FACULDADE DE INHUMAS
FAGuais ‘ FACULDADE DE INHUMAS — FACMAIS — GOIAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

KLEOMAR NORBERTO DE OLIVEIRA

O ESTUDANTE DO ENSINO MEDIO COMO SUJEITO ATIVO NO PROCESSO DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

INHUMAS - GO, 2023



KLEOMAR NORBERTO DE OLIVEIRA

O ESTUDANTE DO ENSINO MEDIO COMO SUJEITO ATIVO NO PROCESSO DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Dissertagdo de Mestrado em Educagdo apresentada como pré-
requisito para obtencdo do grau de Mestre em Educac¢do junto
ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo pela Faculdade
de Inhumas — FACMAIS.

Orientadora: Prof* Doutora Elianda Figueiredo Arantes
Tiballi

INHUMAS, GOIAS, 2023



Dados Internacionais de Catalogaciao na Publica¢ao (CIP)

BIBLIOTECA CORA CORALINA - FacMais

048e¢

OLIVEIRA, Kleomar Norberto de.

O ESTUDANTE DO ENSINO MEDIO COMO SUJEITO ATIVO NO
PROCESSO DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM. Kleomar Norberto de
Oliveira. — Inhumas: FacMais, 2023.

190 p.: il.

Dissertagdo (mestrado) - Centro de Educacao Superior de Inhumas -
FacMais, Mestrado em Educagao, 2023.

“Orientagdo: Dr. Elianda Figueiredo Arantes Tiballi .

1. Ensino-Aprendizagem; 2. Avaliagdo; 3. Estudante; 4. Ensino Médio; 5.
Educacao. I. Titulo.

CDU: 37




KLEOMAR NORBERTO DE OLIVEIRA

O ESTUDANTE DO ENSINO MEDIO COMO SUJEITO ATIVO NO PROCESSO DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Dissertagdo de Mestrado em Educagdo apresentada
como pré-requisito para obteng¢do do grau de Mestre em
Educacdao junto ao Programa de Poés-Graduacdo em
Educacdo pela Faculdade de Inhumas — FACMALIS.

BANCA EXAMINADORA

Prof* Doutora Elianda Figueiredo Arantes Tiballi (Orientadora)

Prof* Doutora Sandramara Matias Chaves

Professora Doutora Lucineide Maria de Lima Pessoni

INHUMAS - GO, 2023



Aos educadores e futuros educadores brasileiros, na esperancga
e no desejo de que aprendam a trabalhar com a avaliagdo da
aprendizagem como uma aliada na pratica cotidiana, assim
como na vida.

Carlos Cipriano Luckesi



Dedicatoria

A minha méie Ilda e aos meus filhos Luiz Otavio e Thiago Victor, por
apoiarem a minha decisdo e estarem juntos a mim, durante toda a trajetoria
percorrida até aqui.

Aos meus irmdos, cunhadas, sobrinhos e sobrinhas que sempre me deram
uma palavra de incentivo e estimulo.

Ao querido e especial amigo Robson que soube entender todas as minhas

mudancas de humor e sempre tinha um sorriso para oferecer.



Homenagem pdéstuma

A minha querida e inesquecivel prima, Rosana, com quem muitas
vezes sorri, chorei e por inimeras vezes chamei de irma. Sonhou,

comigo, o meu sonho do mestrado.



Agradecimentos

A Deus, pois com Ele, todos os obstaculos foram sendo vencidos e todo cansago deu lugar a gratidao.
A minha familia e familiares que sempre me trouxeram uma palavra de estimulo e carinho.

A minha querida Professora Doutora Elianda Arantes Figueiredo Tiballi (Orientadora), que em meia
duzias de palavras, me permitia as melhores reflexdes.

As minhas amigas Glauciene, Divininha e Meires que nos momentos mais tensos da escrita dos
estudos, conseguiam me tirar para uma prosa, um papo, um sorriso ¢ muita alegria o que sempre
renovou minhas energias.

Ao Amigo e Coordenador Regional de Educacio de Itaberai, Professor Vinicius Atila que galgou ao
meu lado este sonho, permitindo que ele se tornasse realidade.

Aos meus colegas de trabalho da CRE de Itaberai, que participaram indiretamente dessa aventura do
mestrado e sempre me ofertavam palavras de estimulos para continuar firme no propdsito.

As Gestoras das Unidades Escolares que me permitiram realizar a pesquisa campo nas Escolas de
Itaberai.

Em especial os/as Estudantes que participaram ativamente das respostas dos questionarios € me
ofertaram os dados para esta produgdo.

Aos meus queridos colegas da Turma 2021/1 da PPGE da FACULDADE de Inhumas — FACMALIS -
GO. Em especial minha parceira de muitos trabalhos, muitas conversas, conselhos e acolhimento,
Mestranda Patricia Pereira da Silva Cirilo.

E por fim, aos queridos Professores e as queridas Professoras do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo da FACMAIS -GO, os quais me proporcionaram momentos enriquecedores de debates,
reflexdo, aprendizagem, siléncio, introspec¢do e muita mudanga de atitude e postura.



RESUMO

A presente pesquisa apresentou um estudo tedrico e de campo acerca da tematica da
avaliacao da aprendizagem escolar sob a 6tica do estudante do Ensino Médio da cidade de
Itaberai/Go, partindo da problemadtica: Qual ¢ a visdo e atuagdo do estudante do ensino
médio sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem escolar? Ou seja, como este estudante
se v€ e atua nesse processo desenvolvido pelo docente e pela escola, tendo como esséncia da
pesquisa a realizagdo de um questiondrio com estudantes das escolas da rede publica e
particular, bem como da analise documental do Projeto Politico-Pedagdgico e Regimento
Interno destas mesmas Unidades Escolares. O objetivo geral nesta pesquisa foi o de
explicitar o significado da avaliagdo escolar na relacdo dialética ensino e aprendizagem sob a
otica do estudante do ensino médio. Para que seja alcancando esse objetivo, ¢ necessario
atentar-se aos objetivos especificos:Analisar como a avaliagdo se insere no processo ensino
e aprendizagem na educagao formal e informal: Compreender historicamente a finalidade e
as etapas do processo de avaliagdo educacional; Demonstrar como os principais documentos
norteadores da pratica educativa regimentam o processo avaliativo e; Evidenciar como se
efetiva o processo avaliativo da aprendizagem escolar sob a perspectiva do estudantes. O
texto apresentou uma pesquisa com uma abordagem qualitativa, por meio, primeiramente, de
levantamento bibliografico nos quais contou com as contribuigdes teodricas fundamentadas
para subsidiar este estudo investigativo, sendo consideradas como principais referéncias:
Charlot (2000), Freire (1996, 2001 e 2005), Tyler (1979), Kuethe (1977), Libaneo (2013),
que abordam uma compreensao critica do processo de ensino e aprendizagem na construgao
de uma pratica educativa mais reflexiva e dialdégica. Quanto a conceituagdo e ampliagdo da
abordagem sobre avaliacdo, autores como Vianna (2005) e Hadji (2001), Lima Filho &
Trompieri Filho (2012); Luckesi (1998 e 2011a e 2011b); Hoffmann (2003, 2005, 2013,
2017a e 2017b); Villas Boas (2001,2017,) Freitas (2005, 2010); Vasconcelos (2004a, 2004b
2008) e Chaves (2003) que trazem uma narrativa da avaliagdo da aprendizagem escolar
perpassando pela pedagogia do exame até a uma avaliagdo como um ato amoroso e
formativo. A pesquisa se deu também por meio da analise documental realizada com as Leis
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBs — N. 4024/61. N. 5691/71 e N. 9394/96), com a
Resolucao do Conselho Estadual de Educag¢do do Estado de Goids N. O3, de fevereiro de
2018 (Resolugao CEE/CP N.03/2018) e com o Projeto Politico-pedagdgico (PPP) das
Unidades Escolares que participaram da pesquisa, pois sdo eles que regem o trabalho
pedagdgico da Escola e norteiam a pratica escolar. Por fim, a realizacdo da pesquisa campo
com o propdsito de aplicar um questiondrio que possibilitasse a oitiva dos estudantes
partindo de questdes subjetivas, propiciando uma coleta de dados com maior qualidade que
pudesse refutar ou validar as teorias apresentadas e os documentos escolares analisados. Os
resultados sobre a avaliacdo a configuraram como uma ferramenta punitiva, examinadora,
estressante, com foco ora no ensino e ora na aprendizagem e com isso, fragmentando o
processo ensino-aprendizagem-avaliacdo. Outro resultado deste estudo investigativo foi a
compreensdo de que hd uma possibilidade de fortalecer algumas praticas avaliativas
formativas no ambiente escolar que promovam a participacao e a coletividade, podendo se
consolidar em uma avaliagao mais democratica critica e formadora.

Palavra-chave: Ensino-Aprendizagem. Avaliagdo. Estudante. Ensino Médio. Educacao.



ABSTRACT

This research presents a theoretical and field study on the subject of school learning
assessment from the perspective of high school students in the city of Itaberai/Go, starting
from the problem: What is the view and performance of high school students on the
evaluation process of school learning? That is, how this student sees himself and acts in this
process developed by the teacher and the school, with the essence of the research being a
questionnaire with students from public and private schools, as well as the document analysis
of the Political-Pedagogical Project and Internal Regulations of these same School Units. The
general objective of this research was to explain the meaning of school evaluation in the
dialectical relationship between teaching and learning from the perspective of high school
students. In order to achieve this objective, it is necessary to pay attention to the specific
objectives: Analyze how evaluation is inserted in the teaching and learning process in formal
and informal education: Historically understand the purpose and stages of the educational
evaluation process; Demonstrate how the main guiding documents of educational practice
regulate the evaluation process and; Show how the evaluative process of school learning is
carried out from the perspective of students. The text presented a research with a qualitative
approach, through, firstly, a bibliographical survey in which it had the theoretical
contributions based to subsidize this investigative study, being considered as main references:
Charlot (2000), Freire (1996, 2001 and 2005 ), Tyler (1979), Kuethe (1977), Libaneo (2013),
which address a critical understanding of the teaching and learning process in the construction
of a more reflective and dialogical educational practice. As for the conceptualization and
expansion of the assessment approach, authors such as Vianna (2005) and Hadji (2001), Lima
Filho & Trompieri Filho (2012); Luckesi (1998 and 2011a and 2011b); Hoffmann (2003,
2005, 2013, 2017a and 2017b); Villas Boas (2001,2017,) Freitas (2005, 2010); Vasconcelos
(2004a, 2004b 2008) and Chaves (2003) who bring a narrative of the evaluation of school
learning going through the pedagogy of the exam to an evaluation as a loving and formative
act. The research was also carried out through document analysis carried out with the Laws of
Guidelines and Bases of Education (LDBs — N. 4024/61. N. 5691/71 and N. 9394/96), with
the Resolution of the State Board of Education of the State of Goias N. O3, of February 2018
(Resolution CEE/CP N.03/2018) and with the Political-pedagogical Project (PPP) of the
School Units that participated in the research, since they are the ones that govern the
pedagogical work of the School and guide school practice. Finally, carrying out the field
research with the purpose of applying a questionnaire that would allow the students to hear
from subjective questions, providing a higher quality data collection that could refute or
validate the theories presented and the analyzed school documents. The results of the
assessment configured it as a punitive, examining, stressful tool, with a focus sometimes on
teaching and sometimes on learning, thus fragmenting the teaching-learning-assessment
process. Another result of this investigative study was the understanding that there is a
possibility of strengthening some formative evaluative practices in the school environment
that promote participation and collectivity, being able to consolidate in a more democratic,
critical and formative evaluation.

Keywords: Teaching-Learning. Evaluation. Student. High school. Education
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INTRODUCAO

A presente pesquisa intitulada de “O estudante do Ensino Médio como sujeito ativo
no processo de avaliacdo da aprendizagem” ¢ o resultado de um estudo sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem escolar e em especial da avaliagdo desenvolvida com os
estudantes do ensino médio. Tal estudo e pesquisa foi possivel ser realizado por meio da
linha de pesquisa “Educagdo, Cultura, Teorias e Processos Pedagogicos (ECTPP) do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo promovido pela Faculdade de Inhumas —
FacMais- GO e sob a orientagdo da Professora Doutora Elianda Figueiredo Arantes Tiballi,
que oportunizou o meu processo de amadurecimento do tema, construgdo do problema,
pesquisa bibliografica e documental, até finalizar com a investigag¢@o junto aos estudantes e
trazer suas impressoes, consideracdes e colaboragdes de modo a ampliar as discussdes acerca
do tema.

Minhas inquietagdes sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem foram
decorrentes de algumas situagdes desconfortaveis ao longo da vida estudantil, mas que se
mostraram mais evidentes quando estive na condi¢do de estudante do ensino médio, ao
perceber a avaliagdo acontecendo de uma forma hierarquica no ambiente escolar. Ao
estudante cabia a funcdo de receber suas “notas” e conformar-se com elas, sem questionar
ou indagar a autoridade docente. O estudante nio era sujeito ativo' e a avaliagdo era um fim
em si mesma, terminava numa determinada “nota” e um aglomerado delas, no final do ano,
dizia se o estudante era “bom ou ruim”, aprovado ou reprovado. Os aprovados eram
chamados de “inteligentes” e os reprovados de “burros”. A avaliagdo sé tinha sentido para
classificar ou segregar. Nao era o significado para aprendizagem o que se buscava, era o

decorar dos contetidos. Quem tinha essa facilidade, saia-se bem.

1 0 sujeito Ativo neste trabalho sera exposto na perspectiva de que o ser humano é capaz, principalmente por
meio da educagdo, apropriar-se e transcender-se do ambiente comum, da opressdo, da alienagdo, do
conformismo e atuar de forma participativa, colaborativa e coletiva para modificar a si e 0 mundo a sua volta,
como sera retratado por Paulo Freire (2001,2005) e Charlot (2000) ao longo do texto.
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Ao finalizar o ensino médio e consequentemente o ensino superior € iniciar o
exercicio da docéncia, essa inquietacdo continuou no ambiente profissional. Era possivel
vivenciar no ambiente escolar, nas reunides pedagogicas e nos conselhos de classe, os
mesmos estilos e perfis de educadores tratando a avaliagdo como determinante: fim em si
mesma. Os estudantes sendo tratados como: “quem sabe” e “quem nao sabe nada”. Pouco
se falava ou discutia a relacdo entre a triada ensino-aprendizagem-avaliacdo ou quando
falava, ndo se percebia a relacdo, mas a existéncia destes termos, apenas. Todo ato
avaliativo terminava com a consequéncia sempre voltada para os estudantes, sempre se
ouvia termos, tais como: “eles ndo querem nada”; “eles nao estudam”; “eles s6 querem
saber de conversar”, “eles ndo fazem tarefas de casa e trabalhos”. Era sempre sonoro eles...
eles... eles. Esse discurso, a meu ver, ndo poderia se perpetuar.

Algumas questdes, por muito tempo ficaram me incomodando: Haveria alguém,
em algum lugar incomodado com essa situacdo determinante? Haveria
autores/estudiosos/educadores/pesquisadores contrarios a essa pratica avaliativa existente?
Haveria autores sensibilizados com esta condicdo dos estudantes, pois estavam sendo
classificados em aprovados e reprovados? Essas e outras tantas questdes rondavam a minha
mente.

Entdo, surgiu a principio uma entrevista de Jussara Hoffmann que despertou e
ampliou o olhar para o ato de avaliar como um ato de “agdo-reflexdo-a¢do” e ndo apenas de
julgamentos, sele¢do, certo ou errado. Com a ampliacdo de leituras advindas da autora
citada e, um pouco mais tarde, das leituras de Cipriano Carlos Luckesi, foi possivel
compreender que havia um percurso sendo tracado para minimizar os atos examinatdrios da
avalia¢do e introduzir o ato de avaliar como ato processual o qual pode haver sentido de
pertencimento e acolhimento do estudante no decorrer do processo avaliativo.

Desta forma foi possivel compreender que a avaliagdo da aprendizagem escolar
poderia e deveria ser discutida em todos os vieses e ndo somente pela vertente docente. Eis
que emerge a necessidade da oitiva do estudante frente ao processo no qual ele € o sujeito
fundamental e executor, mas nem sempre ¢ chamado a este dialogo. Colocé-lo neste dialogo
¢ favorecer uma maior compreensdo ¢ dar maior notoriedade ao processo ensino-
aprendizagem-avaliacdo.

Na atual conjuntura, avaliar a aprendizagem escolar ¢ processo amplo e complexo.
Nao pode ser um processo isolado, no qual apenas um dos sujeitos — o docente - toma

decisOes baseadas em suas convicgdes pedagdgicas, mas € um processo que requer dialogo,
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comunicagdo, democracia, confianga. E um processo de observagao, investigagdo, coleta e
analise de dados, tomada de decisdo e intervengdo, que requer uma nova a¢ao € nao uma
repeti¢do de agdo. E preciso, também, ser entendido e compreendido pelo viés de quem esta
envolvido na execuc¢do deste ato — o estudante. Quando ha o envolvimento destes dois
atores sujeitos, a avaliacdo da aprendizagem pode ser compreendida como “mao dupla”,
pois ocorre a interacdo e integracao entre estes sujeitos.

Para entender essa relacdo, ¢ primordial saber o que os estudantes, de fato,
compreendem sobre o ato de avaliar. Por isso, neste contexto, optou-se por investigar a
discussdo sobre a tematica da avaliagdo da aprendizagem escolar sob a otica do estudante
do Ensino Médio, ou seja, como este estudante se v€ e atua nesse processo desenvolvido
pelo docente e pela escola. Compreendendo essa visdo do estudante ¢ possivel evidenciar
de que maneira a dialética ensino-aprendizagem tem conduzido esse processo dialogico e
constituido a triade ensino-aprendizagem-avaliagao.

Com a tematica definida, algumas questdes se colocaram como eixo norteador da
pesquisa: O estudante pertencente a uma escola publica ou particular, participa e entende do
processo avaliativo da Escola? Compreende a avaliagdo como sendo continua e rotineira ou
pontual em momentos especificos? O estudante consegue visualizar o processo avaliativo e
por conseguinte a nota/média refletindo na propria aprendizagem? Para o estudante o
conteido ensinado ¢ o que geralmente estd exposto nas avaliagdes, ou seja, o que o
estudante aprendeu € o que esta sendo cobrado nas avaliagdes?

Todas essas questdes, direcionaram ao problema a ser pesquisado: qual € a visao e
atuacdo do estudante do ensino médio sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem
escolar?

Mesmo com pouco estudos e pesquisas direcionados ao olhar do estudante no que
tange o ato avaliativo € importante salientar que as politicas publicas da educacao apresenta
o estudante como um jovem protagonista que projeta sua vida profissional e pessoal com
certa autonomia e criatividade. Na atualidade, esse tem sido o discurso. Na pratica o
processo de avaliagdo da aprendizagem escolar, frente as avaliagdes externas instituidas
pelas politicas publicas para o ensino médio, norteia o trabalho do professor numa
perspectiva voltada para a classificagdo e resultado.

Os estudantes sdo treinados para fazer provas, sdo preparados por simulados para
se sairem bem em avaliacdes externas, para serem classificados, ranqueados e comparados,

entre os Estados, os Municipios e as Escolas, fortalecendo a competividade entre os
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estudantes e visando o acesso as faculdades e universidades, por meio de processos
seletivos e examinadores.

Isso, inclusive, demonstra que na teoria as Escolas, em especial as de Ensino
M¢édio, contraditoriamente enfatizam a avaliagdo ¢ a colocam no centro de suas agdes
pedagdgicas, mas, na pratica, promovem uma avaliacdo excludente, o que pode ser
evidenciado ao analisar o descrito nos Projetos Politicos-Pedagogicos (PPP) das escolas e,
ainda, com as respostas dadas pelos estudantes nos questiondrios que foram aplicados para
esta pesquisa.

Destarte, ¢ mister destacar que o objetivo geral nesta pesquisa € explicitar o
significado da avaliagdo escolar na relagdo dialética ensino e aprendizagem sob a 6tica do
estudante do ensino médio. Para que seja alcangando esse objetivo, ¢ necessario atentar-se
aos objetivos especificos:

1. Analisar como a avaliagdo se insere no processo ensino e aprendizagem na

educagdo formal ¢ informal.

2. Compreender historicamente a finalidade e as etapas do processo de avaliagao

educacional,

3. Demonstrar como os principais documentos norteadores da pratica educativa

regimentam o processo avaliativo.

4. Evidenciar como se efetiva o processo avaliativo da aprendizagem escolar sob a

perspectiva dos estudantes.

Assim sendo, para alcangar e atender aos objetivos propostos, fez-se necessario uma
reflexdo teodrica sobre o ensino e aprendizagem, na qual tenha o aprendiz como foco no
desenvolvimento da consciéncia critica, colocando os contextos politicos, econdmicos,
sociais e culturais no centro do processo ensino e aprendizagem.

Assim, para subsidiar este estudo investigativo, foram considerados como principais
referéncias: Charlot (2000) que versa sobre a relagdo do saber e Freire (1996, 2001 e 2005)
que versa sobre os saberes necessarios a pratica educativa. Quanto ao processo ensino-
aprendizagem, nomes como Tyler (1979) e Kuethe (1977) fundamentaram os principios
deste processo e, Libaneo (2013), que aborda uma compreensdo critica do processo de
ensino e aprendizagem na construg¢do de uma pratica educativa efetiva e de reciprocidade.

Quanto a conceituacdo e ampliagdo da abordagem sobre avaliacdo, autores como
Vianna (2005) e Hadji (2001), contribuiram para explicar a avaliagdo no contexto escolar

entre o real e o ideal. Para o aprofundamento dos estudos da avaliagdo educacional e suas
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caracteristicas de acordo com o contexto social na qual estavam inseridas, foram
considerados os principais autores de referéncia nesta tematica: Lima Filho & Trompieri
Filho (2012); Luckesi (1998 e 2011a e 2011b); Hoffmann (2003, 2005, 2013, 2017a ¢
2017b); Villas Boas (2001,2017,) Freitas (2005, 2010); Vasconcelos (2004a, 2004b 2008) e
Chaves (2003) que trazem uma narrativa da avaliacao da aprendizagem escolar, perpassando
pela pedagogia do exame até a uma avaliacdo como um ato amoroso e formativo, tracando
uma possibilidade de viabilizar uma transi¢do do ato de examinar para o ato de avaliar, via
Projeto Politico Pedagogico (PPP) funcional, participativo e coletivo.

Quanto ao marco temporal, esta pesquisa considerou o inicio do século XX, quando
a avaliacdo comeca ser analisada por uma dimensao pedagodgica e cunhada como avaliagdo
educacional e sdo instituidas diretrizes educacionais, o que veio possibilitando o ressignificar
da escola, do curriculo, das praticas pedagodgicas e da avaliagdo. Porém, ¢ mister destacar
que as praticas educativas e examinadoras no Brasil, sdo oriundas da chegada dos Jesuitas e
que, para compreender a avaliagdo praticada atualmente, ¢ preciso uma analise desde este

periodo da historia da educagao brasileira.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este trabalho foi conduzido por meio de uma pesquisa qualitativa. Esta abordagem,
para Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.11): “supde o contato direto
e prologando do pesquisador com o ambiente e a situagdo que estd sendo investigada, via de
regra através do trabalho intensivo de campo”. Esta modalidade de pesquisa coaduna com o
objetivo geral deste trabalho que teve em seu escopo explicitar o significado da avaliagdo
escolar na dialética ensino e aprendizagem sob a oOtica do estudante do ensino médio,
tornando primordial a pesquisa de campo para o contato direto com os estudantes e com os
documentos analisados.

A abordagem qualitativa permite compreender e expor com maior propriedade a
visdo dos participantes, pois estes falam diretamente sobre o envolvimento que possuem com
o objeto de pesquisa, trazendo para o pesquisador uma base empirica para a analise do tema
abordado. Como afirmam Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.13),
essa abordagem: “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

A fundamentagdo tedrica e metodoldgica, acontece por meio do levantamento

bibliografico, andlise documental e andlise de dados. Esta triade norteia e qualifica a
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pesquisa, pois conhecer o que os autores estudaram sobre o assunto, entender como 0s
documentos reguladores e norteadores regem a atualidade e por fim, analisar o ponto de vista
de quem vive o processo, permite explicitar essa relacdo dialética entre o ensino-
aprendizagem. Segundo Ludke e André (1986, p. 45): “analisar os dados qualitativos
significa “trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de
observagao, as transcrigoes de entrevista, as analises documentais ¢ as demais informacdes
disponiveis”. Ao analisar os dados, ¢ de suma importancia que o pesquisar lance mao de
algumas metodologias, dentre elas: a) construgdo de categorias descritivas; b) leituras
sucessivas; ¢) classifique dados de acordo com as categorias tedricas ou segundo conceitos
emergentes (LUDKE e ANDRE, 1986). Porém, ¢ fundamental que o pesquisador tenha
consciéncia de que: “a categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a anélise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descrigdo, buscando realmente acrescentar algo a
discussao ja existente sobre o assunto focalizado” (Ibid., 49).

O levantamento bibliografico ¢ o ponto de partida para toda pesquisa, pois permite
verificar o que foi e o que esta sendo estudado sobre o tema colocado em questdo, assim,
utilizar o levantamento bibliografico: “é se potencializar intelectualmente com o
conhecimento coletivo, para se ir além. E munir-se com condi¢des cognitivas melhores, a
fim de: evitar a duplicagdo de pesquisas, ou quando for de interesse, reaproveitar e replicar
pesquisas em diferentes escalas e contextos” (GALVAO, 2010, p. 01).

Para robustecer a tematica sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar sob a oOtica
do estudante, foram feitos levantamentos bibliograficos em teses e dissertacdes que
pudessem contribuir com a ampliagdo do tema proposto e principalmente para verificar se a
tematica estava sendo debatida com foco nos estudantes do Ensino Médio. Foi possivel
constatar que nesta etapa do ensino, ha uma precariedade de estudos que possam
compreender, entender e dar voz a estes estudantes no que tange o ato de avaliar, pois de
acordo com a pesquisa realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) hé poucos trabalhos publicados sobre a temdtica “avaliacdo da aprendizagem
escolar”, sendo no Estado de Goias entre os anos de 2000 a 2020, em média, vinte e seis (26)
Dissertagdes e uma (01) Tese. Quando a tematica ¢ “Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino
Médio sao apenas trés (03) Dissertagdes e duas (02) Teses.

Ao aprofundar um pouco mais o levantamento bibliografico sobre a avaliacdo da
aprendizagem, foi possivel identificar uma vasta discussdo sobre a temadtica, principalmente

pelo viés: Formacdo Docente; Avaliacdo no contexto de alguns componentes curriculares
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(Quimica, Fisica, Matematica, Ensino Religioso; Avaliagdo em cursos académicos
(licenciaturas e bacharelados); Avaliagdo na educacdo basica (com oitiva de docentes ¢
coordenadores pedagogicos); Avaliacdo externa (SAEB e ENEM). Entretanto, estes
trabalhos ndo apresentam relagdo direta com a tematica especifica da presente pesquisa.

Em todo o levantamento bibliografico realizado foi encontrada uma dissertacao
publicada no ano de 1997, intitulada “Avaliacdo da Aprendizagem: uma visdo dos alunos de
4* ¢ 5 séries do 1° grau” e uma segunda Dissertagdo datada de 2005 e intitulada de
“Percepcao de docentes e discentes acerca da avaliacao da aprendizagem: estudo de caso em
escola publica de Ensino Médio e Profissionalizante”. Nesta ultima, cabe destacar que a
pesquisa foi feita com discentes e docentes de uma mesma escola, e a metodologia adotada
foi com questdes objetivas, fazendo uma andlise comparativa entre a visdo do docente e a
visao do discente desta escola publica, em especial. Estas duas dissertacdes contribuiram
indiretamente para a delimitagdo do tema e da problematica apresentada nesta pesquisa.

Ainda como procedimento metodoldgico, foi adotado a analise documental, que
contribuiu para a complementacdo de dados ou informagdes que corroboraram com o tema,
pois: “tais documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador. Representa ainda
uma fonte “natural” de informagdes” (LUDKE ¢ ANDRE, 1986). De fato, para tratar a
tematica da avaliagdo no ambiente escolar, perpassar pelo conhecimento sobre os
documentos que regem a educagdo no pais e no estado, pode evidenciar as hipdteses que
foram levantadas, bem como assegurar fundamentacgdes teodricas e validar ou contradizer a
opinido dos estudantes que foram pesquisados.

Alguns documentos foram essenciais para a analise documental realizada neste
trabalho:
a) No que compete a legislagdo nacional no ambito educacional, fez parte desta
pesquisa as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB’s — N. 4024/61. N.
5691/71 e N. 9394/96), pois sdo estas que narram, por meio da legalidade
instituida, todo o percurso educacional no Brasil, com especial atengdo para os
procedimentos avaliativos;
b) Quanto ao Estado de Goias, a Resolugdao do Conselho Estadual de Educagdo do
Estado de Goias N. O3, de fevereiro de 2018 (Resolugcao CEE/CP N.03/2018)

foi analisada sob a perspectiva da avaliagdo na modalidade do ensino médio,
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evidenciando seu alinhamento com os documentos normatizadores nacionais e
seus direcionamentos aos documentos normatizadores e reguladores na Escola.

¢) Quanto a Escola, os documentos que fizeram parte dessa andlise documental
foi o PPP e o Regimento Interno, pois sdo eles que regem o trabalho
pedagdgico da Escola e norteiam a pratica escolar. Sendo assim, serao
essenciais para vislumbrar como a teoria e a pratica da avaliagdo estdo se
comunicando.

Com o facil acesso as redes sociais e por se tratar de documentos de conhecimento
publico, os documentos que regulam a educacao em nivel nacional e estadual, sdo acessados
por meio da tecnologia, favorecendo uma andlise com maior agilidade e rapidez. Quanto aos
documentos escolares, foi necessario contar com a anuéncia e consentimento das gestoras.

Para trazer a realidade pelo olhar de quem a vivencia, esta pesquisa teve também
como proposi¢ao a elaboragdo de uma questionario que possibilitasse a oitiva dos estudantes
partindo de questdes subjetivas, permitindo uma coleta de dados com maior qualidade, como

afirma Chaves (2003):

O questionario, como técnica de recolhimento de dados pode trazer importantes
contribuigdes as pesquisas de natureza qualitativa, sendo que sua elaboragdo e
aplicacdo devem nortear-se por alguns aspectos bdasicos, como por exemplo, a
possibilidade de partir-se por esquemas de referéncias tedricas e experiéncias em
curso; de exploragdo de ideias e concepgdes mais gerais sobre algum aspecto da
realidade com um nimero maior de sujeitos; de os dados poderem ser associados a
outros procedimentos e de retorno das informagdes aos participantes da
investigagdo (CHAVES, 2003, p. 79)

Ao lidar com o questiondrio, hd uma boa probabilidade de ampliar as discussdes
encontradas nos referenciais bibliograficos e nos documentos analisados, tendo em vista que
em alguns momentos podem aproximar as afirmativas e em outros podem afasta-las,
demonstrando que ha uma teoria e uma pratica que alicerca a praxis ou nao.

Como o questionario requer a participagdo de pessoas, todo a pesquisa esteve sob a
submissdo e permissdo da Comissdo de Etica — Plataforma Brasil — a qual foi analisada e
aprovada pela Faculdade da Policia Militar (FPM). Com a aprovagio da Comissio de Etica é
que o trabalho em campo, inclusive com a coleta dos documentos escolares e a aplicagao dos
questionarios foi procedida.

Com o sujeito da pesquisa definido — o estudante - veio nova inquietacao: Reduzir o
trabalho a coleta de dados em uma unica escola ou ampliar o trabalho e envolver uma maior
quantidade de escolas? No que tange essa inquietagdo, foi inicialmente pensado em trazer

uma visdo das escolas pertencentes a rede estadual, por ter uma linha avaliativa mais
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direcionadora com o olhar para rede de ensino do Estado. Mas, deixar fora as escolas
particulares, ¢ de certa forma segregar os estudantes e ndo permitir que ele se faga sujeito
nesta a¢do. Além disso, o que estd na base da pesquisa/questiondrio ndo o distingue entre
estudante de uma rede ou de outra: apenas o identifica como estudante portador de uma
opinido sobre a avaliacao escolar.

Por isso, propor uma exclusdo de escolas poderia trazer uma andlise parcial dos
dados coletados e a pesquisa ndo conseguir apresentar hipdteses com uma visdo mais
holistica sobre o significado da avaliagdo para o estudante. O foco ndo ¢ o olhar para as
relacdes ¢ diferengas sociais, culturais, econdmicas entre as redes de ensino, embora
saibamos que essas praticas sao reflexos destas relagdes, mas sim, o olhar do estudante sobre
o processo avaliativo, ou seja, entender: o que ele pensa; como ele compreende; como ele
participa e como ele gostaria que fosse o processo avaliativo da sua escola. Com isso,
apresentar o significado da avaliagdo escolar sob a oOtica do estudante, ou seja, independe da
localizag@o da escola, da sua clientela e sua estrutura, as questdes elaboradas no questionario
abordam a visdo do estudante sobre o sentido e significado que ele da para a avaliacdo que
acontece com ele no ambiente escolar.

Isso implica dizer que este estudante emitira a sua opinido, tomando posse de sua
individualidade e expressando-se sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem escolar
desenvolvido na sua escola. Nao ha nenhuma questdo que o leve a comparar o tipo de ensino
ou a estrutura de uma escola para outra. O que hé sdo suas subjetividades sendo expostas e
respeitadas no que tange o processo avaliativo da escola. A inclusao pelas duas redes, nao se
reduz a andlise comparativa entre os estudantes (idade, gé€nero, raga, etnia, etc) ou
documentos normatizadores, mas a oportunidade de ampliar a visdo acerca dos dados
coletados. Mas, caso seja necessario, ficara evidenciada a divergéncia e a convergéncia de
opinides dos estudantes das redes distintas, no decorrer das analises dos dados

Desta forma, definimos que para esta pesquisa, participariam as seis (06) unidades
escolares pertencentes a cidade de Itaberai/Go que possuem ensino médio, sendo quatro (04)
escolas da rede publica estadual e duas (02) escolas da rede particular. Para manter as
escolas no anonimato, elas foram identificadas como:

1) Escola Ag, Escola Bg, Escola Cg, Escola Dg, no qual “A”,
refere-se ao nome da escola, e o “E” indica que ¢ uma Escola ESTADUAL,;
2) Escola Ep e Escola Fp, no qual o “E” indica o nome da

escola e 0 “P” indica que ¢ uma Escola PARTICULAR.
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Para manter o anonimato aos estudantes?, eles foram identificados como:

1) Estudante Agi, Estudante Ag», Estudante Ags ... Estudante Ags. Com isso, o
“A”, indica que o estudante pertence a Escola A. O “E”, indica que este
estudante ¢ da rede Estadual e o numeral “I, 2, 3 ...ou 97, indica 0 nome
suprimido do estudante que participou da pesquisa.

2) Estudante Epi, Estudante Epo, Estudante Eps, ... Estudante Epo. Com isso, o “E”,
indica que o estudante pertence a Escola E. O “P”, indica que este estudante ¢
da rede Particular e o numeral “1, 2, 3, ...9”, indica o nome suprimido do
estudante que participou da pesquisa.

A Pesquisa com as escolas foi dividida em trés etapas.

A primeira etapa, foi a visita presencial e individual entre os dias 09/03/2022 e
11/03/2022, com as seis (06) gestoras das unidades escolares para apresentar os objetivos € a
possivel execucao da pesquisa na Unidade Escolar. Com a anuéncia de todas as gestoras, foi
apresentado o Termo de Concordancia de Institui¢do Coparticipante da pesquisa, o qual
constava que a escola deveria dispor do Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o Regimento
Interno para estudo teorico. Os PPP’s e Regimentos Escolares foram disponibilizados por
meios tecnoldgicos. Duas unidades escolares informaram que o PPP estava passando por
ajustes, que eles sofreriam alteragdes, mas, mesmo assim, encaminharam e, estes fizeram
parte da analise documental.

A segunda etapa, foi a visita para apresentar os critérios de escolha dos estudantes.
Para manter os estudantes em total anonimato, a escolha se deu aleatoriamente, com o
auxilio da lista de chamada de cada escola, de forma que nenhum estudante se identificasse
ao pesquisador. Cada unidade escolar contaria com a participagdo de nove (09) estudantes,
sendo: trés (03) estudantes da 1? série, trés (03) estudantes da 2? série e trés (03) estudantes
da 3% série. ApOs a escolha dos estudantes, foi realizada uma reunido para explicar a eles o
objetivo da pesquisa. Os que apresentaram interesse de participar, receberam o termo de
autorizacao para que os pais/maes/responsaveis, pudessem dar o parecer favoravel.

A terceira etapa, foi a visita para encontro presencial com os estudantes para
aplicacdo do questionario. Conforme exposto, foram previstas a participacdo total de
cinquenta e quatro (54) alunos e mesmo com a anuéncia dos estudantes e dos pais, houve a
abstencdo de dois (02) estudantes. Um (01) estudante faltou a aula no dia de responder ao

questionario e um (01) estudante estava na escola e optou por ndo participar do questionario.

2 Aqui, destacamos e informamos que as falas dos estudantes foram transcritas, para este texto, literalmente
como eles escreveram no questionario.
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Sendo assim, tivemos duas (02) unidades escolares que contaram com oito (08) participantes
cada, o que totalizou, entdo, cinquenta e dois (52) participantes.

Ao término da pesquisa de campo, os dados foram consolidados por meio de
tabulacdes e graficos com a inten¢do de exemplificar, visualizar e explicitar com maior
clareza as falas evidenciadas e colhidas pelos estudantes. Para maior compreensdo, esta
exposto no “anexo 17 as questdes subjetivas que foram aplicadas aos estudantes.

Destacamos que, para melhor compreensdo, as questdes foram divididas e
classificadas de acordo com as categorias: significado da avaliagdo na concepgdo do
estudante; o processo avaliativo em sua escola e por fim; a relacdo da avaliagdo com a
aprendizagem do estudante.

Para a andlise dos dados dos questiondrios, este estudo investigativo valeu-se da
metodologia da andlise de contetido, compreendida como: “Um conjunto de técnicas de
pesquisa cujo objetivo ¢ a busca do sentido ou dos sentidos de um documento” (CAMPOS,
2004, p. 611). O autor ainda acrescenta que: “o método de andlise de contetdo ¢ balizado por
duas fronteiras: de um lado a fronteira da linguistica tradicional e do outro o territério da
interpretagdo do sentido das palavras (hermenéutica)” (Ibid., p. 612).

Em consonancia com o autor, Silva e Fossa (2013), afirmam que:

A andlise de contetido é uma técnica de analise das comunicagdes, que ird analisar o
que foi dito nas entrevistas ou observado pelo pesquisador. Na analise de material,
busca-se classifica-los em temas ou categorias que auxiliam na compreensdo do que
estdo por tras dos discursos. [...] podendo ser definida como um conjunto de
instrumentos metodologicos, em constante aperfeicoamento, que se presta a analisar
diferentes fontes de contetidos (verbais e nio-verbais) (SILVA e FOSSA, 2013, p.
02-03).

A andlise de contetido requer um zelo e um cuidado com o que esta escrito, pois nem
sempre o que estd exposto corresponde ao que de fato o autor quis dizer ou se de fato disse:
“muitas vezes ouvimos dizer que nem sempre aquilo que esta escrito ¢ o que verdadeiramente
o autor queria dizer, ou mesmo, que existe, uma mensagem nas entrelinhas, que nao esta
muito clara, pois bem, chegamos a encruzilhada” (CAMPOS, 2004, p. 613). O que até certo
ponto ¢ comum, pois o método de andlise de conteudo ndo ¢ fechado em si mesmo. Ele
permite interpretacdo do pesquisar, isso ndo quer dizer que permite superposicdo ou
imposicao do pesquisador frente ao dado coletado, ou seja, o pesquisador ndo pode deturpar
uma informacdo apenas para acalentar seu ponto de vista, levando a interpretacdo a uma

confirmacao equivocada da opinido do pesquisador, por isso:

A analise de contetidos ndo deve ser extremamente vinculada ao texto ou a técnica,
num formalismo excessivo, que prejudique a criatividade e a capacidade intuitiva do
pesquisador, por conseguinte, nem tdo subjetiva, levando-se a impor suas proprias
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ideias ou valores, no qual o texto passe a funcionar meramente como confirmador
dessas (CAMPOS, 2004, p. 613).

Ante ao exposto pelo autor, o olhar para os dados coletados deve ser atencioso e nao
ficar com a primeira impressdo. Na pratica, no ato da andlise dos dados, ¢ possivel evidenciar
esses momentos de entrelinhas, de pensar e repensar na pergunta e nas respostas do estudante
e por algum momento deixar a questdo de “stand by”, ler todas as outras e inferir se a ideia ¢ a
condizente com a interpretacdo do pesquisador ou ndo. Ler e reler, permite compreender e
inferir alguma situagdo de acordo com o contexto vivido por cada participante da pesquisa e
inclusive, compreender seu olhar frente ao objeto pesquisado: “produzir inferéncia sobre o
texto ¢ a razdo de ser da analise de conteudos; confere ao método relevancia teorica,
implicando pelo menos uma comparagao onde a informacdao puramente descritiva sobre o
conteudo ¢ de pouco valor” (CAMPOS, 2004, p. 613).
Esta investigacdo se deu por meio de:
1) Realizacdo de levantamento bibliograficos de teses e dissertacdes na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertagdes — BDTD;

2) Realizagdo de estudo documental — Projeto Politico-Pedagdgico e Regimentos
Internos das Unidades Escolares;

3) Aplicacdo de questionario para estudantes do Ensino Médio das escolas
publicas e particulares da cidade de Itaberai (anexo 1)

As analises documentais realizadas e os dados coletados, via questionario,
possibilitaram maior compreensdo acerca do processo avaliativo na relacdo dialética ensino e
aprendizagem sob a perspectiva dos estudantes. Vale destacar que quando se parte de um
realidade concreta, na qual o problema foi estudado a partir do sujeito que se encontra
inserido no processo, ha uma possibilidade de proporcionar transformacdes ideologicas,
politicas e sociais no contexto investigado, pois foi oportunizado o direito de fala a quem
vivencia todo o resultado, seja ele satisfatorio ou ndo, transformador ou nao.

Mediante ao exposto, ¢ mister destacar que todo o estudo esta organizado em quatro
capitulos, que compdem esta dissertagao.

O Capitulo I, apresenta uma andlise tedrica e epistemoldgica sobre o processo
avaliativo inerente ao ser humano que ensina e aprende, num contexto da educagao formal e
ndo-formal. Todo ser humano que nasce, tem como premissa aprender e que essa
aprendizagem acontece na relacdo com o outro e/ou com o mundo em processo de avangos e
retomadas. Porém, na educacdo formal, hd uma necessidade de uma aprendizagem mais

sistematica, que requer um processo avaliativo para tomada de decisdes, intervengdes € que
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promove esse ser humano a possibilidade de sair da opressdo e transformar a si, ao outro € o
mundo.

Ja o Capitulo II, tem como objetivo apresentar uma narrativa interpretativa e
conceitual da avaliagdo da aprendizagem escolar, apresentando as cinco camadas de
significado que este conceito adquiriu no percurso historico de sua constituicdo (mensuragao,
descri¢do, julgamento, negociacdo e funcdo social), bem como descreve as etapas do processo
de avaliag¢ao educacional.

O capitulo III apresenta a composicdo dos documentos norteadores do processo
avaliativo, tais como as Leis, Resolugdes e Projetos Politicos-Pedagogicos, demonstrando a
necessidade de transitar do ato de examinar para o ato de avaliar por meio da relagdo
intencional com o saber e descrevendo todo o processo metodologico desenvolvido na
pesquisa.

Por fim, o Capitulo IV apresenta o resultado da pesquisa qualitativa, mediante os
dados coletados, com um olhar para as categorias: Avaliacdo - Ensino - Aprendizagem,
voltadas para: andlise interpretativa do significado da avaliagdo para o estudante; o processo
de realizagdo da avaliagdo na escola e; a relagdo da avaliagio com o processo de
aprendizagem para estudante.

Com o findar da pesquisa, perpassando pelos quatro capitulos, estdo as
Consideragdes Finais, evidenciando como a avaliagdio tem se configurado como uma
ferramenta punitiva, antidemocratica, examinadora, estressante, com foco ora no ensino e ora
na aprendizagem e com isso, fragmentando o processo ensino-aprendizagem-avaliagdo. Ainda
nas Consideragdes finais, estd explicitada, como resultado deste estudo investigativo, a
compreensdo de que também ha uma possibilidade de fortalecer algumas praticas avaliativas
formativas no ambiente escolar que promovam a participacao e a coletividade, podendo se

consolidar em uma avaliagdo mais democratica, libertadora, critica e formadora.
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CAPITULO 1
O PROCESSO AVALIATIVO INERENTE AO SER HUMANO QUE ENSINA-
APRENDE

O ser humano ¢ capaz de aprender e na medida que aprende comega a tomar decisdes.
Em algumas, continua sua trajetdria, em outras faz retomada. Este € o processo pelo qual todo
ser humano passa: ensinar, aprender e avaliar. Isso ¢ inerente ao ser humano. Neste primeiro
capitulo, essa triade estard em evidéncia. Primeiramente numa vertente do ato de aprender
como sendo uma condi¢do ao ser para que viva, conviva e sobreviva no meio, sob a égide de
uma educacao informal, ndao intencional. Num segundo momento, compreender o ensino ¢ a
aprendizagem sendo organizado pela educacao formal, intencional. Em seguida, uma
contextualizacgao histdrica sobre o ato de ensinar e aprender no ambiente formal explicitando a
relagdo dialética entre o ensino e a aprendizagem.

Explicar o processo avaliativo e sua finalidade na educa¢ao informal/ndo
institucional e educagdo formal/institucional, requer maior entendimento sobre o ato de
ensinar-aprender.  Entdo, antes de adentrar propriamente na temdatica avaliagdo, ¢
fundamental discorrer sobre o conceito de ensino e de aprendizagem na educagdo formal e
informal, para que seja possivel evidenciar como esses dois conceitos dialogam entre si. Um
fato ¢ importante destacar, desde que o ser humano nasce, esta exposto a aprender e a ensinar,
bem como ensinar e a aprender. Com isso, na medida que aprende, pode ensinar e ensinando,
estd concomitantemente aprendendo. Por meio desta relacdo, € proporcionado ao sujeito, a

capacidade de julgar essas acodes e de certa forma, avaliar suas decisdes e retomar o percurso
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do ensinar e aprender fazendo os ajustes necessdrios para lograr éxito na aprendizagem
desejada.

Na vida cotidiana, avaliar ¢ uma acdo rotineira, como por exemplo escolher um
sapato, uma roupa, o que comer, ou se vai ao cinema. E tdo rotineiro, que néo se percebe a
funcionalidade desse ato. J4 no ambiente escolar, o ato de avaliar, que deveria ser uma rotina
mais planejada, torna-se uma sistematizagdo burocratica e que leva a situagdes de segregacao,
exclusdo e infortiinios, podendo levar o estudante a desistir do ato de aprender, por se sentir
confuso quanto ao processo avaliativo. E justamente sobre esses encontros e divergéncias

que este capitulo vai fazer a abordagem.

1.1 Educacio informal: a aprendizagem como um ato natural

A aprendizagem, por si s0, ¢ um ato natural. Todo sujeito que nasce, estd apto a
aprender, mas sozinho, pouco fara. Este ser que nasce, em sua maioria, depende de um outro
ser humano que contribua em sua formagao intelectual, social, emocional, politica, cultural.
Esta relacdo educativa é comum e necessaria a todo ser humano. E uma educagio constante e
que permite ao individuo estabelecer relagdes com o outro ¢ com o mundo de forma
sistemdtica e continua. Esta educac¢do ¢ intitulada de: informal ou ndo institucional.

A educagdo informal pode ser entendida como uma educacio ndo intencional, pois,

conforme Libaneo:

A educagdo ndo intencional refere-se as influéncias do contexto social e do meio
ambiente sobre os individuos [...] correspondem a processos de aquisicdo de
conhecimentos, experiéncias, ideias, valores, praticas, que ndo estdo ligadas
especificamente a instituicdo e nem sdo intencionais € conscientes. Sdo situacdes e
experiéncias, por assim dizer, casuais, espontineas, ndo organizadas, embora,
influam na formagdo humana (LIBANEO, 2013, p. 15-16).

Ja a educagdo formal, pode ser entendida como sendo uma educagdo intencional, pois,

ainda em conformidade com Libaneo:

A educagdo intencional, refere-se a influéncias em que ha intengdes e objetivos
definidos conscientemente, como ¢ o caso da educagdo escolar e extraescolar. Ha
uma intencionalidade, uma consciéncia por parte do educador quanto aos objetivos e
tarefas que deve cumprir, seja ele o pai, o professor, ou os adultos em geral
(LIBANEO, 2013, p. 16).
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Seja formal ou informal, ndo intencional ou intencional, a pratica educativa estd
presente na vida do ser humano e assim sendo, a aprendizagem estd intrinseca no
desenvolvimento do ser. Basta olhar em volta e ver o quanto o ser humano ¢ capaz de criar
condigdes para favorecer sua vida. Constroi casas para abrigar-se, transporte para locomover-
se, objetos para acomodar-se, planta alimentos para colhé-los e deles se alimentar. Aprende a
falar, a ler, a escrever, a interpretar, a andar, a ouvir, a nadar, a comer, a pedir. Aprende a
cozinhar, a construir, a carpir, a operar, a comprar, a vender. Aprende a cativar, a julgar, a

amar, a odiar, a acolher, a escolher, a avaliar, a decidir. Entdo, concordando com Charlot:

Nascer ¢ penetrar nessa condigdo humana. Entrar em uma historia, a historia
singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Entrar num
conjunto de relagdes e interagcdes com outros homens. Entrar em um mundo onde
ocupa um lugar (inclusive social) e onde sera necessario exercer uma atividade”
(CHARLOT, 2000, p. 53).

E essa capacidade de aprender que difere o ser humano de todos os outros seres, e
que de acordo com Freire (2001, p. 47) essas “relagdes que o homem trava no mundo com o
mundo [...] apresentam uma ordem tal de caracteristicas que as distinguem totalmente dos
puros contatos, tipicos da outra esfera animal”. O ser humano nao se desenvolve por instinto,
por isso, nao nasce pronto. Constréi-se em meio a tomadas de decisdes, que de uma forma ou
de outra, sera parte da sua vida, pois para Charlot (2000, p. 51) “nascer ¢ estar submetido a
obrigacdo de aprender”, o que para os outros seres ¢ uma questdo de instinto. Eles sobrevivem
para cagar e comer, nao vao além dessa condi¢do. Ao ser humano, por meio da aprendizagem,
¢ possivel viver, conviver e sobreviver, pois, a ele ¢ dada a possibilidade de interferir e
intervir no curso de sua propria vida e serdo suas escolhas, em grande parte, as responsaveis
por alcangar ou ndo suas metas.

Se o ser humano nasceu, esta apto a aprender. E possivel recordar o nascimento de
um bebé e perceber que ele ¢ indefeso. Nenhuma atividade fisica ou motora ¢ feita por ele
sozinho. O choro ¢ apenas um choro, nao diz muito. Sem alguém para cuidar, carregar,
amamentar, cobrir, banhar etc., ndo seria possivel sua sobrevivéncia. Sua dependéncia de
outro ser humano ¢ nitida. Com passar dos dias, semanas, meses e anos, adquire
conhecimentos e aos poucos vai aprendendo na relacio com o outro, suprindo suas
fragilidades e fraquezas: “o essencial ja esta ai: o homem nao ¢, deve tornar-se o que deve ser;
para tal deve ser educado por aqueles que suprem sua fraqueza inicial e deve educar-se,

“tornar-se por si mesmo™’ (CHARLOT, 2000, p. 52) e o autor ainda acrescenta que: “ndo ¢

O~

definido por instintos: define-se ao longo de uma histéria” (Ibid., p. 52). Desta forma,
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construido, ou seja, a aprendizagem do ser humano tem seu inicio no nascimento, apos € so
construcdo de novos conhecimentos agregando novas aprendizagens.

A relagdo e dependéncia, deste ser humano que nasce para com o outro — crianga,
jovem ou adulto - ¢ que permite a aprendizagem. Uma aprendizagem constituida por meio de
um processo historico e uma construgdo histdrica, a qual ira dar sustentabilidade as suas
proprias aprendizagens. A aprendizagem sendo constituida, ndo ¢ exclusiva daquele momento
em que ocorre, ha um antes da crianca, que faz com que o hoje possa ser ensinado e que o
amanha possa ser ampliado com novas aquisi¢des e, partindo desse novo aprendizado, tomar
novas decisdes. O ser humano esté neste constante aprender. E insaciavel e estd sempre em
busca de responder aos novos desafios. Segundo Freire (2001, p.47) “para o homem, o mundo
¢ uma realidade objetiva, independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental,
contudo, partirmos de que o homem, ser de relagdes e nao s6 de contatos, nao apenas esta no
mundo, mas com o mundo”.

Tais aprendizagens, inserem esse novo ser nessa comunidade/sociedade, a qual
comeca a existir e: “construir-se, em um triplo processo de “hominizacdo” (tornar-se homem),
de singularizacdo (tornar-se um exemplar Unico de homem), de socializagdo (tornar-se
membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela)”
(CHARLOT, 2000, p.53). O ser que nasce e aprende, ¢ capaz de compreender quem ele &,
quem ¢ o outro e quem ¢ o mundo, formando-se assim um sujeito. Esse sujeito ¢ aberto ao
mundo, ¢ portador de desejos, nasce e cresce em meio a uma familia, ocupa um lugar no
espaco social e ¢ Unico. Ele age no e sobre o mundo, depara com a questdo do saber como
uma necessidade de aprender, é produzido através da educagio e de si mesmo. E importante
destacar que, todo ser humano ¢ sujeito, mesmo quando alienado e dominado, hd maneiras de
se construir como sujeito (CHARLOT, 2000).

Para Freire ¢ por meio da “consciéncia critica” que este ser humano se constitui
como sujeito. Segundo o autor, essa consciéncia critica “lhe possibilita inserir-se no processo
historico, como sujeito” (FREIRE, 2005, p. 24) e “por isso ¢ que ¢ proprio da consciéncia
critica a sua integracao com a realidade” (FREIRE, 2001, p. 114), ou seja, quando o ser
humano ¢ inserido, ele ¢ capaz de atuar e atuando torna-se integrado a esta realidade:
adequando, transformando, aprendendo, ensinando, tomando decisdes e intervindo, de certa
forma, avaliando.

Entdo, falar que uma crianga ndo aprende, ndo faz sentido. Ela ira aprender nessa

relagdo consigo mesma, com o outro € com o mundo. Ha a sua volta toda uma estrutura,
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condi¢des, ferramentas, relacdes, palavras, sentidos, significados, conceitos, obras etc., que ao
longo de uma histéria foram sendo preparados e produzidos por outros seres humanos e que
podem ser apropriados por esse novo ser em constru¢do e em aprendizagem, proporcionando
assim uma interacdo com esse meio que o cerca € com outros seres humanos. Essa interagao
com o outro € com o meio permitem o sujeito a tomar decisdes, a promover transformacoes, a

fazer retomadas, a avancar, ou seja, a avaliar. Conforme Luckesi:

O termo interacdo faz-nos lembrar que, na condigdo de seres humanos, tanto
estamos no meio ambiente e social como, ao mesmo tempo, o transcendemos (grifo
do autor). Vivemos no meio, mas ndo nos contentamos com ele como é. Agimos
sobre ele, transformando-o, a fim de satisfazer nossas multiplas e variadas
necessidades; chegamos mesmo, por meio de nossa agdo, a ultrapassar nossas
necessidades materiais, algando voos para satisfazer nossas necessidades culturais e
espirituais (LUCKESI, 2011a, p.30).

Outros seres, ndo humanos, ndo possuem essa destreza para transformar o meio, ou
seja, transcendé-lo. Eles conseguem conviver no ambiente, crescerem € se movimentarem,
ndo conseguem agir para modifica-lo, mas: “¢ o homem, e somente ele, capaz de transcender”
(FREIRE, 2001, p. 48).

Sendo assim: “o ser humano esta, da mesma forma, inserido no meio que o cerca e
com ele vive e convive, contudo também o transcende por meio de sua capacidade de agir e
de compreender “como” age e a razdo pela qual age” (LUCKESI, 2011a, p.31). Isso significa
que o sujeito ¢ capaz de criar, adaptar, elaborar, planejar, executar e avaliar uma dada
realidade e transforma-la, ou seja, transcender. E ir além do que estava posto, criando um
novo contexto, pensando sobre sua realidade, tomando decisdes e agindo sobre elas. Desta
forma, o sujeito estd constantemente promovendo o ato de avaliar na educa¢do informal, pois
estd sempre revendo seu percurso e agindo sobre ele.

Com essas aprendizagens adquiridas e os conhecimentos sendo aquietados, faz-se
com que esse sujeito, baseado em suas vivéncias, possa criar e recriar novas situagdes de
aprendizagem e integra-las® a sua realidade, com isso, modificando, ampliando e construindo
novas culturas, costumes, valores e significando novas historias. Para Freire: “a integracao [...]
implica em que, tanto a visdo de si mesmo, como a do mundo, ndo pode absolutizar-se,
fazendo-o sentir-se um ser desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar o seu mundo algo
sobre que apenas acha. A integracio o enraiza” (FREIRE, 2002, p. 50). E das relagdes que

surgem a integragdo. E por meio dessa integragdo que o ser humano se torna sujeito ativo,

3 De acordo com Freire (2001), a integragio resulta da capacidade de ajustar-se a realidade acrescida da de
transformaé-la a que se junta a de optar, cuja nota fundamental ¢ a criticidade.
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criativo e vai compreendendo e transformando seu contexto e sua realidade, dando novos
rumos a sua historia e se tornando um fazedor de cultura.

Esse conjunto de relagdes que se estabelecem, se aproximam e se distanciam, fazem
com que o sujeito seja construido por si mesmo e pelo outro, mas, essa constru¢do nao tem
fim, o sujeito ¢ inacabado. O ser humano ndo se vé acabado, pois estd em constante
aprendizado. E por todo esse sistema de construgdo, que segundo Charlot: “através do qual eu
me construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo, complexo, nunca
completamente acabado, que ¢ chamado de educagcdo” (CHARLOT (2000, p. 53). Entdo, a
educagdo, analisada por esse viés, prima pelo desenvolvimento do ser humano, na eminéncia
de vé-lo como um sujeito possuidor de habitos, costumes, valores, habilidades e capaz de
transformar a si mesmo e o mundo a sua volta.

Na mesma vertente, Luckesi deixa evidente que: “a meta de todo ser humano, a
nosso ver, ¢ tornar-se “sujeito” — isto ¢ tomar posse de si mesmo -, a fim de ser capaz de
confrontar-se com as facilidades e dificuldades da vida e do mundo, administrando-as para o
seu bem-estar, assim como do outro e do meio ambiente” (LUCKESI, 2011a. p. 29).

Ter essa consciéncia de que o ser humano ¢ inacabado ¢ que possibilita-o ir além e
transcender-se, como afirma Freire, quando diz que: “gosto de ser gente porque, inacabado,
sei que sou um ser condicionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir além
dele” (FREIRE, 1996, p. 59). Fica evidente que ndo ¢ apenas aceitar a condi¢do de inacabado,
mas de saber que sendo consciente de que se ¢ um ser inacabado, ha uma possibilidade de
abrir-se para novos conhecimentos ¢ novas descobertas, ou seja, entender que o sujeito
inacabado ndo ¢ um fim em si mesmo, mas sim uma oportunidade para buscar novos sentidos
e significados quanto ao ato de aprender e ensinar.

Para Libaneo:

A prética educativa ndo € apenas uma exigéncia da vida em sociedade, mas também
o processo de prover os individuos dos conhecimentos e experiéncias culturais que
os tornam aptos a atuar no meio social e a transforma-lo em fun¢ao de necessidades
econdmicas, sociais e politicas da coletividade (LIBANEO, 2013, p.15).

Essa constituicdo do ser humano, enquanto sujeito, requer um movimento de ir ao
encontro da aprendizagem. Ela s6 acontecerd se esse sujeito se permitir, se interessar, se
colocar a disposicao para que o outro € o mundo contribua em sua construgdo. Nao ¢ uma
aprendizagem de um ser sozinho. Sem consentimento, sem colaboragdo e sem escolha, nao ha

educagdo. Para Charlot:

Ninguém podera educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu nio
colaborar; uma educagdo ¢ impossivel, se o sujeito a ser educado ndo investe
pessoalmente no processo que o educa. Inversamente, porém, eu s6 posso educar-me
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numa troca com os outros ¢ com o mundo; a educag@o é impossivel, se a crianga ndo
encontra no mundo o que lhe permite construir-se (CHARLOT, 2000, p. 54).

E importante destacar que ha aprendizagens que necessitam ser inseridas
paulatinamente, de acordo com que esse ser (sujeito) se coloca no mundo frente suas
necessidades e vai formando-se, apresentando: “tragos de personalidade social, e do carater,
implicando uma concep¢do de mundo, ideias, valores, modos de agir, que se traduzem em
convicgoes ideoldgicas, morais, politicas, principios de acao frente a situagdes reais e desafios
da vida prética” (LIBANEO, 2013, p. 21). Assim sendo, o autor evidencia que a educacio
proporcionara ao sujeito condi¢cdes de sair do anonimato e se colocar frente a diversas
situacdes que podem fazer a diferenca na sua escalada frente a aprendizagem, podendo este
ser, tragar seu caminho e tomar decisoes.

Entao, compete a educagdo promover meios para essa ascensao, pois, para Luckesi:
“a educacdo tem como finalidade subsidiar o desenvolvimento do ser humano, que se
configura por defini¢des filosoficas, politicas, pedagogicas e didaticas” (LUCKESI, 2011a, p.
22). Mediante ao exposto, o ser humano desde seu nascimento estd apto a aprender. Aprender
sobre si, ou seja: se conhecer, entender seus limites, conhecer seus valores, estabelecer seus
principios, suas capacidades, suas habilidades. Aprender sobre o outro: seus costumes, sua
cultura, sua histéria. Aprender sobre o mundo: sua economia, sua politica, sua cultura, sua
filosofia, sua ideologia, ou seja, sua histéria herdade e a que estd em construgao.

Diante dessa aprendizagem, o sujeito se vé em conformidade com o ato educacional.
Neste caso, numa condi¢do ampla e complexa de conhecimento informal, caracteristico a sua

existéncia de ser. Entdo, de acordo com Libaneo:

A educagdo — ou seja, a pratica educativa — é um fendmeno social e universal, sendo
uma atividade humana necessaria a existéncia ¢ ao funcionamento de todas as
sociedades. Cada sociedade precisa cuidar da formagao dos individuos, auxiliar no
desenvolvimento de suas capacidades fisicas e espirituais, prepara-los para a
participagdo ativa e transformadora nas véarias instancias da vida social. Nao ha
sociedade sem pratica educativa e nem pratica educativa sem sociedade (LIBANEO,
2013, p. 14-15).

Em concordancia com o autor, as praticas educativas sdo essenciais na formagao do
individuo, por isso, estar de posse desses conhecimentos e aprendizagens, predominantemente,
na informalidade, pode ndo conduzir esse sujeito ao exercicio da sua cidadania e ao despertar
de uma consciéncia critica, pois, mais do que aprender, € preciso ter um pensamento reflexivo
e critico para exercer essa cidadania. O sujeito precisa ir além da aprendizagem informal

praticada pela familia e comunidade. E preciso que esse sujeito conheca e tome posse do
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mundo da linguagem, da escrita e dos simbolos para que seja capaz de intervir e integrar-se
com maior propriedade e promover transformagdes no meio ao qual estd inserido.

Surge a necessidade de estabelecer um conjunto de saberes que poderdo contribuir
com a significagdo de cddigos, linguagens e simbolos aos sujeitos. Ha a institucionalizagao de
saberes. Emerge a Escola como sendo ambiente capaz de promover uma pratica coletiva e
intencional de ensino e aprendizagem. Um lugar que deve proporcionar uma interagdo e
integracdo entre um sujeito que traz consigo culturas, aprendizagens e conhecimentos
cientificos ¢ um sujeito* apto a adquirir conhecimentos e aprendizagens, advindos dessa
mediacdo. Um ambiente que por meio do ato de avaliar pode promover ao estudante uma
aprendizagem que tenha sentido e seja significativa, pois, ao ser detectado que o educando
ndo aprendeu, o educador tem a funcdo de oferecer novas condi¢des para que a aprendizagem
seja evidenciada.

E por isso que a triade ensino-aprendizagem-avaliagdo ¢ dialética, os atores
envolvidos nela estdo em constante relagdo. E esta relacdo criada e estabelecida por meio da
educagdo informal ou ndo institucional, sera mantida mesmo no ambiente formal ou
institucional, pois, ndo ha dissociacdo destes ambientes. O que ha, ¢ uma organizacgao
sistematizada que oportunizard ao ser a possibilidade de trazer seus conhecimentos prévios
adquiridos e poder transformé-los em conhecimentos cientificos, conceituais e institucionais,
favorecendo a constitui¢do de um sujeito mais critico, autdbnomo e independente. A educagao
formal, se faz necessaria na formagao do sujeito e o processo avaliativo encontra-se inserido

nessa formacao, mesmo apresentando ou nao algumas fragilidades.

1.2 Educacao formal: sistematizando a aprendizagem

A Educacao institucionalizada — educagdo formal praticada pela escola - surge na
época moderna, com a funcdo de promover o ensino e a aprendizagem com foco no
conhecimento cientifico, e apresenta-se como um ambiente regado de normas, regras, valores
e principios para que, ao receber os estudantes em seu interior, pudesse promover o
ensinamento coletivo, contemplando muitas estudantes ao mesmo tempo. Conforme Luckesi:
“este modelo foi chamado de “ensino simultdneo”. “Simultaneo” pelo fato de um professor
ensinar simultaneamente muitos educandos” (LUCKESI, 2011a, p.235), e, € claro, havia uma

intengdo detrds desse ensino simultaneo - a sociedade capitalista - que inaugurava o modelo

4 Doravante o termo sujeito podera assumir uma nomenclatura de educador/a ou educando/a, professor/a,
aluno/a, estudante, docente ou discente, tendo em vista que estamos nos referindo ao “sujeito” no campo da
educacgdo formal.
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de escola formal que temos hoje, a qual precisa de sujeitos preparados para lidar com as novas
tecnologias advindas da revolu¢do industrial e dar sustentabilidade as necessidades
individuais e coletivas da emergente burguesia.

H4 uma mudanga de comportamento nessa nova sociedade (tendo em vista que na
Idade Média, era a Igreja que direcionava o que era certo ou errado, primando pelo castigo
publico intermediados pela Inquisi¢cdo), porém havia necessidade de manter certos controles e
disciplinas. Entdo, surgem as leis, as normas e as regras para manter o disciplinamento
exterior: “a modernidade inventou a disciplina externa e impositiva” (LUCKESI, 2011a, p.

238). Citando o autor:

Todavia, é impossivel fazer ciéncias sem a subjetividade, que tem a possibilidade do
olhar novo sobre a realidade. A ciéncia necessita da subjetividade, porém esta pode
questionar os dogmas existentes que configuram o que é e como deve ser a realidade
e a vida. E neste contexto que nascem, de um lado, a escola moderna e as praticas
dos exames e através deles, o controle externo e aversivo (LUCKESI, 2011a, p. 237).

Quando o autor menciona a pratica dos exames, estd se referindo ao processo
avaliativo na escola, que apresenta a avaliagao como selecao dos melhores e exclusao dos que
ndo respondem as expectativas propostas pelo educador. Desde o seu surgimento na
modernidade, o campo educacional traz consigo a implementagao das escolas e junto a elas, o
controle das ac¢des dentro do ambiente escolar, de forma que o conhecimento e o pensamento
ndo assumam autonomia para questionar o que ja havia sido entendido como “verdades” e
assim, ndo oferecer condi¢des de contestar o dominio da classe burguesa.

A escola entdo, com a funcdo de disseminar essa educacdo formal, se estrutura por
relagdes de imposigdes, na qual ha quem manda e quem obedece, ha quem sabe e quem nao
sabe, caracterizando-se como: “um espago microssocial, organizado por relagdes
hierarquizadas de poder, reproduzindo o modelo social no que se insere” (LUCKESI, 2011a,
p. 226).

Assim, esse ambiente por mais que se modernize, respondera aos interesses de quem
exerce o poder, neste caso a classe dominante. Manter essa relagdo hierarquizada ¢ manter
uma relacdo vertical, rigida, opressora, na qual para os opressores: “pessoa humana sio
apenas eles. Os outros, estes sdo coisas” (FREIRE, 2005, p. 50). Ao fazer esta afirmagdo, o
autor descreve com muita propriedade, o que ele chamou de ‘“concep¢ao bancaria” de
educagdo, como um instrumento de opressdo, ou seja, uma separagdo nitida entre ensino e
aprendizagem: um ensina e o outro aprende, nao ha relacao. H4 hierarquizagao.

Se sdo entendidos como “coisas” a escola contribui de certa forma para fortalecer

essa inutilidade do ser em construgdo, pois o Unico detentor de conhecimento ¢ a figura do
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professor. O estudante ndo sabe e s6 deve aprender aquilo que o professor julgar ser
necessario que ele aprenda. Nao pode ir além do que € necessario. Olhando para este viés e
retomando a histéria, o docente como detentor do conhecimento ¢ culturalmente instituido na
sociedade brasileira desde o fim dos anos de 1500, como afirma Luckesi: “na pedagogia
jesuitica, sobressaia a atividade do professor, concebido como aquele que sabe e transmite o
conhecimento e controla o processo de formacgao do estudante” (LUCKESI, 2011a, p. 242).

Essa cultura foi arrastada, pois mesmo na contemporaneidade, precisamente no
século XIX, a afirmag¢do de Freire continua valida: “a educagdo se torna um ato de depositar,
em que os educandos sdo depositarios € o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se,
o educador faz “comunicados” e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memoriza e repete” (FEIRE, 2005, p. 66).

Por isso, falar de uma educagdo formal, advinda da escola ¢ entender que essa
relagdo entre o ensino e aprendizagem nasce num contexto de interesses e necessidades para
fortalecer a expansdo do capitalismo e ndo com intuito de promover uma sociedade ao
patamar de aquisi¢do de conhecimento e aprendizagem. A educacdo formal contribuia e ainda
continua contribuindo muito mais com o mercado de trabalho do que com o mundo da
pesquisa, pensamento e consciéncia critica. E possivel constatar que através da educagdo
formal se estabelece a selecao dos melhores, dos mais obedientes, dos subservientes. Os
demais sdo colocados a margem, sdo excluidos, por isso, segundo Luckesi: “a sociedade
burguesa exclui. Ela nao trabalha a favor da igualdade, que implica inclusdo. Ao contrario,
atua de modo seletivo, que por si, gera a marginaliza¢ao”. (LUCKESI, 2011a, p. 259)

Com esses esclarecimentos, fica evidenciado porque muitos autores se dedicam aos
estudos que possam trazer sentido ao ensino e a aprendizagem, que possam provocar no ser
humano o desejo de transformar-se e constituir-se como sujeito consciente e critico. Havia, e
ainda ha, muitas cobrancas sobre os educandos e os educadores, ndo para qualificacdo dos
processos de aprendizagem, mas sim para que cada vez mais a escola forme trabalhadores e
mao de obra para fortalecer a sociedade vigente. Conforme Kuethe: “hd uma exagerada
pressao que se aplica a estudantes e professores para que alcancem as metas” (KUETHE,

1977, p. 2)°. O autor ainda acrescenta: “Muita gente que de outra forma jamais teria refletido

> Com a escola ofertando um ensino “simultaneo”, ha que se assegurar que o conhecimento a ser ensinado, seja
direcionado, justamente para ndo questionar os dogmas existentes. Desta forma, “surgem constantes questdes
sobre quem deve ensinar, o que deve ensinar e como se deve ensind-lo” (KUETHE, 1977, p.2), ou seja, ha um
controle, uma normatizacgdo coletiva para que a pratica educativa seja aplicada de forma a atender a interesse da
sociedade dominante.
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sobre a importancia da educacdo ¢ constantemente informada do papel critico das escolas na
economia e na defesa nacional” (Ibid., p. 01).
Neste contexto, o ser se constrdi de acordo com interesses de classes e ndo para sua

consciéncia critica, como aponta Libaneo:

O processo educativo esta condicionado pelas relagdes sociais em cujo interior se
desenvolve; e as condi¢des sociais, politicas e econdmicas ai existentes
influenciam decisivamente o processo de ensino e aprendizagem. As finalidades
educativas subordinam-se, pois, a escolhas feitas frente a interesses de classe
determinados pela forma de organizagdo das relagdes sociais (LIBANEO, 2013,
p-23)

A educacao formal, mesmo nao respondendo ao anseio geral de uma educacdo que
provoca transformagdes, ¢ capaz de tirar o ser de sua ignorancia e lhe abrir as portas para

oportunizar o conhecimento, pois, ainda segundo Libaneo:

Pela educagdo escolar democratizam-se os conhecimentos, sendo na escola que os
trabalhadores continuam tendo a oportunidade de prover escolarizacdo formal aos
seus filhos adquirindo conhecimentos cientificos e formando a capacidade de pensar
criticamente os problemas e desafios postos pela realidade social. [...] A pratica
educativa requer uma direcao de sentido para formag¢do humana dos individuos e
processos que assegurem a atividade pratica que lhes corresponde para tornar efetivo
o processo educativo, ¢ preciso dar-lhe uma orientagdo sobre as finalidades e meios
da sua realizagdo, conforme opgdes que se fagam quanto ao tipo de homem que se
deseja formar e ao tipo de sociedade a que se aspira (LIBANEO, 2013, p. 23).

Ou seja, o ser ¢ capaz de se fortalecer e criar condi¢des para se ver construindo-se
como um sujeito. Isso se deve a pratica educativa, que mesmo sendo escolarizada ¢ capaz de
oportunizar ao ser humano a sua autotransformacdo e a sua autoconscientizacdo, o que
possibilitara maior interven¢ao no meio em que esta ou estara inserido.

A préatica educativa deve permear pela indissociabilidade do ensino-aprendizagem,
desta forma, continuam fortalecendo os elos de reciprocidade entre quem ensina aprende e
quem aprende ensina. A educagdo formal precisa fortalecer esse elo, compreendendo o
sentido e significado® desta relagdo, mas, mais que saber o sentido e significado, efetivamente

praticar no ambiente escolar.
1.3 Ensino-aprendizagem: um elo para o conhecimento

E importante destacar que ensino e aprendizagem nao sdo termos isolados. Sao a face

da mesma moeda, se completam, bem como ndo possui um inicio, meio e fim. Ambos

® O sentido e significado neste texto, traz a concepgio apresentada por Charlot (2000) quando diz que o que tem
sentido € produzido por estabelecimento de relagdo, dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com
os outros. Ja o significado ¢ a ideia de que se algo que foi ensinado ndo fez sentido, isso quer dizer que ndo ouve
relevancia para alguém ou para o mundo.
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constituem um processo, pois ¢ paulatino, requer: uma interagao e integracao entre educador e
educando, boas relacdes interpessoais e feedback/devolutivas.

Se considerarmos uma defini¢do encontrada em dicionario, o ensino ¢ entendido
como “l. Transmissdao de conhecimento; instru¢dao. 2. Os métodos empregados no ensino”
(FERREIRA, 2001, p. 270). Na mesma ideia, o autor define o ato de ensinar como sendo “1.
Ministrar o ensino de; lecionar. 2. Transmitir conhecimentos a; instruir. 3. Adestrar. 4.
Indicar” (Ibid., p. 270). Isso mostra o quanto este termo tem promovido véarias interpretagdes
no que tange a educagdo formal, elevando o ser que sabe a uma supremacia e desvalorizando
o ser que nao sabe. Geralmente, ¢ o ato de examinar que promove essa hierarquizagdo. Ele
distancia o aprendente do ensinante e vice-versa. Segrega o educando do educador. O
primeiro € visto como objeto e o segundo como sujeito. Ao primeiro cabe o ato de aprender,
ao segundo o de ensinar, uma relacao vertical, hierarquizada.

Para Kuethe, o termo ensino quer dizer: ““fazer com que as pessoas aprendam”. Isto
¢ essencialmente idéntico a definicdo de ensinar dada pelos diciondrios, que usam expressoes
como ‘“fazer com que o outro saiba” (a maneira de realizar alguma coisa), “transmitir o

9999

conhecimento de”” (KUETHE, 1977, p. 2). De fato, o ensino precisa despertar no outro o
desejo de aprender, pois, se o objetivo for s6 ensinar € nao se preocupar com o outro que
aprende, o ato fica isolado. Ensinar sem alguém para aprender, ndo cumpre o objetivo do
ensino. Se um docente ensina algo, ensina a alguém. Por isso, o ensinar deve estar atrelado ao
ato de aprender. Caso isso ndo ocorra, se resume a uma atividade do docente e evidencia
apenas que ensinar ¢ uma atribui¢do do professor: se ensinou, cumpriu seu papel. Nao ¢ este
ensinar que estamos propondo retratar, mas sim, do ensinar que faz com que o estudante
aprenda, dessa forma “a interacdo normal de mestre e aluno, em que a aprendizagem ¢ o
produto principal” (Ibid., p. 3).

Seria interessante perceber essa maxima em funcionamento, a aprendizagem sendo
vista e compreendida como produto principal. Estando em pratica essa a¢do de ensinar-
aprender, o ato de avaliar seria uma consequéncia dessa relagdo. Na verdade, uma das grandes
dificuldades de prover o ato de avaliar se d4 pelo fato de que o ensino ndo estd para a
aprendizagem, assim como a aprendizagem nao esta para o ensino.

Tyler (1979) destacava que o ensino precisava tomar uma propor¢ao maior € nao
apenas estar focado em alguém ensinando qualquer coisa e alguém aprendendo qualquer coisa,
por meio de castigos, medo, aprovagdo e reprovagdo. Faltava intencionalidade. Era importante

ter um norte, metas a se pensar. Sendo assim, sua proposta de ensino foi pautada em objetivo
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e: “esses objetivos educacionais tornam-se os critérios pelos quais sdo selecionados materiais,
se esboca o contetido, se desenvolvem procedimentos de ensino e se preparam testes e
exames” (TYLER, 1979, p, 3).

Com o ensino voltado para os objetivos, € possivel vislumbrar que ndo basta apenas
ensinar, ¢ preciso compreender como esse ensinamento estd sendo absorvido, para que em
seguida possa permitir ou ndo adentrar em outros objetivos ou fazer retomadas dos que nao
foram absorvidos. De certa forma, para o avangar ou retomar deveria estar incutido o ato de
avaliar, mas o que se v€ sdo as preparagdes de testes e exames. Nao muda a segregacao entre
ensino-aprendizagem, mas canaliza o ato de ensinar pautado num sentido, numa meta a ser
alcangada. Essa meta a ser alcangada, ainda era responsabilidade do estudante. O objetivo do
educador foi tragado, compete ao estudante alcancar a meta. Assim evidencia que o ensino-
aprendizagem-avaliagdo nao € ciclico. Nao ¢ relacional.

Em alguns momentos, o ensino, ¢ entendido como adestramento, como € o caso da
educacdo “bancaria”, o estudante era moldado de acordo com o que o docente ensinava: “o
“saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam sdbios aos que julgam nada saber” (FREIRE, 2005, p.
67). Para o autor, o ensino ndo se da por um unico ser detentor do conhecimento, mas por
meio da relacdo dialogica entre o educador e o educando, pelo qual o educando deixa de ser
um objeto e ambos, sdo sujeitos em processo, ou seja: “o educador ja ndo é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em dialogo com educando que, ao ser educado,
também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem” (Ibid., p. 79). Essas relagdes promovem a
interagdo e a integracdo dos sujeitos que buscam “a emersdo das consciéncias, de que resulte
sua inser¢do critica na realidade” (Ibid., p.80).

Freire (1996), também se mostrou contrario a esta concep¢ao bancdaria, pois
acreditava no ensino como uma relacdo mutua entre sujeitos. Em seu livro Pedagogia da
Autonomia afirmava que: “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para sua produc¢do ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1996, p.25), o autor acreditava que: “quem
ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma
coisa a alguém” (Ibid., p.25).

Outro autor que nao ¢ favoravel a concepcao do ensino como transmissao ¢ Charlot,
para quem o saber ¢ inerente a atividade intelectual do sujeito: “a relagdo com o saber ¢ uma
relagio de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relagio com o mundo

como conjunto de significados, mas também, como espaco de atividades, € se inscreve no
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tempo” (CHARLOT, 2000, p.78). Nao ha apenas um detentor do conhecimento, o ensino se
da por mediacao, por significacdo, sentido, linguagens. Isso € possivel mediante a relagdo com
o0 outro e que neste caso, na escola, ¢ o educador. Ele precisa usar dessa relacdo com o mundo,
com a histdéria, com o outro € consigo mesmo para conseguir fazer com que os estudantes
transformem as informa¢des em conhecimento. E uma transformacdo, nio uma
memorizagdo/decoreba, por isso, o significar o ensino ¢ tdo importante. O educador precisa
oferecer condi¢des para que o aluno possa querer aprender, como ja fora mencionado em
outro momento pelo proprio autor, o educando precisa colaborar, sentir desejo: “o desejo
sempre ¢ “desejo de”; a crianca sO pode construir-se porque o outro € o mundo sdo humanos e,
portanto, desejaveis” (Ibid., p.54).

Ainda em consonancia com as defini¢des encontradas no diciondrio, expostas
anteriormente, € possivel perceber que num determinado momento a instrugao ¢ tida como
sinonimo de ensino. Para Libaneo (2013) h4 uma diferenca. Enquanto a instrucao ¢ voltada a
formagdo intelectual, o ensino traduz nos meios que conduzem ao primeiro. Sendo assim, o
autor descreve que: “a instrugdo se refere a formagao intelectual, formacao e desenvolvimento
das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo nivel de conhecimentos
sistematizados. O ensino corresponde a agdes, meios e condicdes para realizagdo da
instru¢cdo” (LIBANEO, 2013, p.22). Ambos se completam e compete ao educador uma
intencionalidade para direcionar o ensino e a instru¢do para objetivos educativos. Ou seja,
fundir-se na aquisicdo de conhecimentos. Ampliando o conceito: “ensino ¢ a atividade do
professor de organizagdo, selecdo e explicacao dos conteudos, organizacdo das atividades de
estudo dos alunos, encaminhando objetivos, métodos, forma organizativas e meios mais
adequados em fun¢ao da aprendizagem dos alunos” (Ibid., p. 99).

E importante ressaltar, conforme ja afirmou o autor acima, que o ensino requer
condi¢des € meios para prover a instru¢do, ou seja, o ensino nao se da de forma imperativa,
unica e vertical. O docente necessita (além de si mesmo) de outros fatores para que possa
conduzir seu processo de ensino e lograr €xito.

A escola tem que ser um ambiente que proporcione condi¢des a esse docente para
ensinar e precisa contar com elementos tais como: “a organizagdo do ambiente escolar, os
mecanismos de gestdo da escola, o sistema de organizagao das classes, o conselho de pais, os
livros didéaticos e o material escolar” (LIBANEO, 2013, p. 97). Em sintese, o autor afirma que
“o ensino exerce a mediacdo entre o individuo e a sociedade” (Ibid., p.97). Isso so reforca o

quanto o processo de ensino requer um olhar atento do educador, que ndo basta levar apenas a
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informagdo constante em livros ou tecnologias, mas que precisa transformar essas
informagdes em conhecimento, precisa demonstrar propriedade sobre os temas abordados,
mas, mais que isso, precisa ser um sujeito consciente, critico e transformador, caso contrario
sera um detentor de conhecimento e transmissor de informacao.

Para Luckesi (2011): “o objetivo fundamental da pratica educativa ¢ oferecer ao
educando condi¢des de aprendizagem e, consequentemente, de desenvolvimento, tendo em
vista sua formagdo como sujeito e como cidadao” (LUCKESI, 2011, p. 37). Ao oferecer as
condi¢gdes de aprendizagem, ¢ possivel compreender que a instrugcdo esta acontecendo a
contento e esta sendo evidenciado por meio do ensino, que desencadeia atividades intelectuais
com intencionalidade e capaz de desenvolver no educando a consciéncia critica
transformadora, colocando-o como sujeito ativo.

Ja o ato de aprender, requer, interacdo, inquietacao, desejo, motivacao, sentido e
significado do sujeito que se predispde a aprender. Assim como o ensino nao ¢ isolado, a
aprendizagem também ndo o ¢. Ela acontece por meio da mediagdo do professor. Desta forma,
ensino-aprendizagem e educador-educando tornam-se um processo continuo de trocas e de
dialogos, no qual ambos ensinam e aprendem.

Conforme, fizemos com o conceito de ensinar, tomamos também o dicionario como
dado, tendo-o como exemplo de definicdo que exige uma analise mais detida do conceito. O
dicionario consultado, assim define o termo aprender: “1. Tomar conhecimento de. 2. Tornar-
se capaz de (algo), gragas a estudo, observagdo, experiéncia, etc. [...] 3. Tomar conhecimento
de algo, reté-lo na memoria, gragas a estudo, observacao, experiéncia” (FERREIRA, 2011, p.
54).

Neste contexto, € observavel que o “tomar conhecimento pela experiéncia” ¢ de certa
forma ter um contato com algo a ser ensinado sobre um determinado assunto, no qual ao
realizar essa experiéncia permitird que o sujeito inicie um processo de transcendéncia, tanto
na educagdo intencional como na educagdo ndo intencional. A diferenca é que: “fora da escola,
a aprendizagem é um subproduto” (KUETHE, 1977, p. 05)’, ou seja, ndo ha intencionalidade.
O sujeito ird aprender por varios mecanismos na medida que se desenvolve e observa algumas

acoes de outros seres humanos ou nao.

7 Hodiernamente, sabe-se que a escola ndo se resume a um ambiente fisico, estruturado. H4 ambientes
virtuais que ofertam a escolarizag¢@o. Sendo assim, é mister compreender o “fora da escola” como um lugar que
ndo oferta o ensino formal sistematizado, escolarizado, pois fora da escola ha muitos ambientes de aprendizagem
e mesmo que procurem a intencionalidade, ndo estard voltada para o ensino-aprendizagem, pois para que a
aprendizagem seja um produto, € necessario: “a interacdo normal de mestre e aluno [...] o professor orienta as
atividades do estudante a fim de produzir aprendizagem” (KUETHE, 1977, p. 03).
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As situagdes do dia a dia vao conduzindo o sujeito a aprender sob as circunstancias
das quais necessitard tomar algumas decisdes. Mas, este aprender “subproduto”, ndo requer
uma rigidez, ndo ¢ alicercada por assuntos especificos, ndo hd um tempo determinado para ser
aprendido, ndo requer uma aprovagao ou reprovacao. Neste caso: “a meta visada pela pessoa
nao ¢ aprender, mas chegar ao estado de quem adquiriu certas habilidades ou alcangou certos
objetivos” (Ibid., p. 05). Para elucidar essa afirmagdo, ¢ possivel citar o andar de bicicleta.
Nao h4 uma aula conteudista, tedrica e pratica sobre como se anda de bicicleta. O que ha ¢ a
necessidade de desenvolver habilidades para se equilibrar e conduzir a bicicleta de forma a
atender a sua meta desejada que ¢ “andar de bicicleta”. Nao ha uma normatizagao, uma data,
um horério, um tempo para que se alcance esse objetivo e meta. Ha o desejo do sujeito em
aprender a andar de bicicleta. Na escola, segundo o autor: “o estudante sabe que sua tarefa ¢
aprender alguma coisa” (Ibid., p.05).

Quanto ao ambiente escolar, a aprendizagem ¢ intencional. Ha o que ser aprendido,
como sendo 0 minimo necessario, que ira nortear a acdo do educador e promovera condigdes
para que tais assuntos (que forem considerados importantes para a classe dominadora atual)
sejam expostos aos estudantes e possa ser tomado como conhecimento base para que novos
conhecimentos sejam inseridos neste contexto. Entdo, a aprendizagem intencional, formal,
dentro da escola pode ser entendida conforme ¢ definida por Kuethe, como: “processo pelo
qual a conduta se modifica em resultado da experiéncia” (KUETHE, 1977, p. 6). Este
processo ¢ lento e gradativo. Essa mudanga de conduta ¢ principalmente no ato de pensar e
agir. Nao se destina a conduta de comportamento disciplinar, mas sim, do se ver sujeito capaz
de integrar e interagir na sociedade, se construindo como consciente critico e transformador.
A aprendizagem, neste caso, precisa ser percebida através da mudanca de conduta, se essa
mudanca nao € perceptivel, a aprendizagem nao aconteceu.

Em algumas situacdes, de acordo com Kuethe (1977, p. 57) “a aprendizagem resulta
da inten¢do que tem o individuo de dominar e reter algum material especifico”. Nesta
afirmacdo ¢ possivel compreender que o ato de aprender ¢ permeado pela intencdo, ou seja,
pelo desejo de entender, interpretar € compreender algo que até entdo o individuo nao sabia. O
ato de aprender por esse viés € intrinseco, requer motivagao, motivo. Por isso ndo basta s
ensinar. E preciso criar condi¢des para que o educando tenha motivos para aprender. Quando
este educando ¢ alicer¢ado suficientemente por: “motivacdo intrinseca para adquirir o
conhecimento particular de uma determinada habilidade, a aquisicio ¢ a meta da

aprendizagem e também a sua recompensa” (Ibid., p. 57).
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De acordo com Tyler (1979), a aprendizagem se da por meio das experiéncias que os
alunos vivenciam ou de acordo com alguma situacdo que lhe ¢ apresentado ao ambiente que
pertence. Essa interacdo do estudante com o exterior, mantendo um contato, fazendo
perguntas e buscando respostas, ¢ que permite com que ele possa adquirir conhecimentos

antes nao internalizados. Sendo assim, o autor afirma que:

A “experiéncia de aprendizagem” refere-se a interagdo entre o aluno e as condigdes
exteriores do ambiente a que ele pode reagir. A aprendizagem ocorre através do
comportamento ativo do estudante: este aprende o que ele mesmo faz, ndo o que faz
o professor” (TYLER, 1979, p. 57- 58).

Coadunando com o autor, o ato de aprender ¢ unico e singular. Cada estudante
aprende de uma maneira, num ritmo diferente, num tempo diferente. Nao hd uma
aprendizagem homogénea. O que ha ¢ o acolhimento de cada realidade dada, compreendendo
sempre quem € o sujeito da acdo que aprende. Cada experiéncia perpassa pelo estudante de
uma forma, com uma interpretacdo, com um entendimento ¢ com uma compreensdo. O
estudante precisa estar disposto a vivenciar a experiéncia, a agdo de aprender advém dele, mas,
ndo ¢ uma responsabilidade apenas dele, a de aprender.

O que Tyler nos apresenta ¢ que: “o proprio estudante deve realizar a acdo que €
fundamental a experiéncia” (TYLER, 1979, p. 58), mas deixa claro que, o ato de aprender nao
¢ isolado. O estudante precisa ser despertado, provocado, instigado. Essa acdo se deve ao
docente. Ele precisa conhecer seu estudante, compreender em qual experiéncia o estudante
consegue produzir reacdes que promova uma aprendizagem desejada. E importante destacar
que o controle da experiéncia de aprendizagem ¢ dada pelo professor através da:
“manipulacdo do ambiente de modo a criar situacdes estimulantes - situagdes que evocarao o
tipo desejado de comportamento” (Ibid., p.58).

Partindo deste entendimento, o ensino-aprendizagem caminha por meio de um
didlogo. A aprendizagem terd sentido quando o estudante se colocar como apto a aprender,
mas cabe também ao docente despertar neste estudante o desejo e tornar o ensino significativo.
O docente tem muita responsabilidade sobre a aprendizagem do educando, compete a ele
despertar o interesse do estudante e: “criar situagdes com tantas facetas que possam evocar a
experiéncia desejada em todos os estudantes, ou entdo variar as experiéncias de modo a
oferecer algumas que possam ser significativas para cada um dos alunos da classe (TYLER,
1979, p. 59). E este desejo e essa significacio aos estudantes é que provocara a aprendizagem.

Por isso, Freire tem chamado a atenc¢do para este olhar, quanto ao bom docente, para

ele:
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O bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade do
movimento de seu pensamento. Sua aula ¢ assim um desafio e ndo uma “cantiga de
ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque acompanham as idas e
vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas
(FREIRE, 1996, p. 96).

Em consondncia com o autor, ¢ possivel compreender que a aprendizagem esta
intrinsicamente ligada ao ensino e em especial, a quem esta promovendo esse ensino, que
nesta linha da educagio formal é o docente. E essa intimidade do movimento do pensamento
que promove a aprendizagem, principalmente, quando a abordagem de quem ensina,
proporciona um entendimento da propria realidade do aprendente e este aprendente se sente
provocado a aprender, pois, de acordo com Freire: “todo aprendizado deve encontrar-se
intimamente associado a tomada de consciéncia da situagdo real vivida pelo educando”
(FREIRE, 2001, p. 14).

Ainda segundo Freire, essa aprendizagem se d4 por meio de uma agdo dialdgica:
“quem dialoga, dialoga com alguém sobre alguma coisa (FREIRE, 2001, p.116). Na educacao
formal, esse didlogo permite o ir e vir de ideias, pensamentos e saberes que sdo construidos e
reconstruidos por meio de uma conscientizagdo critica. O autor ainda acrescenta que: “sé o
didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo uma
relagdo de simpatia entre ambos. SO ai hd comunicagdo” (Ibid., p. 115). Onde h4 comunicagao,
héa a possibilidade de aprendizagem, pois fica estabelecida uma relagdo dialdgica e assim, ¢
possivel que os sujeitos educadores e educandos consigam vivenciar o ensino-aprendizagem
com sentido e significado para ambos.

Entdo, para Paulo Freire, o ato de aprender perpassa por uma agdo dialogica, na qual
ha duas dimensdes: acdo e reflexdo. O didlogo ¢ uma necessidade inerente ao ser que existe:
“ele ¢ o encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado” (FREIRE, 2005, p. 91). Ao vivenciar essa relagao
transformadora e humanizada, por meio do didlogo, ambos sujeitos propiciam consciéncia
critica, pois: “somente o didlogo, que implica um pensar critico, ¢ capaz, também, de gera-lo”
(Ibid., p. 96).

O ato de aprender requer uma interacdo, integracdo, experimentacao e dialogo e,
neste sentido, Charlot (2000) destaca que o ato de aprender requer significacdo e tal
significacao requer mobilizagdo, atividade e sentido. De certa maneira, complementa o que ja
vem sendo exposto anteriormente. O sujeito aprendente precisa ser instigado, provocado para

participar do ato de aprender, para que em seguida ele possa sentir-se motivado (ter motivo,
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desejo) a ir de encontro com essa aprendizagem, por meio de uma atividade que faga sentido,

ou seja, que tenha significado. O autor traz essa defini¢do em trés perspectivas:

Tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam ser postos
em relacdo com outros em um sistema, ou um conjunto; faz sentido para um
individuo algo que lhe acontece e que tem relagdes com outras coisas de sua vida,
coisa que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds. E significante (ou, aceitando-
se essa amplia¢do, tem sentido) o que produz inteligibilidade sobre algo, o que
aclara algo no mundo. E significante (ou, por ampliagio novamente, tem sentido) o
que é comunicavel e pode ser entendido em uma troca com outros (CHARLOT,
2000, p. 56).

Fazer sentido, ter significado ¢ de certa forma, promover mudanca de atitude e
comportamento. E uma internalizagdio e uma interpretagdo do que esta sendo ensinado e que
vai de encontro com o motivo que o sujeito tem para promover uma conscientizagdo critica e
poder transformar-se e contribuir com a transformagao a sua volta. Esse ¢ o sentido do ato de
aprender “esse sentido ¢ um sentido para alguém, que ¢ um sujeito” (CHARLOT, 2000, p. 56).
Quando nao faz esse sentido, ndo ouve aprendizagem. “Quando digo que “nao entendo nada”
isso quer dizer simplesmente que o enunciado ou o acontecimento ndo tem significado” (Ibid.,
p. 57). Mas ao contrario disso ¢ possivel perceber que: “uma aula “interessante” ¢ uma aula na
qual se estabeleca, em forma especifica, uma relacio com o mundo, uma relagdo consigo
mesmo ¢ uma relagdo com o outro” (Ibid., p.73). Quando essa relagdo acontece o ensino-
aprendizagem ¢ evidenciado e o ato de avaliar pode ser satisfatorio, adquirindo sentido e
significado.

Ainda segundo Charlot, o aprender pode assumir uma posicao de saber no mundo
intelectual, formal: “isto ¢, um contetido intelectual (“meter as coisas na cabega”, como o0s
jovens dizem): significa, entdo, aprender a gramadtica, a matematica, a data da batalha de
Marignan, a circulacdo do sangue, a historia da arte...” (CHARLOT, 2000, p.59). Neste caso,
como estamos tratando do saber intencional ou formal, ¢ mister compreender que: “o sujeito
de saber desenvolve uma atividade que lhe ¢ propria: argumentagdo, verificagdo,
experimentacdo, vontade de demonstrar, provar, validar” (Ibid., p. 60). Essa agdo realizada
pelo estudante ¢ um ato de avaliar, mas ¢ a autoavaliag@o, pois experimentar, provar e validar
¢ procurar formas de dar sentido e assimilacdo dos conteudos intelectuais que foram
ensinados e que precisam ficar armazenados para serem utilizados em momentos oportunos
que lhes forem acionados novamente. Novamente ¢ importante ressaltar que a triade ensino-
aprendizagem-avaliacdo, estdo interligados a um processo continuo e dialético.

Essas atividades expostas por Charlot (2000), ndo se ddo num Unico movimento, ¢

preciso que haja um mediador, por mais que o executor seja o aprendiz, deve haver alguém
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mais experiente dando lhe condi¢des para o seu despertar, neste caso, o educador. O sujeito ao
desenvolver o saber, passa por momentos Unicos de descobertas. E nesse momento que o
educando ¢ capaz de compreender sua aprendizagem ou ndo. As experimentagdes s3ao
tentativas para perceber se o que foi compreendido de fato foi aprendido. Ao verificar que
essa experiéncia nao se concretizou em aprendizagem, ele retoma a experiéncia e busca novas
alternativas para acomodar tal aprendizagem.

Por fim, mas ndo menos importante, esclarece ainda Charlot: “Aprender ¢ exercer
uma atividade em situa¢do: em um local, em um momento da sua historia e em condi¢des de
tempo diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam a aprender” (CHARLOT, 2000, p. 67).
Desta forma, os estudantes sdo confrontados com necessidades de aprender, ao se depararem
com mundo j& existente que possui uma histdria e a estas atribui figuras do aprender que sao
referenciais aos estudantes, ou seja, se portam como ferramentas que podem favorecer a
aprendizagem. Em destaque, o autor apresenta: “os objetos-saberes, isto €, objetos aos quais
um saber estd incorporado: livros, monumentos ¢ obras de artes, programas de televisdao
“culturais...”” (Ibid., p. 66)

Na mesma vertente, Libaneo (2013) descreve a aprendizagem como sendo um
processo que consiste em entender como as pessoas aprendem e que essas aprendizagens
podem acontecer por condi¢des internas e externas, pois o meio influencia no ato de aprender.
Para o autor: “desde que nascemos estamos aprendendo, e continuamos aprendendo a vida
toda” (LIBANEO, 2013, p. 87). De acordo com essa afirmagdo, o ser humano ¢é inacabado e
que em cada etapa da vida do ser humano em construgdo, ¢ possivel olhar para a
aprendizagem com um olhar mais direcionador. Para além dessa constatacdo, o autor afirma

que:

A aprendizagem casual quase sempre espontdnea, surge naturalmente entre as
pessoas e com o ambiente em que vivem [...] e a aprendizagem organizada € aquela
que tem como finalidade especifica aprender determinados conhecimentos,
habilidades, normas de convivéncia social. Embora isso possa ocorrer em varios
lugares, € na escola que sdo organizadas as condi¢des especificas para transmissao e
assimilagdo de conhecimento e habilidades” (LIBANEO, 2013 p.87).

Na exposi¢ao a seguir, € possivel entender essa perspectiva do autor, quando este diz
que:

Uma crianca pequena aprende a distinguir determinados barulhos, aprende a
manipular um brinquedo, aprende a andar. Uma crianga maior aprende habilidades
de lidar com as coisas, nadar, andar de bicicleta, etc., aprende a contar, a ler, a
escrever, a pensar, a trabalhar junto com outras criangas. Jovens e adultos aprendem
processos mais complexos de pensamento, aprendem uma profissdo, discutem
problemas e aprendem a fazer opg¢des (Ibid., p. 87).
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O ser humano ¢ capaz de aprender a cada nova etapa da sua vida e quanto mais
aprende, mais condi¢gdes e possibilidades de aprender ele terd, pois o local, o ambiente e as
condi¢des podem proporcionar varias experiéncias, sentidos e significados. E na escola o
local de se adquirir essa aprendizagem organizada e os resultados dela: “se manifestam em
modificagdes na atividade externa e interna do sujeito, nas relagdes com o ambiente fisico e
social” (LIBANEO, 2013, p.88). O autor ainda destaca que o sujeito pode aprender
conhecimentos sistematizados; habilidades e habitos intelectuais e sensorimotores; atitudes e
valores e acrescenta: “a aprendizagem efetiva acontece quando, pela influéncia do professor,
sdo mobilizadas as atividades fisicas e mentais proprias das criangas no estudo das matérias. E
o que denominamos de processo de assimilacdo ativa” (Ibid., p.89). Com isso fica evidente o
quanto o ser docente ¢ importante no processo de aprendizagem dos estudantes. Sua
capacidade de instigar, problematizar, questionar e propor experiéncias, faz toda diferenca ao
estudante que aprende. Por isso, ¢ estabelecida uma relagao educador-educando: um estimula
e 0 outro se motiva. Sendo assim: “a aprendizagem ¢ a atividade do aluno de assimilag¢do de
conhecimento e habilidades” (Ibid., p. 99).

O Educador precisa conhecer o educando, entender seus interesses, suas metas para
que juntos possam promover o ensino-aprendizagem com qualidade e sem rupturas. Cipriano
Luckesi vem reafirmando a importancia dessa relacdo dialdgica e traz a figura do educador
como sendo o ser adulto que auxiliard, ou seja, mediard essa construcdo. O autor destaca que:
“¢ preciso compreender quem ¢ o educando e como ele se expressa, a fim de,
consequentemente, definir como atuar com ele para auxilia-lo em seu processo de
autoconstrugio” (LUCKESI, 2011a, 29). E necessario oferecer condigdes para que o
educando se sinta estimulado e possa estabelecer motivos para aprender, se vendo mobilizado
frente as atividades de modo que sua aprendizagem tenha sentido e significado.

Em sintese, o ato de ensinar e aprender com intencionalidade, no ambiente escolar,
sendo uma educagdo formal, ndo ¢ uma tarefa tdo facil. Primeiramente, ¢ preciso entender
sob que condi¢des os educandos foram sendo inseridos no contexto escolar, para receber a
educagdo formal. Em seguida ¢ necessario refor¢ar que o educador ¢ um sujeito que exerce
grande responsabilidade no processo ensino-aprendizagem, pois ele ¢ quem media uma
histéria ja existente com a historia que o educando precisa construir, bem como precisa
conhecer quem ¢ seu estudante e que historia ele traz. Entender ainda que, numa sala de aula,
cada um aprende no seu tempo e que uma atividade ou experiéncia educacional pode nao

alcancar a todos de um s6 vez. Também precisa entender que cada sujeito que aprende tem
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seu ritmo, seu tempo, sua condicdo e que quando o sujeito demonstra que nao aprendeu, deve
repensar sua pratica. Por fim, e talvez o mais complexo ¢ o educando se mobilizar para a
aprendizagem, ou seja, demonstrar interesse e querer.

Essa conjun¢do entre as condigdes do estudante de aprender, de interessar-se e de
querer mobilizar-se para a aprendizagem e as condigdes do educador de ensinar e rever suas
praticas, perpassam por uma outra condi¢do que se convida a fazer parte dessa acdo: o
processo avaliativo. O estreitamento de relacdo comunicacional e dialoégico entre educador e
educando, em muitas situagdes, pode ser preponderante quando o processo avaliativo nao
coadunar com os interesses coletivos de ambos. Por isso o ato de ensinar e aprender nao
podem ser isolados. O elo entre estes dois atos ¢ a avaliagdo, pois ela direcionara os possiveis

avangos e as possiveis retomadas.
1.4 Do ato de examinar ao ato de avaliar: entendendo o processo

Como vimos, desde que o ser humano nasce, esta colocado na condi¢ao de aprender.
Aprender, requer assimilagdo, tomada de decisdo, avango e retomada. Desta forma, o aprender
estd ligado ao avaliar, bem como ao ensinar. O Estudante s6 consegue entender se aprendeu
algo mediante ao que foi ensinado e o educador sO consegue compreender se ouve
aprendizagem quando realiza o ato de avaliar. A coleta e a analise de dados realizada pelo
docente, permitird constatar a eficiéncia ou nao da aprendizagem e este pode tomar algumas
decisdes, podendo avangar ou retomar suas metodologias e estratégias para continuar
promovendo condi¢des para que o estudante aprenda.

Por essa explanagdo, o processo avaliativo parece ser facil, s6 que a histéria tem
encarrego de mostrar que ndo. H4 uma ideologia e uma cultura perpetuando o ato de examinar.
O ensino e a aprendizagem, tem tentado modernizar-se, mas, educador e educando estdo
percorrendo caminhos distintos. O ato de avaliar neste viés ndo acontece: ndo promove,
segrega; ndo investiga, determina; ndo intervém, finaliza.

Entdo, o processo avaliativo: “ndo ¢ tema facil de abordar, seja porque a avaliagdo
ndo possui autonomia epistemoldgica, seja porque este tema ndo se explica por si mesmo. A
avaliacao ¢ sempre um procedimento consequente do processo de ensino e de aprendizagem”
(TIBALLL 2007, p. 315). E notério no ambiente escolar o dialogo sobre a avaliagdo, porém,
cada um tem uma concepgdo sobre o que ¢ avaliacdo e observa-se nos Projetos Politicos

Pedagogicos (PPP) — que foram analisados - que ha recortes, fragmentos de estudos de autores
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sobre a tematica, mas que a escola pouco aprofunda, pouco conhece, mesmo que no PPP vem
exposto de forma teodrica fundamentada, sdo apenas retalhos.

E importante frisar: a avaliagdo evidencia a aprendizagem e fortalece o ensino. Sé é
possivel falar em ensino-aprendizagem porque ¢ possivel desenvolver a avaliacdo. Nao ha
ensino sem avaliacdo, assim como nao hé aprendizagem sem avaliagdo. O sujeito so6 sabe que
aprendeu algo, porque foi avaliado. Enquanto estes trés pilares ndo dialogarem entre si e
estabelecerem uma relagdo, a educagdo formal ndo constituird um sujeito critico e consciente
capaz de transformar a si, ao outro € o meio em que esta inserido.

Frente ao exposto, vem imperando, ou melhor, vem sendo executado muito mais o
ato de examinar, do que propriamente o ato de avaliar. Este Ultimo, tem atendido mais a
normatizacdo das leis e documentos que regem a escola do que a pratica educativa no interior
da sala de aula. J& o primeiro, tem servido muito mais a pratica educativa, ou seja, na sala de
aula tem se examinado muito mais do que avaliado. O ensino e a aprendizagem estao
caminhando em mao Unica, num Unico viés, sem relacdo, sem didlogo. A consequéncia ¢ uma
avaliagdo na mesma dire¢do, com a func¢do de selecionar e classificar o estudante, quicd com a
funcao de aprovar ou reprovar.

A triade ensino-aprendizagem-avaliacdo, para proporcionar um sujeito livre e ativo
capaz de intervir e transformar o ambiente ao qual pertence, precisa ser indissociavel e ciclica.
Se o ensino e a aprendizagem tem estado a servigo da manutencdo de praticas educativas
tradicionais ¢ mister que a avaliagdo continue refletindo esta mesma tendéncia de exames.
Para Tiballi (2007, p. 316) “a pratica avaliativa ndo se modifica apenas por sugestoes externas
ou pela apresentacdo de um novo modelo ou de uma nova prescricdo de técnicas e de
instrumentos de avaliacdo, de novas fichas, por exemplo™. Posto isso, o que se tem descrito
sobre ensino, aprendizagem e avaliagao ¢ considerado suficiente para que a mudanca de
comportamento ja tivesse sido adotada, ou seja, se o ensino-aprendizagem foi compreendido
como um processo, o ato de avaliar seria um acompanhamento deste processo, “ndo se
modifica o processo avaliativo se ndo se modificar a escola e, necessariamente, toda acao
pedagdgica do professor” (Ibid., p. 322).

Sendo assim, a avaliacdo tem sido conceituada, por alguns autores, com ideias que
fortalecem a mudanca de comportamento e, mesmo que falem de um processo, estdo de fato,

olhando para conduta do avaliado:

A avaliagdo torna-se, entdo, um processo cuja finalidade ¢ verificar até que ponto as
experiéncias de aprendizagem, tais como foram desenvolvidas e organizadas, estdo
realmente produzindo os resultados desejados, e o processo de avaliacdo
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compreendera a identificagdo dos pontos fracos e fortes dos planos [...] consiste
essencialmente em determinar em que medida os objetivos educacionais estdo sendo
realmente alcangados pelo programa do curriculo e do ensino. No entanto como 0s
objetivos educacionais sdo essencialmente mudangas em seres humanos [...] a
avaliacdo ¢ o processo mediante o qual se determina o grau em que essas mudancas
de comportamento estdo realmente ocorrendo. (TYLER, 1979, p. 98-99).

Na mesma perspectiva de analise comportamental, segue Sant’Anna, quando afirma
que:

A Avaliagdo € um processo pelo qual se procura identificar, aferir, investigar e
analisar as modifica¢des do comportamento e rendimento do aluno, do educador, do
sistema, confirmando se a constru¢do do conhecimento se processou, seja este
tedrico (mental) ou pratico. Avaliar é conscientizar a agdo educativa (SANT’ANNA,
1995, p.32).

Ambos os autores, falam de processo, mas ndo de relagdo entre estes processos, nao
ha dialogicidade. O que ha é um controle comportamental dos estudantes via avaliagcdes que
promovem uma verificagdo do que foi ensinado pelo professor e evidencia o que o estudante
aprendeu, mas nao ha preocupacgdo com o que nao foi aprendido. A avaliagdo fica resumida ao
trabalho do professor em corrigir tarefas, testes e classificar os acertos dos estudantes e
selecionar os que sabem, segregando os que nao aprenderam, o que segundo Hoffmann:
“resume o processo avaliativo a verificagdo das mudancas ocorridas, previamente delineadas
em objetivos definidos pelo professor” (HOFFMANN, 2017b, p. 52).

Contraria a essa perspectiva comportamentalista Hoffmann define a avaliacdo como
sendo: “a reflexdo transformada em agdo. Acdo, essa, que nos impulsiona a novas reflexdes.
Reflexdo permanente do professor sobre sua realidade, e acompanhamento de todos os passos
do educando na sua trajetoria e construgio do conhecimento” (HOFFMANN, 2017b, p. 24). E
importante destacar que essa reflexdo transformada em acdo, gerard nova reflexdo, pois ao
agir o avaliador se reconecta com o processo ensino-aprendizagem, se coloca como sujeito
desta acdo e estabelece uma relagdo com o estudante. Neste contexto, a autora afirma que
entende que a avaliagdo:

Enquanto relacdo dialdgica, vai conceber o conhecimento como apropriacdo do
saber pelo aluno e pelo professor, como agdo-reflexdo-a¢do que se passa na sala de
aula em dire¢do a um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de
compreensdo. Dessa forma a avaliagdo passa a exigir do professor uma relagdo
epistemologica com o aluno. Uma conexdo entendida como uma reflexdo
aprofundada sobre as formas como se da a compreensdo do educando sobre o objeto
do conhecimento (HOFFMANN, 2003, p. 116).

E por meio desse objeto do conhecimento que o estudante serd capaz de promover a
transformac¢do de si mesmo, pois se percebera como sujeito ativo deste processo dialdgico,
bem como entenderd que o conhecimento ndo adquirido numa dada circunstancia, podera ser

compreendido de uma outra maneira, ofertado por seu educador. Isso mostra que:
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A avalia¢do ndo ¢ um valor em si ¢ ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional; necessita integrar-se ao processo de transformacdo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo ativamente, para o processo de
transformacgao dos educandos” (VIANNA, 2005, p.116).

Essa integragdo do processo, vem reforcar o que outrora ja foi exposto que, o ensino-
aprendizagem-avaliagdo é uma triade indissociavel e interdependente. E neste caminho
dialoégico que educador e educando se encontram e se conectam de tal forma que Luckesi
afirma que: “educador e educando, aliados, constroem a aprendizagem, testemunhando-a a
escola, e esta a sociedade” (LUCKESI, 2011b p. 208) e ainda acrescenta que: “a avaliagdo
subsidia decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a
qualidade do resultado que estamos construindo” (Ibid., p. 45) e assim, ele define que a

avaliacdo da aprendizagem olhada por este viés ¢é:

Um ato amoroso, na medida em que inclui o educando no seu curso de
aprendizagem, cada vez com qualidade mais satisfatdria, assim, como na medida em
que o inclui entre os bem-sucedidos, devido ao fato de que esse sucesso foi
construindo ao longo do processo de ensino-aprendizagem (Ibid., p. 208).

Coadunando com o autor, quando se possui uma relacdo estabelecida e funcional, no
qual ensino e aprendizagem se evidenciam, a avaliagdo tende a ser vista como um ato
amoroso, pois had a relacdo, ha desejos mutuos, ha metas mutuas, ha motivos mutuos e ha

atividades mutuas. Por isso ¢ importante frisar que:

A avaliag@o € uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, que
deve acompanhar passo a passo o processo e ensino e aprendizagem. Por meio dela,
os resultados que vao sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e
dos alunos sdo comparados com os objetivos propostos, a fim de constatar
progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as corre¢des necessarias
(LIBANEO, 2013, p. 216).

Veja como o autor destaca o “acompanhamento” como palavra-chave em sua
afirmac¢do. Esse acompanhamento ¢ o que estabelecera essa relacdo e que permitird que o
didlogo, de forma adequada, possa contribuir para detectar os avangos, as dificuldades e fazer
as retomadas necessarias. Ele se d4 somente onde hd um processo em constru¢do sendo
fortalecido.

Frente a visdo dos autores, no que tange uma conceituacdo de avaliacao, ¢ muito
importante notar que todos os conceitos mencionados estdo referindo-se a um determinado
tempo e espaco, bem como todos demonstram a necessidade de continuidade dos estudos
sobre a tematica “avaliacdo”. Nao ¢ possivel se firmar apenas numa defini¢do, mas ¢ possivel
compreender que em sua maioria, os estudiosos estdo olhando para avaliagdo como uma

forma de compreender o processo ensino-aprendizagem. Falar em avaliagdo ¢ ter a certeza de
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que esta tematica ¢ inesgotdvel e por isso ¢ amplo, complexo, permeado de varias
interpretagdes, constatacdes e indagagdes. Mas, ficou evidente que os autores primaram seus
estudos numa perspectiva de melhorar essa relagdo da avaliagdo com o ensino e com a
aprendizagem, propondo um olhar de “mao dupla” sobre essa triade, entendendo que estuda-
los separadamente ¢ manter a estrutura da forma com que ela estd: alimentando o ato de
examinar.

Para compreender uma pouco mais desta narrativa exposta até aqui ¢ fundamental
conhecer a trajetoria da pratica do exame até a idealizacao do ato de avaliar. Digo idealizagao,
pois nao ha uma efetiva pratica do ato de avaliar nas escolas brasileiras, o que houve nas
ultimas sete décadas foi a mudanca paulatina do termo examinar a aprendizagem para o uso
de avaliar a aprendizagem. O que mudou foram os termos, mas a utilizacdo na pratica
continua fortalecendo e evidenciando o exame: “hoje na escola brasileira [...] praticamos
predominantemente exames escolares, em vez de avaliacdo; todavia, de forma inadequada
usamos o temo “avaliagdo” para denominar essa pratica” (LUCKESI, 2011a, p. 180).

Aprender, na atualidade formal, tem sido sindnimo de tirar boas notas. Se tirou boas
notas, o aluno aprendeu. Se ndo tirou boas notas, ndo sabe nada. Mas, tirar boas notas nao ¢
demonstrar que ouve aprendizagem. Com essa visdao o ato de avaliar se resume ao ato de
examinar, ou seja, selecionar e classificar, pois reduz a aprendizagem em: ser ou ndo ser
aprovado em vestibulares ¢ ENEM, passar ou ndo passar de ano, cumprir ou ndo cumprir
protocolos burocraticos da escola, satisfazer ou nio satisfazer os pais, dentre outros. E essa
inversao que precisa acontecer: o sistema escolar precisa ter como finalidade a aprendizagem
e nao simplesmente “tirar notas” e classificar seus estudantes.

A preocupacdo de aprender para “tirar notas”, conduz o estudante a pensar em
aprovacao e reprovagdo, ou seja, a aprendizagem ¢ vista como um produto. Neste caso, a

avaliacdo se reduz a exame e esta ¢ a funcao dos exames:

A classificagdo do educando, minimamente, em ‘“aprovado ou reprovado”; no
maximo em uma escala mais ampla de graus tais com as notas, que variam de 0
(zero) a 10 (dez) ou como uma escala de conceitos, que pode conter cinco ou mais
graus. Ao ato de examinar ndo importa que todos os estudantes aprendam com
qualidade, mas somente a demonstracdo ¢ classificagdo dos que aprenderam e dos
que ndo aprenderam. E isso basta (LUCKESI, 2011b, p.62).

E ainda, ampliando a discussdo sobre o ato de examinar e classificar, Hoffmann
acrescenta que: “as praticas avaliativas classificatorias fundam-se na competicio e no
individualismo, no poder e na arbitrariedade presentes nas relagdes entre professores e alunos,

entre os alunos e entre os proprios professores” (HOFFMANN, 2017a, p.19). Essa
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classificagdo ¢ 6bvia em colocar de um lado quem aprendeu e do outro quem ndo aprendeu.
Este aprender ndo estd determinado como o ato de aprender, estd declarado numericamente,
numa nota, que aprendeu. Nenhuma outra situacdo ¢ considerada, apenas, a nota. Ela, de certa
forma, chancela quanto foi sua aprendizagem. Se ouve subterfigio ou outro mecanismo, nao
esta em voga.

A nota determina que vocé ¢ ou ndo ¢ um bom aluno. A nota demonstra o que o
estudante aprendeu, ¢ fim. O que ndo aprendeu se torna um problema para o aluno, pois o
educador ensinou e a nota ¢ apenas o esfor¢co ou ndo do estudante. O educador nao participa
deste processo, ele ¢ isento. Nao ha corresponsabilidade. O resultado ¢ do estudante. De
acordo com Luckesi: “alguma coisa que necessita de ser aprendida, como essencial, ndo pode
permanecer ndo aprendida. Tomar conhecimento somente do que o educando aprendeu nado
permite investir no processo, porém somente no produto” (LUCKESI, 2011b, p. 63).

Contrario a esta ideia de classificagdo e selecao visualizada pelo ato de examinar, ha

no ato de avaliar uma fung¢ao de:

Investigar a qualidade do desempenho dos estudantes, tendo em vista proceder a
uma intervengdo para a melhoria dos resultados, caso seja necessaria. Assim a
avaliacdo ¢ diagnéstica. Como investigagdo sobre o desempenho escolar dos
estudantes, ela gera um conhecimento sobre o seu estado de aprendizagem e, assim,
tanto € importante o que ele aprendeu como o que ele ainda ndo aprendeu.
(LUCKESI, 2011b, p. 62).

No exposto acima, ¢ visivel perceber uma relacdo dialdgica entre a aprendizagem e a
avaliacdo. A avaliagdo ndo ¢ dada como fim. Ela tem um cunho investigativo, ou seja,
entender o que esta ocorrendo durante o percurso. O resultado da avaliagdo terd como foco a
aprendizagem contemplada ou ndo. A nao contemplacdo da aprendizagem requer uma
intervenc¢do. Essa intervencao volta o olhar para o ensino. Se o estudante aprendeu, avanga. Se
o estudante ndo aprendeu retoma. Observa-se onde ele se perdeu e promove esfor¢os para que,
com as novas oportunidades dadas, ele possa aprender e avangar, pois: “avalia-se para
conhecer, para compreender as razdes das dificuldades encontradas, para promover agdes
efetivas, de curto e longo prazo, em beneficio aos educandos” (HOFFMANN, 2017a, p. 20).

Desta forma, a autora também deixa claro que o ato de avaliar requer um olhar para
compreender as razdes das dificuldades evidenciadas pelos estudantes e novamente reforca, o
que nao foi aprendido ¢ importante, pois € preciso aprender e para isso novas agdes deverao
ser empreendidas para que a aprendizagem ocorra. O termo usado pela autora “promover
acOes efetivas”, remete a necessidade de compreender e repensar a forma como foi ensinado e

criar estratégias para que a aprendizagem aconteca. Nao acontecerd aprendizagem ao
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estudante se a forma de ensinar prevalecer a mesma, por isso, o professor que ¢ o avaliador

deve:

Assumir o papel de investigador, de esclarecedor, de organizador de experiéncias
significativas de aprendizagem. Seu compromisso ¢ o de agir refletidamente, criando
alternativas diferentes e adequadas para o alcance dos objetivos delineados a partir
do melhor conhecimento de cada um dos alunos, sem perder a observacdo do
conjunto e promovendo sempre agdes interativas (HOFFMANN, 2017a, p. 20).

Esta funcdo investigativa deve ser o mote para iniciar a desconstru¢cdo do papel do
docente ao olhar para a avaliagdo do estudante. A avaliagdo precisa ter sentido, precisa ser
analisada, ser compreendida. Na avaliacdo o discente dialoga com o docente, mas muitas
vezes este didlogo ndo ¢ nenhuma conversa, fica mais numa fragmentacao de ideias, pois de
um lado um afirma que ensinou e que a obrigagdo de aprender ¢ do outro. Do outro lado tem
um afirmando que ndo aprendeu e que a obrigacdo do outro é ensinar. Nessa “queda de
bracos”, nao ha consenso, ndo ha processo, nao bom senso. O Docente precisa compreender e
internalizar que ele ¢ o adulto formado da relagdo e que compete a ele mediar, auxiliar e criar
mecanismos, para que o aluno aprenda e caso essa aprendizagem nao seja evidenciada, faz-se
necessario ensinar novamente. Esta evidéncia, o professor coleta por meio da investigacao

que faz no ato de avaliar, mas na maioria das vezes:

O olhar do professor em avaliacdo tende a centrar-se em critérios proprios e rigidos,
absolutos, incapaz sequer de uma aproximagdo com o pensar da crianga, do jovem
ou do adulto, dos seus valores ou expectativas. Centrado em seus proprios
procedimentos e critérios, as alteridades de fala, de pensamento, de cheiro dos
alunos, de modos de ser, assustam-no, amedrontam-no, incapaz de ver diferentes
respostas, de ler diferentes mundos, de estabelecer o didlogo e a convivéncia com

essas diferengas (HOFFMANN, 2005, p. 20).

Fica evidente, partindo da afirmacdo da autora que este professor acaba
reproduzindo na sua acdo o que foi desenvolvido com ele durante seu periodo de estudante.
Ha uma internaliza¢cdo de como ¢ a avaliacdo e, neste caso, ele reproduz, ou seja, demonstra
mais uma vez que a avaliagdo ndo tem uma autonomia epistemologica, pois o docente avalia
por critérios proprios, julgamentos proprios € em sua maioria propondo a mudanga de
comportamento, disciplina, atitude dos estudantes € ndao no que tange as mudancas
comportamentais intelectuais, ou seja, aprendizagem. Nesta seara, ha apenas o ato de
examinar e: “no que se refere a avaliacdo da aprendizagem, nds educadores temos estado
aprisionados a padrdes de compreensdao e de conduta que vem de séculos passados;
minimamente, do inicio da modernidade para c4” (LUCKESI, 2011b, p. 68). Entdo, essa

transi¢do do ato de examinar para o ato de avaliar ndo € tarefa facil, tornou-se cultura.
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Desta forma, para elucidar um pouco mais a diferenca entre o ato de examinar e o ato

de avaliar, serd exposto de forma sucinta, no quadro abaixo, algumas caracteristicas destes

atos, vislumbrando como cada um atua no ambiente escolar.

Quadro 1 — Caracteristicas dos atos de examinar e avaliar na escola

Variaveis quanto:

Ato de examinar

Ato de avaliar

A temporalidade

Voltado para o passado — espera que o
estudante manifeste o que aprendeu.

Centrado no presente e voltado para o futuro
— investiga o desempenho no presente para
tomar decisdes sobre de avango ou
retomadas

A busca de solucio

Permanecem aprisionados nos problemas —
aparéncia de que nao existe solugdo possivel
para os impasses: dificuldade de
aprendizagem, resultados insatisfatorios;
fracasso escolar, intervengdes, etc.

Volta-se para a solugdo — o diagndstico
decorrente do ato de avaliar ¢ o ponto de
partida para intervengdes.

A expectativa dos
resultados

Centrado com exclusividade no produto
final — o desempenho final do examinado, ou
seja, a aprendizagem final a que chegou, o
antes ¢ o depois ndo fazem parte, o que
importa € o produto

Centrado no processo ¢ no produto ao
mesmo tempo — é o processo de construgdo
de um resultado, sem perder a perspectiva
do produto final, mas para chegar a ele
precisa investir no processo.

A abrangéncia das
variaveis

Simplificam a realidade — o Educando ¢ o
unico responsavel por seus resultados sejam
bons ou ruins — ndo ha relacdo educador e
educando.

E presente a complexidade da realidade — é
voltada para a melhoria do desempenho do
educando, ha rela¢do educador-educando e
quando hd um resultado ndo satisfatorio,
investiga-se o impasse e ndo busca culpados.

A abrangéncias de
tempo em que o
educando pode
manifestar seu

Sao pontuais — E valido s6 o que ocorre no
presente, aqui e agora em decorréncia de um
passado de aprendizagem. O estudante teve
oportunidade de aprender, ndo aprendeu, a

E ndo pontual - Leva em consideragio o que
estava acontecendo antes, o que estd
acontecendo agora e o que ainda pode vir a
acorrer no futuro, proximo ou distante.

desempenho responsabilidade ¢ dele.
Classificatorios — ranqueamento: aprovado | Diagndstico- constatar a qualidade da
A fungio ou reprovado situacdo para se necessario intervir
construtivamente e criativamente.
E seletivo -aprovam alguns e reprovam | E inclusivo — ninguém pode ou deve

A consequéncia da
fungdo

outros, exclusdo e alguns ou de muitos que
ndo foram classificados.

permanecer sem aprender. O ato de avaliar
traz para dentro.

A participagdo na
aprendizagem

Na sala de aula antidemocratico — sendo
classificatorio, seletivo e excludente ja ¢
antidemocratico.

Democratico — o objetivo é que todos
aprendam e se desenvolvam, ou seja, todos
sejam incluidos na agdo pedagogica.

Ao ato pedagodgico

Autoritario — o educador tem razdo e o
educando nunca. O educador detém o poder,
o educando ndo.

Dialogico — Construir com o educando os
melhores resultados da ag¢do pedagogica na
busca de objetivos comuns entre educador e
educando

Fonte: Luckesi (2011, p. 181 —204)

E importante salientar que o ato de avaliar ¢ diagnostico, inclusivo, democratico e

dialogico. E impossivel acontecer sozinho ou somente ser culpabilizado um ou outro pela

ineficacia da aprendizagem. Quando se avalia com o olhar na aprendizagem, no ser que

aprende e no ser que ensina, hd um movimento ciclico, ha uma relagdo sendo estabelecida e

nenhum ¢ mais importante que o outro, todos se convergem, se integram e se interagem, por

isso ensino-aprendizagem-avaliacdo estabelecem esse elo indissocidvel. Somente a avaliagao

54




consegue fazer com que esse movimento ciclico possa ter eficacia. No exame, ndo ha relagao,
ndo ha didlogo, ndo ha inclusdo e ndo ha democracia, por isso, a avaliagdo ¢ apenas um
produto de dois sujeitos que caminham sozinhos — educador e educando — e o resultado ndo ¢
compartilhado e nem corresponsabilizado. Ha sempre um culpando o outro, nao
compreendem o movimento, ndo percebem o processo, a trajetdoria € o percurso. SO
visualizam o fim, o produto pelo produto.

Frente ao exposto é perceptivel que no discurso do ambiente escolar ha uma
identificacdo muito proxima com o ato de avaliar, inclusive os documentos norteadores da
Escola, como por exemplo o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o Regimento Interno (RI),
trazem em seu bojo, todos esses aspectos, nos quais mostram uma escola democratica,
participativa, inclusiva, dialdgica e que proporciona um sujeito auténomo, critico e criativo. E
muito evidente também, nos PPP’s, a citacdo de autores, ou na verdade, fragmentos de textos
de autores para reafirmarem essa posi¢ao de avaliacdo diagnostica e formativa, porém a
pratica vivida em sala de aula tem confirmado o que os Hoffmann (2005- 2017) e Luckesi
(2011a e 2011b), tém descrito anteriormente, a escola vem praticando muito mais o ato de
examinar do que o ato de avaliar.

De certa forma, ¢ até satisfatorio ver que nos documentos internos das escolas haja
esse interesse em promover o ato de avaliar, o que precisa agora ¢ justamente refletir sobre
essa teoria e isto: “significa aprender os conceitos teoricos sobre avaliagdo, mas, concomitante
a 1sso, aprender a praticar a avaliacdo, traduzindo-a em atos do cotidiano. Aprender conceitos
¢ facil, o dificil mesmo ¢ passar da compreensao para a pratica (LUCKESI, 2011b, 30).

Destarte, os conceitos estdo expostos em varias ferramentas, ¢ facil buscar e
conhecé-los, mas s conhecer o conceito de avaliacdo ndo é o suficiente. E necessario ir além,
¢ compreender a pratica avaliativa e com isso, dar sentido e significar a avaliagdo da
aprendizagem escolar. Esse alinhavar se da quando estudante e docente podem se ver
imbuidos num processo dialdgico e reflexivo que envolve a avaliagdo, a qual perpassa pelo
ensinar e aprender. E por isso que analisar e entender como o estudante se vé pertencente do
processo avaliativo na unidade escolar, podera sinalizar como a relagdao dialética ensino-

aprendizagem tem construido seu sentido e seu significado para este estudante.
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CAPITULO II
AVALIACAO: PERSPECTIVA POLITICO PEDAGOGICA

Para constatar a importancia da relagdo dialética entre ensino-aprendizagem-
avaliacao ¢ preciso entender como a avaliacdo perpassa pelo ensino-aprendizagem. Para que
isso ocorra, ¢ necessario conhecer suas definicdes, mas, principalmente apreender seu
significado, atribuir sentidos e com isso, coloca-la em pratica no ambiente escolar.

A avaliagdo ndo ¢ um ato isolado: ¢ um processo. Este processo observa o que estava
acontecendo, o que estd acontecendo e quais adequagdes poderdo ocorrer num curto, médio
ou longo prazo, no que se refere ao processo ensino-aprendizagem. Se ¢ processo, deve
dialogar com todos os sujeitos no ambiente escolar, contribuindo de forma satisfatoria para a
efetivacdo do ato de avaliar.

Assim, sendo inerente ao ensino-aprendizagem, a avaliagdo tem seus momentos
marcantes de adequagdes, mudancas, rupturas, aceitacdes, ajustes. A avaliacdo ndo ¢ estatica,
estd em constante estudos para acompanhar as mudancas na sociedade (mesmo se mantendo
uma sociedade dominante), mesmo sendo vislumbrado, na atualidade, no ambiente escolar, o
ato de examinar, a avaliagdo como processo, vem sendo constatada em diferentes momentos

da historia do processo ensino-aprendizagem.
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Ampliar essa visdo sobre a avaliacdo, pode promover novas reflexdes e possiveis
mudangas de habitos e atitudes no ambiente escolar, pois permitira compreender a finalidade
da avaliacdo educacional, perpassando pela analise historica, conceitual e pedagdgica.

Este ¢ o mote deste II capitulo, apresentar uma sintese sobre as etapas do processo de
avaliacdo educacional, descrevendo e conceituando as principais nomenclaturas pelas quais a
avaliacdo veio sendo apresentada ao longo da historia, bem como expor suas fungdes, tipos e

finalidades de acordo com cada periodo e/ou autor que a fez se tornar um objeto de estudo.

2.1 As camadas de significado dos conceitos da avaliacdo no decorrer da
historia

Se hoje € possivel ver em documentos norteadores da pratica escolar - parte da teoria
de muitos autores - isso se deve ao fato de que pouco ou muito a avaliacao tem feito parte de
uma acao pedagogica e que requer maior aprofundamento para que consiga romper com o ato
de examinar e que seja praticado o ato de avaliar.

Ao expor as “camadas de significado®”

da avaliacdo neste subtitulo, pretende-se
mostrar como a avaliacdo foi sendo ressignificada ao longo da histéria e como estes
significados foram desenhando e redesenhando algumas praticas no interior das escolas e no
surgimento dos documentos reguladores e normatizadores. Ent3o, conhecer essas camadas
significativas da avaliacdo ajudard a entender os momentos histdricos, sociais, econdmicos e

politicos pelos quais o sistema educacional foi se instituindo ao longo dos anos.

87. Este termo, neste estudo investigativo, estd sendo usado a partir da definigdo de Torrano: “A
historia conceitual requer uma etapa prévia, pois antes de proceder a revisdo dos discursos, ela se
atenta aos conceitos, ndo buscando sua correta defini¢do, mas sim seu desdobramento historico. Nesse
sentido, a historia conceitual atende ao processo pelo qual os conceitos foram articulados
sincronicamente para tematizar as situagdes e diacronicamente ao assumir sua modificagdo. Assim, ao
referir-se & dupla dimensdo sincronica e diacronica, a historia conceitual traga os diversos significados
de um conceito que se acumulam numa espécie de camadas estratigraficas (camadas de significado)
que se reativam a cada uso efetivo da linguagem” (TORRANO, 2013, p.36-37).

No texto original — “A historia conceptual exige un paso previo ya que antes de proceder a revisar los
discursos fija su atencion en los conceptos no buscando su definicion correcta sino su despliegue
historico. En este sentido, la historia conceptual atiende al proceso a través del cual los conceptos se
han articulado sincrénicamente a tematizar situaciones y diacronicamente al asumir su modificacion.
Asi pues, al referirse a la doble dimension sincronica y diacronica, la historia conceptual rastrea las
diversas significaciones de un concepto que se encuentran acumuladas en una especie de capas
estratigraficas que son reactivadas en cada uso efectivo del lenguaje” (TORRANO, 2013, p.36-37).
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A avaliacdo em sua perspectiva historica e pedagdgica propicia maior entendimento
sobre a relacdo dialética ensino-aprendizagem e concomitantemente evidencia a emersdo da
avaliacdo como uma necessidade educacional, sendo constituida como uma dimensao
pedagdgica que deve ser parte integrante da pratica educativa.

Ao ampliar essa visao histérica sobre a avaliacdo, Lima Filho e Trompieri Filho
(2012) traz de forma sintetizada a existéncia de “cinco geracdes da avaliagdo educacional”
com o objetivo de apresentar o contexto pedagogico e a fungdo do educador e do educando
nos diferentes significados atribuidos a avaliacdo em cada geragdo: 1 - mensuragdo; 2 -
descritiva; 3 - julgamento; 4 - negociacdo; 5 - participativa. Os autores deixam evidenciado
que em cada geracdo a sociedade estava sob uma égide e que toda a estrutura social e
econdmica vivida, também era experenciada em rela¢do ao processo ensino, aprendizagem e a
avaliacdo, que por muitos anos foram entendidas assim: dissocidveis e independentes. Os
autores afirmam que: “Quanto a compreensao da natureza da avaliagdo, ela também esta
pautada em diferentes tendéncias e momentos socio-econdmicos e politicos-organizacionais”
(LIMA FILHO e TROMPIERI FILHO, 2012, p. 3).

Nesta mesma vertente Vasconcellos (2008), assevera que:

A Avaliagdo Escolar é, antes de tudo, uma questdo politica, estd relacionada ao
poder, aos objetivos, as finalidades, aos interesses que estdo em jogo no trabalho
educativo. Numa sociedade de classes, ndo ha espago para a neutralidade:
posicionar-se como neutro, diante dos interesses conflitantes, é estar a favor da
classe dominante, que ndo quer que outros interesses prevalecam
(VASCONCELLOS, 2008, p. 56).

Frente ao exposto pelos autores acima, as questdes politicas, sociais € econdomicas
que regem a sociedade também impacta a educacao. Com esse impacto na educagdo, toda
estrutura pedagogica se desenvolve sob tal perspectiva, fazendo esse jogo de poder. A frente
do processo educacional, estd o educador que também ¢ um sujeito participante desta
sociedade e imbricado nas questdes sociais, politicas e educacionais que direcionam e regem

as pessoas desta sociedade.

Assim a maneira como o avaliador estabelece o modelo tedrico de avaliagdo, usa os
recursos, utiliza os instrumentos, define o procedimento, elabora os critérios de
correcao e exposi¢des de resultados, dentre outros, exacerba a geracdo na qual o
proprio  avaliador estabelece vinculos ideologicos (LIMA FILHO e
TROMPIERIFILHO, 2012, p. 3).

De acordo com os autores, o avaliador/professor, ¢ cria do momento histérico e
social ao qual pertence, inclusive traz consigo questdes ideologicas e culturais que
reverberardo na sua pratica escolar na fung¢do de docente. As praticas e experiéncias

vivenciadas, geralmente serdo replicadas no ambiente escolar.
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Para Vasconcellos (2008), a maneira como o professor lida com a avaliagdo ¢
relacionada com a concepg¢do que ele tem sobre educacdo. E afirma que essa concepcao pode
ser de transmissor ou de educador. O professor transmissor tem como concepcao: “transmitir
e fiscalizar a absor¢cdo do transmitido. Avaliacdo =controle/coercdo (Ibid., p.57). Ja o
professor educador tem como concepgao: “ensinar e fazer tudo para que o aluno aprenda.
Avaliacdo = acompanhamento/ajuda (Ibid., p. 57).

Entdo, conhecer as definicdes e os tipos de avaliagdo, bem como apreender os
significados da avaliagdo no tocante ao processo ensino-aprendizagem, possibilitam analisar
as questoes ideoldgicas e culturais, adequando-as com a atualidade.

Sendo assim, ao trazer de forma sucinta cada uma dessas geragdes ¢ possivel
identificar os vieses ideoldgicos, historicos e culturais pelos quais a avaliagdo permeou o
ensino- aprendizagem e com isso atribuir novos sentidos ao ato de avaliar. Sera possivel
perceber as camadas significativas que alicercaram o momento historico e que como cada
camada foi sendo desconstruida para que uma nova camada fosse emergindo no que tange a

avaliagdo educacional.
2.1.1 Avaliacdo: medindo conhecimento

Lima Filho e Trompieri Filho (2012) descreveram que a primeira geracao (século
XIX) ¢ a avaliagdo voltada para a “mensuracdo”, pois aplicava-se: “um conjunto de testes
padronizados e objetivos com a finalidade de medir a inteligéncia e o desempenho dos
individuos, classificando-os conforme os diferentes niveis mentais e suas competéncias”
(LIMA FILHO e TROMPIERI FILHO, 2012, p. 04). Ha uma ampla difusdo dos testes de
quociente de inteligéncia (QI), como uma nova técnica de medida. Segundo os autores a
escola tinha como objetivo principal: “ensinar/transmitir conhecimentos: usando
essencialmente de testes de memoria, principalmente, oral, com um aluno de cada vez, com a
finalidade de medir se ele memorizou o que o professor havia previamente ensinado” (Ibid., p.
04).

Partindo de tais afirmacgdes, ¢ possivel constatar que o modelo pedagogico nesta
geracao € o de “transmitir”’, ou seja, o docente ¢ sujeito ativo ¢ o estudante € o receptor,
exercendo o papel de passividade. O ensino-aprendizagem ¢ desconecto, cabendo ao ensino o
ato de transmitir e a aprendizagem, a fun¢do de reproduzir o que foi ensinado pelo professor.

A aprendizagem fica, nesta concepcdo, resumida a memoriza¢do (“decoreba”). Assim, se
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houve memoriza¢do, ¢ compreendido que ouve aprendizagem e que a transmissdo foi
concluida com sucesso.

Nesta situacao observada, a avaliagdo ¢ um produto, acontece sempre no final de um
periodo de ensino, desta forma, a avaliacdo nao tem lugar no processo avaliativo € o seu
resultado ¢ de responsabilidade do educando. Se obteve “boa nota” ¢ sindnimo de que
aprendeu. Se obteve uma “nota ruim”, quer dizer que ndo estudou e precisaria estudar mais. O
que se buscou nessa geracao foi alcancar uma padronizagdo, pois, com isso: “compreende-se
que os dados de desempenho, medidos por instrumentos padronizados, tentavam expressar
generalizagdes com objetividade e precisao” (LIMA FILHO e TROMPIERI FILHO, 2012, p.
04). De certa forma, era uma maneira de distinguir quem sabia de quem nada sabia e assim
alcangar uma homogeneidade, ou seja, segregacdo e exclusao.

Nessa concepcao de avaliagdo, o erro contribuia apenas para ter ou nao ter a nota,
saber ou nao saber sobre algo. O erro era o fim em si mesmo, nao o investigava. Essa ¢ uma
expressdo clara de exame e medida. Classifica-se o estudante em aprovado ou reprovado,
valendo-se, ¢ claro, da selecdo e a certificagdo. A certificagdo ¢ um atestado de que o
estudante aprendeu, esta apto a ocupar um lugar de destaque na sociedade. A certificagao

chancela e valida o funcionamento do sistema.

Ratificando o exposto acima, Demo diz que:

Avaliava-se para excluir, humilhar estigmatizar. [...] Os alunos eram mantidos sob
constante estado de vigilancia, com provas de supetdo a qualquer momento,
exposicdo em plena sala de aula que ndo sabiam responder questdes queima-roupa,
repreensdes duras e agressivas, expressando em grande parte a prepoténcia escolar.
Memorizar era praticamente tudo: de um lado repassar montanhas de conteudos; de
outro, absorver e devolver na prova. (DEMO, 2004, p. 27).

Mediante o que expde o autor, a avaliagdo era vista como “torturante”, era momento
de exposicdo de estudantes para toda a classe. A qualquer instante surgiam questdes que
colocava o estudante em situagdes vexatorias. Nao havia um olhar para habilidades dos
estudantes, todos deveriam memorizar, decorar e ser colocado a prova. Com a afirmacao do
autor, fica evidente que a avaliagdo era uma forma de punir quem ndo sabia/ndo
memorizou/ndo decorou e de enaltecer os que memorizaram ou decoraram.

Para Vasconcellos (2008), o trabalho realizado com as notas evidencia a presenca de
uma pedagogia voltada para o comportamento, com o foco no esforgo-recompensa ou no
prémio-castigo. Para o autor: “tanto o prémio como o castigo sao deseducativos, uma vez que

o primeiro gera satisfacio e dependéncia [...] e o segundo gera revolta e também
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dependéncia” (VASCONCELLOS, 2008, p. 55). Dando énfase a esta visao do uso da nota, o

autor ainda acrescenta que:

A nota, ao invés de ser um elemento de referéncia do trabalho de construcdo de
conhecimento, passa a desempenhar justamente o papel de prémio ou de castigo,
alienando a relacdo pedagogica (grifo do autor), na medida em que tanto o aluno
como o professor passam a ficar mais preocupados com a nota que com a
aprendizagem. (VASCONCELLOS, 2008, p. 55).

Esta exposicao do autor, deixa evidente que nao estd em questio o método/a
estratégia utilizado por cada professor para alcancar ou ndo o éxito, bem como nao se
preocupa com o olhar para a avaliacdo da aprendizagem. O que importa no final ¢ o
produto/resultado: a nota alcangada.

A nota como um produto, por si sO, ndo ¢ capaz de afirmar ou refutar que o estudante
aprendeu ou ndo aprendeu. Mas, a cultura da nota continua prevalecendo atualmente, sendo
esperada por educador e educando. Nem sempre estd em voga a aprendizagem. Ambos

querem saber da nota e da aprovagao ou reprovacao. De acordo com Luckesi:

O professor adora-as quando sdo baixas, por mostrar sua “lisura” (“néo aprovo de
2

graca; sou durfo”); por mostrar o seu “poder” (“ndo aprovo qualquer aluno e de
qualquer jeito”). O aluno por outro lado, esta a procura do “Santo Graal” — a nota.
Ele precisa dela, ndo importa se ela expressa ou ndo uma aprendizagem satisfatoria;
ele quer a nota. Faz contas e médias para verificar a sua situagdo. E a nota que
domina tudo; é em fung¢do dela que se vive na pratica escolar (LUCKESI, 2011, p.
43).

Nesta perspectiva de mensuracao, nao € possivel conceber a nota como uma medida
exata: nao ha um instrumento capaz, com exatiddo, de afirmar o quanto o estudante aprendeu
ou ndo aprendeu. Para Hadji (2001, p. 27) “uma medida ¢ objetiva no sentido de que, uma
vez definida a unidade, deve-se ter sempre a mesma medida do mesmo fendmeno”. Portanto,
concordando com o autor, a avaliagdo ndo cabe medida, ela ndo ¢ um instrumento que
apresentara o mesmo resultado em diferentes contextos. Um texto de lingua portuguesa, de
um estudante, ao ser analisado por dois docentes distintos, ndo terd a mesma nota’. Isso
reafirma o que o autor apresentou, se nao apresenta a mesma medida, o avaliador ndo ¢ um
instrumento. O Instrumento de medida ¢ uma balanga, por exemplo, em qualquer lugar que
for usada e por qualquer pessoa que for usada, um quilograma, serd sempre um quilograma,

bem como numa medida, um metro terd sempre 100 centimetros.

° Para Hadji (2001) ao medir um trabalho de um aluno, o instrumento sé pode ser a pessoa do
professor/educador. Para o autor, esse instrumento ndo é confidvel, pois cada professor adota uma medida
para o mesmo trabalho e as notas divergem muito amplamente. Mesmo o professor adotando um critério
similar, o “olhar” interpretativo é diferente.
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Ainda retomando a afirmacdo do autor e que pensando nos dias atuais ¢ possivel
inferir que muitos estudantes foram prejudicados com a reprovacdo em fun¢do de notas ndo
alcangadas. Isso revela mais uma vez que o ato de avaliar ¢ muito maior do que meramente se
coletar dados e transformé-los em notas.

Nesta perspectiva da avaliagdo atrelada ao resultado “nota”, ouve-se
questionamentos sobre a finalidade destas notas sendo colocadas como “verdades absolutas”
Entdo uma nova geracdo da avaliagdo emerge com a intencdo de expor como 0s objetivos de

ensino estavam sendo alcangados pelos estudantes.
2.1.2 Avaliacao: descrevendo padroes e critérios

Na segunda geracgdo, intitulada de “descri¢ao” (anos 30 e 40 do século XX), Lima
Filho e Trompieri Filho (2012), descreve que a avaliagdo apenas numérica comega a ser
questionada, ou seja, ha um debate sobre a serventia dos numeros no processo de avaliagao.
Segundo os autores: “apesar da funcdo do avaliador ser eminentemente técnica, esta passa a
voltar-se a descrever padroes e critérios” (LIMA FILHO e TROMPIEIRI FILHO, 2012, p.
07).

Assim sendo, ¢ preciso descrever se os objetivos de ensino estdo sendo alcangados
pelos estudantes, ou seja, os aspectos quantitativos que até entdo eram preponderantes,
comecam a dar espaco aos aspectos qualitativos. A avaliacdo da aprendizagem emerge com a
finalidade de alinhar a avaliacdo aos objetivos propostos pelos docentes, pois, percebia-se que
a aprovagdo e reprovacao estavam em consonante discordia. Reprovava-se mais do que se
aprovava.

Quanto a essa afirmagao, assevera Luckesi:

A avaliagdo da aprendizagem, por sua vez, somente comegou a Ser proposta
compreendida e divulgada a partir de 1930, quando Ralph Tyler cunhou essa
expressao para dizer do cuidado necessario que os educadores necessitam ter com a
aprendizagem dos seus educandos. Neste periodo ele estava preocupado com o fato
de que a cada cem criangas que ingressavam na escola, somente trinta eram
aprovadas.” (LUCKESI, 2011b, p. 28).

Ao analisar a afirma¢do do autor, nota-se que 70% das criancas eram reprovadas,
evidenciando assim que a taxa de aprovacdo era baixissima. Tais estatisticas mostram a
disparidade, a dissonancia e a segregacao entre ensino-aprendizagem. Se transmitia conteudos,
mas ndo estavam sendo memorizados e replicados nas provas, elevando assim o indice de
reprovacdo. Com esta nova geragdo da avaliagdo “a descri¢do”, o curriculo passou a ser

organizado para atender a objetivos propostos.
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Nesta gera¢do, a avaliacdo ganha uma dimensdo pedagogica — quer com a avaliagdo
formativa ou diagndstica - passando a ser usada a expressdo avaliacdo educacional, cunhada
por Ralph Tyler, por volta de 1942. Porém, sua func¢do ainda esta focada nos resultados finais:
sendo examinadora e classificatoria. A avaliagdo ainda ¢ pontual, ou seja, olha apenas o
presente, o aqui e o agora, em fungdo do que foi ensinado no passado. O resultado fecha um
ciclo, independente de aprendizagem, se o objetivo foi alcangado, o ciclo estd cumprido.

Foi assim que se estabeleceu “o ensino por objetivos” e a avaliagdo com foco nestes
objetivos, pois isso: “significava estabelecer, com clareza e precisdo, o que o educando
deveria aprender e, como consequéncia, o que o educador necessitava fazer pra que o
educando efetivamente aprendesse” (LUCKESI, 2011b, p. 28). Neste contexto, o ensinar por
ensinar, perde espago e o educador precisa criar condigdes, pensar metodologias/estratégias
para que o estudante aprenda. Sendo evidenciado assim o: “o que aprender” e “como
aprender”.

Ainda de acordo com Luckesi, Ralph Tyler “prop6s um sistema de ensino que seria o
mais Obvio possivel: (1) ensinar alguma coisa, (2) diagnosticar sua consecuc¢do, (3) caso a
aprendizagem fosse satisfatoria, seguir em frente, (4) caso fosse insatisfatéria, proceder a
reorientagao” (LUCKESI, 2011b, p. 28). Mesmo sendo “6bvio” — conforme destacou o autor
— a proposta ndo teve uma adesdo de imediato, pois mesmo sendo uma proposta: “singela e
consistente ndo conseguiu ainda ter vigéncia nos meios educacionais, nesses oitenta anos de
educagdo ocidental, que nos sapara de sua proposicao” (Ibid., p. 28).

Para Chaves (2003), “o critério basico da avaliacao era a formulagdo dos objetivos, o
que expressava uma clara preocupag¢do com o produto final, com a eficiéncia e eficacia dos
programas de ensino (Ibid, 2003, p. 29). Eficiéncia e eficacia, que ¢ vista até os dias atuais nas
plataformas governamentais, primando pela competividade, nota, seletividade e classificacao,
ao invés de um olhar para a aprendizagem significativa, critica, satisfatoria e criativa. Com
isso, continua-se fortalecendo as politicas neoliberais. A avaliacdo se estruturou como fim, ou
seja, ¢ a ultima etapa da estrutura do planejamento. Desenvolve-se uma longa etapa e avalia-
se para ver se elas foram cumpridas. De certa forma, essa camada da avaliacdo robusteceu o
que ora vinha sendo praticado em nome da avaliagdo. A autora ainda acrescenta que a

avaliagdo era:

A tultima atividade para alcancar os objetivos, assumindo carater de controle do
planejamento, similar ao que ocorria na producao industrial, possibilitando verificar
em que medida o produto obtido estava de acordo com as determinagdes
preestabelecidas. A avaliacdo estava intimamente integrada ao seu modelo para

elaboragio de curriculo (Ibid., p. 30).
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Na mesma vertente, Freitas (2014) afirma que a maneira de se olhar para a avaliacao
como um produto final ¢ um dos grandes equivocos da pratica educativa, pois: “nesta visao
linear, primeiro ocorre a aprendizagem e finalmente a verificagdo da aprendizagem. Se do
ponto de vista das aparéncias ¢ assim que ocorre, do ponto de vista processual, observando-se
o interior da sala de aula, esta perspectiva mostra-se incompleta (FREITAS, 2014, p. 14).

Ao analisar as afirmagdes de Freitas (2014) e Chaves (2003), observa-se que a
avaliagdo continua com um cunho fiscalizador e medidor da eficiéncia e eficacia do que
estava sendo proposto pelas questdes politicas € econdmicas. A avaliagdo, nesta perspectiva,
continua fortalecendo o trabalho do docente, controlando o trabalho que o professor estava
desenvolvendo, mas nao com um foco voltado para as aprendizagens ou ndo aprendizagens
dos estudantes. A avaliagdo ndo promovia reflexdo, continuava findando-se em notas e
descri¢do, mas tal descri¢ao nao era o suficiente para apresentar os avangos dos estudantes.

A avaliacdo ndo pode ser vista de forma isolada, como um momento especifico para
ser realizada e seus dados coletados serem observados como verdades absolutas. A avaliagao
precisa ser situada no interior das demais categorias do processo ensino-aprendizagem

Em face dessa dualidade - nota e descricdo — alguns questionamentos sobre a
padronizacdo da avaliagdo tornam-se evidentes. Avaliagcdes padronizadas, apresentavam
resultados similares, notas similares, respostas similares. Acerto e erro, tornava a avaliagao
homogénea. Essas evidéncias fazem com que os “erros” nas avaliagdes possam ser entendidos
como uma oportunidade criada pelos estudantes na busca de novos procedimentos para sanar
suas duvidas aparentes. Emerge assim, a necessidade do docente ser criterioso com o papel de
avaliador, sendo mais justo e estabelecendo critérios mais plausiveis. Porém, o docente

continua mantendo-se como regulador do processo avaliativo.
2.1.3 Avaliacao: julgamento e interpretacio

A terceira geracao ¢ intitulada de “julgamento” (segunda metade do século XX), nela
Lima Filho e Trompieri Filho (2012), destacam que ha uma preservacdo de acdes ja existentes
na primeira e segunda geracdo, porém com um diferencial, ndo era o suficiente medir e
descrever. Era preciso julgar, ou seja, o docente teria que desempenhar esse papel de juiz,
analisando criteriosamente as avaliacdes dos estudantes de forma mais justa possivel.

Inicia nessa geracao, também, um cuidado com os critérios de avaliagdo, tanto que ha
muitos questionamentos dos testes padronizados, ou seja, todos estavam sendo avaliados da

mesma forma, com os mesmos critérios € a0 mesmo tempo: com isso, tinha-se um padrao
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comum de respostas e notas. Com algumas quebras nesta padronizagdo, os docentes tomam
decisdes baseados em contextos da turma, pois o erro comeca a demonstrar ao docente que o
estudante possui estratégias para resolver determinada situacdo, mas ¢ o docente o principal
agente de regulacdo.

Essa jungao, se de fato tivesse se tornado uma pratica nas unidades escolares, poderia
até vislumbrar a transicdo do ato de examinar para o ato de avaliar, pois esse julgamento, nao
¢ apenas dar uma sentenga, mas de se ter uma avaliacdo justa, com critérios bem estabelecidos

e vislumbrando uma dada realidade, pois para Hoffmann:

As medidas referenciadas a critério podem desempenhar um papel significativo no
acompanhamento do processo de construgdo do conhecimento. Referem-se a
necessaria especificacdo, descri¢do e interpretagdo dos erros evidenciados num teste
de aproveitamento. Essa interpretagdo, isso ¢é importante, ndo ¢é feita
comparativamente, ou seja, com base na posi¢ao relativa dos elementos do grupo, tal
como testes tradicionais (padronizados), mas, sim, com referéncia ao desempenho
do aluno em relacdo a determinados pontos referenciais (critérios) estabelecidos
como indicadores de aprendizagem. [...] Isso favorece o dialogo entre professor e o
aluno. (HOFFMANN, 2017b, p.32)

Ou seja, ndo seria mais a nota pela nota e nem a descri¢do pela descrigdo, mas seria
o momento de se perguntar o que fazer com os resultados que se tem em maos, que decisdes
tomar. Nesta perspectiva, Luckesi diz que: “entendemos avaliagdo como um juizo de
qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisao” (LUCKESI, 1998,
p. 69).

Com a avaliagdo ganhando cunho educacional, o docente ndo ¢ mais quem apenas
ensina e coleta notas. O educador passa a fazer parte desse processo que se inicia. Para Hadji
(2001, p. 55) “a validade de previsdo do julgamento dos professores também expressa o fato
de que ele ¢, em parte, produtor do sucesso ou do fracasso dos alunos, por meio desses
mecanismos de ajustes dos resultados as representacdes”. Assim, a avaliacdo amplia seu
cunho educacional. Avaliar requer tomar uma decisao frente a dados que foram coletados e
interpretados com qualidade ap6s uma investigagdo coerente com instrumentos apropriados e
por fim, se o educador deve se ver como corresponsavel pelos resultados alcangados, sendo
parte do processo.

E de suma importancia destacar que o ato de julgar precisa ser compreendido pelo
viés de que ele € necessario para que se tome novas decisoes. O julgamento ndo pode ter
como finalidade o fim em si mesmo, determinista, radical. O julgamento requer aprecia¢do do
dado coletado, da aprendizagem observada e do percurso trilhado. E mediante a esse olhar

justo, que a relacdo professor-aluno pode ser estabelecida, inclusive, por confianca e por
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credibilidade de ambos na apreciagdo e tomada de decisdo que fardo juntos frente a uma

situagdo que foi julgada e entendida como possivel de ser alterada. Afirma Hadji:

Se ha avaliagio, ha julgamento. E claro que devemos desconfiar do “julgamento-
guilhotina” e das sentencas sem apelo. Mas, mesmo em primeira pessoa, ou o aluno
se contentard em levantar informagdes, e havera simples observac¢do formativa; ou
ele se pronunciara sobre seu éxito ou seu fracasso. E havera avaliacdo. Toda a
diferenga esta ai. Pronunciar-se sobre ndo ¢ simplesmente observar. A avaliagdo nao
se reduz a tomada de informagdes; ndo ha avaliagdo sem observagdo, mas ha mais na
avaliagdo do que na observagdo. Sendo poderiamos nos contentar com 0s
indicadores. A avaliagdo “pelo sucesso” implica capacidade de decidir sobre o
sucesso ou fracasso. Nao ha éxito sendo em relacdo a um objetivo necessariamente
valorizado (HADIJI, 2001, p. 65)

E interessante destacar que o julgamento esta presente no ato avaliativo, por isso, ha
a necessidade de repensar as notas pelas notas, que sdo coletadas nas Escolas e salas de aula.
S6 as notas ndo dizem muito do processo ensino-aprendizagem, sao indicadores. O que, de
fato, valerd como ponto de partida ¢ o que se fara com os dados coletados: como eles poderao
direcionar ao sucesso ou insucesso do estudante, do docente, da escola, da familia e da
sociedade. Em seus estudos, Vasconcellos (2004b) também aborda essa visao e se aproxima
de Hadji (2001), quando afirma que a escola: “estava estruturada nao para o compromisso
com a aprendizagem, mas para transmitir o contetido e medir a reteng¢do pelo aluno. Vejam
que o problema ndo ¢ a medida; a questdo é: “como a medida ¢é obtida e, sobretudo, o que vai
se fazer com ela” (VASCONCELLOS, 2004b, p. 4). Essa tomada de decisdo, partindo do
resultado que se obteve ¢ gerador de novas oportunidades de aprendizagem, pois, permite ao
avaliador avancar ou retomar, frente ao que foi coletado, analisado e interpretado.

O julgamento, por si s0, ndo promove uma avaliagdo de “mao dupla”, pois ela requer
um didlogo entre os envolvido no ato avaliativo. Ela requer tomada de decisdo de ambos
sobre o que estd sendo apreciado. Desta forma, nao € sentenga, ¢ apreciacdo. Mas, se esta

instaurado o ato de avaliar, o julgamento se faz necessario na relacdo dialdgica:

Nao ¢ possivel avaliar sem julgar, e o problema do avaliador € ndo se deixar levar
por uma embriagues judicial, e fornecer as informacdes que permitam ao aluno
julgar com conhecimento de causa: conhecimento das expectativas legitimas,
conhecimento do objetivo valorizado, conhecimento de sua situagdo, conhecimento
de suas proprias modalidades de funcionamento intelectual (HADJI, 2001, p. 65).

Desta forma o autor sintetiza mais uma vez o quanto a avaliagdo deveria estar
atrelada ao ensino-aprendizagem. A avaliagdo ndo funciona isoladamente e isso foi bem
exposto nas duas primeiras geracdes: alguém tudo sabia e alguém nada sabia, ou seja,
segregaram estudantes e educadores, bem como ensino e aprendizagem.

Ao perpassar por mais essa geragdo da avaliacdo, foi possivel constatar que mais

uma camada de significados foi agregada a avaliagdo, bem como mais algumas lacunas foram
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evidenciadas por aqueles que tem o tema como objeto de estudo. Notou-se que a avaliagdo
por julgamento, imperava um face da avaliacdo, neste caso o docente. Nao havia uma analise
dialogica e o docente frente suas observagdes, fazia seus julgamentos, tirava suas proprias
conclusdes e tinha um processo avaliativo findando em resultado. Faltava neste contexto, uma
participacao mais efetiva dos envolvidos no processo. Observou-se a auséncia de uma agao

dialogica e reflexiva do estudante.
2.1.4 Avaliacdo: negociacao e dialogo

Observando a evolugao teorica, das trés geragdes da avaliagcdo, € notorio que, sob as
bases teoricas ela vem evoluindo mais do que na pratica escolar e na sala de aula. Como ja
exposto anteriormente, a questdo ideoldgica, cultural, social, econdmica e politica, pela qual
estd exposto o educador contribuem para que essa replicabilidade continue sendo evidenciada
na atualidade, colocando em muitas situagdes o docente como fator determinante em sala de
aula.

O professor, de fato, precisa conhecer e ampliar um pouco mais sobre o campo
teodrico da avaliagdo, para que depois va inserindo novas praticas avaliativas em seu contexto
escolar e perceber que as geragoes da avaliacdo estdo dando um norte sobre sua atuagao.
Inclusive, colocando-o como participante do processo, no qual até esta geragcdo atuou como
um sujeito individualista e detentor do conhecimento e doravante o apresentard como um
sujeito capaz de estabelecer relagdes dialogicas e mediadoras com os estudantes, propondo
uma ag¢ao coletiva.

Sendo assim, a quarta geracao (final da década de 1990), de acordo com Lima Filho
e Trompieri Filho (2012), apresenta uma avaliacdo com foco na “negocia¢do”, ou seja, uma
avaliagdo que vem valorizar o didlogo e viabilizar a constru¢do do conhecimento por meio da
participacao coletiva. Isso quer dizer que o ato de avaliar, nesta geragdo, ndo deveria ser visto
como isolado. Esta avaliacdo tem o intuito de pactuar decisdes, apreciacdoes e acordos
coletivos, possibilitando a confrontacdo de uma situacdo real com as expectativas criadas.
Nesta geragdo, o professor deve assumir uma postura de comunicador social, ultrapassando a
ideia de instrumento de medida. J4 a avaliacdao refor¢a seu cunho formativo, pois estd a

servico de quem aprende. Os autores ainda afirmam que:

Esta geracdo ¢ a que mais se aproxima de uma perspectiva construtivista da
educacdo, onde a pratica educativa ¢ vista como ato politico de conscientizagdo e
transformagdo da propria realidade [...] A pratica educativa tem uma relagdo direta
com a realidade do aprendiz, o conteudo de ensino € visto como “temas geradores”
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que sdo extraidos da problematiza¢do da pratica de vida cotidiana dos discentes”
(LIMA FILHO e TROMPIERI FILHO, 2013, p.13).

De acordo com a afirmacao dos autores, essa geragao da negociagdo ¢ a geragao do
dialogo, na qual estudante e educador devem agir coletivamente partindo de uma
problematica da vida cotidiana, deve ter sentido e significado. A avaliacdo ndo deve ser
apenas coleta de uma nota, de um dado, mas deve levar a uma reflexdo para que se promova
uma acao.

A avaliagdo, entendida pelo viés da “negociagdo”, deve promover um sujeito
consciente, critico e criativo pois apresenta trago da concep¢do de educacdo defendida por
Paulo Freire, no qual vé a “educagdo como pratica da liberdade” e essa liberdade s se da
quando ha uma constru¢dao de um sujeito voltado para a praxis. Conforme Freire, essa “praxis,
que sendo reflexdo e agdo verdadeiramente transformadora da realidade, ¢ fonte de
conhecimento reflexivo e criagdo” (FREIRE, 2005, p. 106). O autor ainda acrescenta que: “o
didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, nao se
esgotando por tanto na relagao eu-tu” (Ibid., p. 91).

Se ha didlogo, ha troca e se ha troca a avaliagdo ndo pode ser vista como “mao
unica”, apenas classificadora e examinadora. Ela ¢ vista como “mao dupla”, ¢ dialdgica,

requer comunhao, requer reciprocidade, requer negociagdo. E por isso que, afirma Freire:

O dialogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele ¢ o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tao pouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas permutantes
(FREIRE, 2005, p. 91).

Neste contexto, a avaliagdo ¢ um processo de negociagdo porque a educagdo ¢
problematizadora, partindo de uma situacdo que precisa ser dialogada, ampliada, situada,
contextualizada. Compreendido desta forma, o ato de avaliar ndo ¢ estatico, € movimento e
tem como finalidade vislumbrar a aprendizagem mediante ao ensino que foi compartilhado.
Segundo Freire (2005, p. 79) “o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, ¢ educado, em didlogo com o educando que ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os “argumentos de
autoridade” ja ndo valem”. Desta forma, a relagdo dialogica ¢ estabelecida e a comunicagao
entre docente e discente torna-se essencial para que o ensino-aprendizagem alcance o objetivo
proposto, sendo assim, a avaliacdo proporciona a inclusdo do estudante no processo.

Para Villas Boas (2001, p. 3), essa inclusdo do estudante parte de uma: “avaliagdo
que valorize o aluno e sua aprendizagem e o torne parceiro de todo processo”. Frente a essa
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afirmacdo € possivel inferir que o aluno se torna o centro do processo e sua aprendizagem ¢
que deve ser considerada no ato da avalia¢do. Indica ainda que, o estudante se faga parceiro
deste processo. Para que ocorra essa parceria ¢ fundamental que haja didlogos entre docente e
discente, o que conduzira o ensino-aprendizagem como uma relagdo dialdgica.

Com essa afirmacdo, constata-se o quao ¢ importante estar com os critérios de
avaliagdo bem definidos, claros e objetivos, caso contrdrio, impera-se novamente 0s
julgamentos ja descritos na terceira geracao. Vale destacar que hé além dos critérios um outro
fator preponderante: o aluno. Para Villas Boas (2001), isso significa que ter os critérios ¢
muito importante, mas que olhar para o estudante favorecerd a realizagdo de uma avaliagdo
mais formativa e dialdgica, pois devera ser levado em consideragdo: “o esforco por ele
despendido, o contexto particular do seu trabalho e as aprendizagens adquiridas ao longo do
tempo” (ibid., p. 5). Estudante e critérios avaliativos sdo preponderantes ao se falar de
avaliacdo. Uma comunhdo entre ambos pode favorecer o trabalho do avaliador, pois: “a
combinacdo da avaliacdo baseada em critérios com a considera¢do das condi¢des dos alunos
fornece informagdes importantes e ¢ consistente com a ideia de que a avaliacdo formativa ¢
parte essencial do trabalho pedagdgico” (Ibid., p. 5).

E comum ao docente, quando olha para um instrumento avaliativo coletado, ja fazer
inferéncias e esse julgamento, sem levar em consideracdo o aluno com suas condi¢des de
aprendizagem, podera conduzir o docente a descaracterizar o ato de avaliar, pois o professor
pode fazer uso da observagao e ¢ neste momento que pode ser imparcial entre avaliar e julgar,
supervalorizando os critérios em detrimento das condi¢gdes do estudante.

Hadji (2001, p. 41) acrescenta que: “a avaliacdo ¢ um ato de confronto entre uma
situacdo real e expectativas referentes a essa situagdo [...] de fato, a primeira maneira de
avaliar bem é... avaliar.” Por isso a negociagio deve ser constante no ato de avaliar. E preciso
entender que ha uma situacdo real sendo exposta, porém, sao criadas expectativas sobre essa
situacdo real que nem sempre condiz com o que foi proposto. Entender as estratégias e
compreender de que forma o educando se comunica através das avaliagdes ¢ fundamental para
fortalecer o vinculo entre o ensino-aprendizagem, ou seja, entender o erro, como uma
oportunidade de recomego ou de novas estratégias. Desta forma, Chevallard (1986, p. 58 apud
Hadji, 2001, p. 40), diz que: “negociacdo e comunicagdo andam juntas. Por isso, o que a
avaliacdo escolar precisa para progredir (para mais justica e, a0 mesmo tempo, mais
objetividade), ¢ primeiramente, de um contrato social”.

Para Libaneo, essa situagcdo pode acontecer, principalmente, porque:
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A observagdo esta sujeita a subjetividade do professor, portanto, ha erros de
percepcdo e a tendenciosidade. Por essa razdo ndo se dever tirar conclusdes na base
de ocorréncias esporadicas e de julgamentos apressados. Da mesma forma, devem-
se evitar interpretacdes preconceituosas de cunho psicoldgico como: crianga mimada,
crianga bloqueada, crianga agressiva, crianga imatura (LIBANEO, 2013, p. 237).

Entdo, cabe ao docente, afastar-se desse julgamento, até porque o que estd em
avaliacdo ¢ a aprendizagem dos estudantes e este comportamento sendo inerente ao estudante
ndo deve ser parte primordial do ato de avaliar do docente, numa primeira impressdo. O
comportamento do estuante pode ser observado, com a intengdo de ser investigado até que
ponto essa conduta pode interferir na aprendizagem. Mas, o que compete ao professor

avaliador, segundo Libaneo ¢é:

Extrair dados que permitam um melhor conhecimento dos alunos individualmente e
da classe como grupo, para aperfeigoar o processo de ensino e aprendizagem, o
professor deve ter uma atitude criteriosa, ou seja, apenas tirar conclusdes apos
observar os alunos em vérias situagdes, de forma que o resultado da observacao nao
seja mera opiniio, mas uma avaliagdo fundamentada (LIBANEO, 2013, p. 236).

Para fazer qualquer tipo de intervencdo € necessario que este docente conhega o
contexto, o progresso € o esfor¢o de cada estudante, ou seja, a realidade deste estudante e os
critérios avaliativos adotados. Por isso: “o avaliador, ainda que esteja no coracao da agdo, esta,
de certo modo, sempre em derivacdo, em retirada. Ele se afasta para observar (levantar
indicios...) e julgar” (HADIJI, 2001, p. 43).

Por fim, para concluir a quarta geragcdo da avaliacao educacional, ¢ mister reafirmar
que nesta geragdo a avaliagdo perde sua rigidez e sua padronizagdo. Torna-se um processo de
comunicagdo e negociacdo, partindo de dados da realidade e do contexto dos estudantes, no
qual ndo hé uma tnica resposta que contempla os enunciados expostos pelos docentes, mas ha
uma diversidade de possibilidades de compreensao do contexto ofertado.

A avaliagdo nao se reduz a uma simples unidade de medidas e ndo se desconecta da
aprendizagem. Aprendizagem e avaliagdo, estdo contidas num mesmo processo: uma alicerga
a outra e ambas alicercam o ensino, dando-lhes condi¢des para avangar ou retomar. Sendo
assim, ensino-aprendizagem-avaliagdo formam uma triade indissociavel e interdependente.
Neste entrelacar desta triade, a relagdo professor-aluno vai se estabelecendo por meio do
didlogo e da coletividade, sendo inclusive, neste processo a autoavaliagio uma nova

possibilidade de ampliar a criatividade e a criticidade destes sujeitos.

2.1.5 Avaliacao social e participativa
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A quinta geragdo da avaliagdo educacional ¢ intitulada de “avaliacdo social” (inicio
do século XXI), nesta geracdo Lima Filho e Trompieri Filho (2012, p, 19), destacam que as
principais caracteristicas sdo: “avaliacdo como processo estratégico; avaliacdo participativa;
avaliacdo como atividade politica e o interesse coletivo como interesse geral”. Em seguida
destacam e apresentam que a pratica educativa envolve: “avaliagdo critica da realidade;
gerenciador do contexto social; conteido multidisciplinar; avaliacdo heterogénea e uUnica;
informagao relevante, multipla, 4gil para cada momento de aprender” (Ibid., p.19).

Olhar para estas caracteristicas e a pratica educativa no ambiente escolar, na
atualidade, ¢ entender que o educador, frente a globalizagdo, precisa estar atento a uma
diversidade ampla de possiveis conteudos que podem ser acrescidos em seu planejamento,
contextualizando e compreendendo a realidade dada naquele momento. Hd nesta nova
geracao uma vasta quantidade de novos instrumentos avaliativos inseridos na sala de aula,
principalmente advindos das tecnologias. O estudante deve exercer um papel ativo e mais que
ativo, participativo na tomada de decisdes, analisando, avaliando e criticando. O docente
estabelece metas, mas parte de uma premissa de auxiliar o estudante na tomada de decisdo,
baseado em algumas estratégias proprias ou mediadas pelo proprio docente.

De acordo com Lima Filho e Trompieri Filho:

A quinta geragdo da avaliacdo educacional permite o deslocamento da centralidade
da medida, ou a racionalidade da observagdo a composicdo do quadro social,
econdmico e politico para a interven¢ao adequada. Esse movimento € feito com base
em uma desconstru¢do da centralidade das modalidades tradicionais (LIMA FILHO
¢ TROMPIERI FILHO, 2012, p. 18)

A avaliagdo a servigo do sistema social, economico e politico vigente, serve, de certa
forma, ao interesse da classe dominante e atende aos anseios de empresas que cada dia mais
tem assumido a funcdo da educacdo com olhar para o mercado de trabalho, mao de obra e
consumo de bens. Essa visdo ¢ fortalecida por Freitas (2010, p. 93) quando afirma que: “a
funcdo social da escola capitalista ¢ de produzir a subordinagdo, a conformidade com o
sistema e ndo de produzir um pensamento critico sobre o sistema”. Essa subordinagdo e
conformidade com o sistema, faz com que a escola capitalista se afaste da vida social,
tornando-se: “isolada da vida, da préatica social, do trabalho como atividade humana central
para a existéncia, enfim, vé-se imersa na artificialidade de uma sala de aula sem significado
para seus estudantes” (Ibid., p. 93).

Uma escola com tais finalidades explicitas, expde o processo avaliativo a

fragilidades advindas desta subordinagdo e conformidade, evidenciando a atual forma de

avaliacdo que conhecemos na atualidade, uma: “avaliagdo formal, escolar, sujeita a regras
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impessoais, como um mecanismo de motivar artificialmente o aluno a aprender e a
subordinar-se, ja que a vida (motivador natural) ficou do lado de fora da escola (FREITAS,
2010, p. 93-94).

Essa minimizagdo da aprendizagem significativa e do sujeito consciente, critico,
criativo e emancipado, coloca os sujeitos numa condi¢do instrumental, ou seja, meros
executores, enfraquecendo a praxis e fortalecendo a pratica: “baseada sempre na “relevancia
social” e no sucesso coletivo do pais e de seu povo” (LIMA FILHO e TROMPIERI FILHO,
2012, p. 18).

A avaliagdo adquire um sentido de interesse coletivo, um olhar para a qualidade total,
de forma que o sujeito possa atuar sobre sua vida no coletivo, pensando no bem-estar de todos.
Ha uma perda de sua individualidade, da sua vida social. O olhar para coletividade requer, de
certa forma, uma nova padronizagdo, uma exploracao de habilidade e competéncias comuns a
todos os estudantes e que todos devem desenvolvé-las. Uma padronizacdo que permeia
inclusive questdes comportamentais e atitudinais que vem sendo internalizadas e

naturalizadas ao longo da histdria:

A avaliacdo ndo cumpre s6 a fungdo de verificar o conhecimento que o aluno tem,
mas ainda controla o comportamento na sala de aula ¢ na escola, bem como, pelas
praticas cotidianas da escola, inculca valores e atitudes, cuja ancoragem final esta no
processo de avaliagdo. O processo de avaliagdo, ndo esquecamos, autoriza o poder
da escola e do professor (FREITAS, 2003, apud FREITAS, 2010, p. 94-95).

Mesmo estando na primeira metade do século XXI, ¢ complexo olhar para essa
contextualizagdo historica das geragdes da avaliacdo e por cada camada de significados e
perceber este movimento como uma evoluc¢do: a) das instituigdes formais destinadas a
promover o processo ensino-aprendizagem-avaliacdo; b) das condi¢des socioecondmicas,
politicas e culturais vividas pelos sujeitos e; principalmente, c) do ato de avaliar, como
satisfatoria e favordvel aos sujeitos participantes deste ato.

Isso s6 refor¢ca o quanto as ideologias e a cultura, sdo passadas de geracdo para
geracdo, contribuindo para que os docentes continuem utilizando as mesmas formas e
procedimentos de avaliar das quais foram avaliados. Nesta mesma vertente, os estudantes
acabam acostumando-se com as notas, com o certificado ou diplomas e pouca énfase vao
dando para aprendizagem. Mesmo sendo colocados na condi¢do de sujeitos ativos e
participativos, mantem uma atua¢do voltada para a passividade, contentando-se com a
aprovacao, coloca¢do no mercado de trabalho e transforma¢do de mao de obra em prol do

sucesso de uma coletividade.

72



O ato de examinar continua intrinseco na politica, economia e na cultura, ampliando-
se para as institui¢des escolares, no trabalho docente e na pratica discente. Quando o tema ¢ a
avaliaciio, é preciso romper com o ato examinar e praticar o ato de avaliar. E preciso reafirmar
que o que se espera da escola ¢ que ela possa: “colaborar na formacgao cidada (objetivo de que
participam outras instancias sociais) pela mediagdo do conhecimento cientifico, estético,
filosofico (especificidade). O conhecimento ndo tem sentido em si mesmo: deve ajudar a
compreender o mundo, e a nele intervir” (VASCONCELLOS, 2008, p. 57)

Destarte, apos compreender com maior clareza as cinco geragdes pelas quais a
avaliacao perpassou ao longo das ultimas décadas, ¢ mister analisar os tipos e as fungdes que
foram atribuidas ao processo avaliativo, pois, reconhecer a historia e poder intervir nela ¢

parte inerente ao ser humano que aprende.
2.2 Sobre os tipos e funciao da avaliacao

Mediante ao que foi exposto até o presente momento, ¢ importante destacar que o ato
de avaliar tem como funcdo dialogar com o processo ensino e aprendizagem e neste contexto,
a avaliacdo foi sendo construida sob a égide de ser: diagnostica, formativa, somativa e
mediadora. Esses tipos de avaliagdo servem para orientar o docente sob que perspectiva esta
olhando para o ensino e aprendizagem e a0 mesmo tempo, sob qual olhar estd observando o
desempenho dos seus estudantes. Mais que saber sobre os tipos de avaliagdo existente, €
fundamental compreender qual a fun¢do deles frente ao ato de avaliar, pois todo o processo
avaliativo deve ter como inteng¢do observar o estudante em sua trajetoria, analisar como este
estudante utiliza suas estratégias para aprender e tomar as devidas decisdes que favoregam a
continuidade do processo ensino-aprendizagem.

Segundo Libaneo (2013, p. 216) “a avaliacdo ¢ uma tarefa complexa que ndo se
resume a realizacdo de provas e atribui¢des de notas. A mensuragdo apenas proporciona dados
que devem ser submetidos a uma apreciacao qualitativa”. O fator importante a ressaltar aqui
¢ que, independentemente do tipo de avaliacdo que estiver sendo usado, o que deve ser
relevante de fato, ¢ o sentido que a avaliagdo terd apds a coleta de dados e a interpretagdo, ou
seja, que tomada de decisdo fara parte da pratica educativa do docente e que envolvera o
trabalho concomitante com o estudante.

De acordo com Gomes (1983):

A avaliagdo qualitativa requer, pois, uma metodologia sensivel as diferengas, aos
acontecimentos imprevistos, a mudanga e ao progresso, as manifesta¢des
observaveis ¢ aos significados latentes. [...] o propdsito da avaliacdo qualitativa é
compreender a situagdo — objeto de estudo — mediante a consideragdo e aspiragdes
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daqueles que nela atuam, para oferecer informagdes de que cada um dos
participantes necessita a fim de entender, interpretar e intervir de modo mais
adequado (GOMES, 1983, apud SAUL, 2010, p. 49-50).

Entao, entender um pouco mais sobre os tipos de avaliagdo, pode contribuir com uma
tomada de decisdo mais assertiva, pontual e reflexiva, para que a acdo do docente venha de
encontro com a melhoria do processo ensino-aprendizagem e dessa forma possam ser
alterados alguns percursos, tanto na visdo do docente quanto na visdo do discente e ambos
compreenderem que: “a avaliacdo ¢ um meio que permite verificar até que ponto os objetivos
estdo sendo alcancados, identificando os alunos que necessitam de atencdo individual e
reformulando o trabalho com a adocdo de procedimentos que possibilitem sanar as
deficiéncias identificadas” (PILETTI, 1994, p. 190). E relevante identificar que a visdo do
autor esta datada hd aproximadamente 29 anos, e ainda ha uma resisténcia na educagdo em
olhar para a avaliacdo como possibilidade de intervencdo. H4, ainda na atualidade, uma
pratica avaliativa alimentando a ideia de que a nota ¢ mais importante que a aprendizagem
adquirida.

A avaliacdo ndo ¢ um fim em si mesma e o estudante precisa ter essa clareza.
Portanto, de acordo com Piletti, compete ao professor: “informa-lo sobre os objetivos da
avaliag@o e analisar com ele os resultados alcangados” (PILETTI, 1994, p. 191). Novamente,
observe que o destaque ¢ para o ato de avaliar e este ato, nesta visdo, caminha para uma
avaliacao de mao dupla, dialdgica, comunicacional e negociavel, pois perceba que o estudante
ndo estd fora do processo, pelo contrario, estd estabelecendo uma comunicagdo dialogica. Na
verdade, deve ser e estar inserido como sujeito ativo e participativo, contribuindo com o
docente nas tomadas de decisdes que favorecerao sua aprendizagem.

Isto posto, Piletti afirma que: “a avaliagdo ¢ um processo continuo, nao ¢ algo que
termina num determinado momento, embora possa ser estabelecido um tempo para realiza-la
(Ibid., p.191). Isso quer dizer que a avaliagdo ¢ continua, porque a aprendizagem ¢ continua e
o ensino ¢ continuo. E um movimento constante entre ensino-aprendizagem-avaliagio, no
qual essa triade precisa se desenvolver numa constante em prol da evolucao do estudante, por
isso a avaliacdo diagnodstica, formativa, somativa e mediadora sdo de alguma forma
norteadoras do processo normatizador do ato de avaliar. Entendé-las pode contribuir com uma
melhor execugdo do ato de avaliar no ambiente escolar e na sala de aula.

De acordo com Hoffmann (2017a, p. 12) “o grande dilema ¢ que nao ha como
“ensinar melhores fazeres em avaliacao”. Esse caminho precisa ser construido por cada um de

nods, pelo confronto de ideias, repensando e discutindo em conjunto principios, objetivos e
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metodologias”. Com isso, a autora evidencia que ndo ha uma “receita pronta” ou um
(13 2 . ~ 4 7 . .

manual” de como se fazer a avaliacdo. Mas, que € possivel construir caminhos, percursos,
trajetorias em prol de uma avaliagdo mais humanizadora, com sentido e significado. E um
caminho construido pelos atores envolvidos no processo, numa relacao dialdgica.

Para Demo, a esséncia do ato de avaliar € que precisa estar em voga, ou seja:

E fato que os educadores estio de mal com a avaliagio, em parte porque o
desempenho escolar, apesar da avaliagdo, continua muito precario, em parte porque
sofremos uma indigestao tedrica. Inventaram-se inimeras nomenclaturas, uma mais
inventiva que a outra, mas que de pouco ou nada adiantaram, pois de pouco adiante
apenas mudar o nome. E preciso mudar a substancia (DEMO, 2004, p. 25).

Em consonancia com o autor, ¢ relevante sua contribui¢do quando acentua que “¢
preciso mudar a substancia”, ou seja, repensar a escola e sua fun¢do. Outro aspecto importante
a ser repensado ¢ o ensino e aprendizagem como uma relagdo dialdgica, na qual os atores
deste processo possam existir e coexistir nesta relagao.

Reafirmo que o objetivo aqui ndo ¢ classificar entre os tipos de avaliagdo, qual o
melhor. Até porque a inten¢do no ato de avaliar ndo ¢ classificar e sim, poder intervir. Sendo
assim, conhecer estes tipos de avaliagdo pode contribuir com a melhoria na pratica do ato de
avaliar, o que ampliara e contextualizara cada uma delas, principalmente, quando em conjunto
com sua conceitualizagdo, estiver apresentada a funcdo de cada uma e, inclusive, sendo
possivel compreender como cada ator se porta frente a avaliagdo que estd sendo ministrada. O
ato de avaliar requer uma investigacdo que frente aos dados coletados permitirdo uma
intervencao, sendo proposta uma tomada de decisao.

Para que este ato acontega ¢ fundamental que uma série de outros procedimentos
tenham ocorrido dentro do ambiente escolar e um deles, com certeza, a clareza de que o
ensino foi ministrado e que a aprendizagem tenha ocorrido. S6 assim, o ato de avaliar passa a
ter sentido. Caso contrario, continuard imperando o ato de examinar, porque na pratica,

segundo Demo:

A escola continua aplicando provas e dando aula, o que esconde um mundo de
problemas que ndo se restringe, em absoluto, ao problema da avaliacdo. No fundo,
estamos avaliando algo que sequer valeria a pena avaliar, tamanha ¢ a futilidade de
nossas aulas e provas. Ai o defeito mais gritante sequer estd nos métodos de
avaliagdo, mas na aprendizagem quase inexistente (DEMO, 2004, p. 26).

E sobre isso que se pretende dialogar. Nao ¢ apontar responsaveis, mas entender o
porqué que ha um norte direcionador do processo avaliativo, mas que ndo hd uma pratica

efetiva acontecendo no ambiente escolar. Nao ¢ apenas ajustar procedimentos, mas dar a
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avaliacdo sua func¢do a qual foi projetada: avaliar para promover aprendizagem, uma

aprendizagem que de fato, possa existir e que permita o saber.
2.2.1 A funciao da avaliacio diagnostica

Como o proprio nome sugere, a funcdo da avaliacdo diagnodstica ¢ diagnosticar.
Neste caso especifico, ¢ buscar insumos, informag¢des € compreender em que estagio de
aprendizagem esta o estudante frente ao que estd sendo proposto. Requer, com isso, buscar os
pré-requisitos basicos sobre o que serd ensinado, de forma a refletir e agir sobre os dados que
foram coletados, podendo o docente avangar ou retomar. Para Sant’Anna (1999, p. 33) a
avaliacdo diagndstica “visa determinar a presenga ou auséncia de conhecimentos e habilidades,
inclusive buscando detectar pré-requisitos para nova experiéncias de aprendizagem. Permite
averiguar as causas de repetidas dificuldades de aprendizagem”. De acordo com a autora, a
avaliacdo diagnoéstica evidencia os fatos, determina presenca e auséncia de conhecimento,
detecta pré-requisitos e averigua as causas das dificuldades, porém, a autora nao deixa claro o
que se deve fazer frente aos achados, ou seja, frente ao que foi diagnosticado, ndo se descreve
o que deve ser realizado para pds dados coletados da aprendizagem.

Desta forma, para além da coleta de dados na avaliacao diagnostica, Libaneo afirma
que ela: ocorre no inicio, durante e no final do desenvolvimento das aulas ou unidades
didaticas” (LIBANEO, 2013, p.218). Com isso, o autor amplia o sentido da avaliagdo
diagndstica e para ele, essa funcdo diagnostica: “permite identificar progressos e dificuldades
dos alunos e a atuacao do professor que, por sua vez, determinam modificagdes do processo
de ensino para melhor cumprir as exigéncias dos objetivos” (Ibid., p. 218). Com a visao de
Libaneo, a avaliacdo diagnodstica amplia seus significados e ganha novas dimensdes, sendo
um instrumento que observa a a¢do docente € ao mesmo tempo valoriza o progresso do
discente, contribuindo com seus avangos ou retomadas, frente as dificuldades.

Para Hadji (2001, p. 19), esta avaliagdo hoje, recebe o nome de progndstica, pois:

compreendeu-se que toda avaliagdo podia ser diagndstica”. Entdo, o autor afirma que:

Avaliagdo precede a agdo de formagfo. [...] A avaliacdo prognostica tem a fungdo de
permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de estudo (seja pela modificacdo do
programa, que sera adaptado ao aprendiz, seja pela orientacdo dos aprendizes para
subsistemas de formagdo mais adaptados a seus conhecimentos e competéncias
atuais) (HADIJI, 2001, p. 19).

Nos dias atuais, para o autor, toda e qualquer avaliagdo pode ser diagndstica, ou seja,
pode direcionar novas intervengdes, pode promover reflexdes e agdes, pois: “identifica certas

caracteristicas do aprendiz e faz um balango, certamente mais ou menos aprofundado, de seus
76



pontos fortes e fracos” (Ibid., p. 19). Isto posto, uma avaliagdo diagnostica vai de encontro
com o que foi ou ndo aprendido pelo estudante e permite tomar decisdes. Neste contexto, a
avaliagdo se coloca lado a lado do processo ensino-aprendizagem, ganhando novos contornos
e significados, pois ndo sera mais no fim de um processo, mas pode ser a qualquer momento
no decorrer deste processo, desde que a intencionalidade, os critérios € o alunos sejam
colocados como prioridades, para que se evidencie a aprendizagem.

Entdo, para Luckesi (2011b, p. 72) “a avaliagdo oferece os recursos para diagnosticar
(investigar) uma acao qualquer e, a partir do conhecimento que obtém sobre a qualidade dos
resultados dessa agdo, intervir nela para que se encaminhe na dire¢do dos resultados
desejados”. Com essa afirmacdo, fica evidenciado que a avaliagdo diagnostica tem como
principal objetivo, mitigar a avaliacdo classificatoria, ou seja, a avaliagdo apenas como
resultado final. A avaliagdo diagnostica permite uma interven¢do imediata partindo dos dados
coletados e da analise realizada, inclusive com a participagao do estudante.

Na atualidade nao tem sido tdo propositivo, pois as avaliagdes diagndsticas estdo
servindo muito mais para atribuir notas aos estudantes do que refletir sobre as aprendizagens
alcancadas e as interven¢des que precisam ser realizadas. E comum as escolas realizarem
atividades diagndsticas e mesmo assim, continuarem com fluxo de reprovagdo, progressao
parcial, abandono e desisténcia dos estudantes, o que pode gerar, inclusive, a evasdo. Tais
evidencias podem levar a uma inferéncia de que o trabalho com a avalia¢do diagndstica nao
tenha atendido ao seu propdsito inicial que ¢ de diagnosticar para intervir.

A avaliagdo diagnostica, tem apresentado como uma segunda func¢do, servir de
insumos para a realizacdo de avaliagdes externas, as quais trazem um amontoado de
descritores e /ou habilidades que precisam ser alcangados. Sao, geralmente, diagndstico que
apresentam os “erros” dos estudantes e pouco valoriza o progresso ou avan¢o. Na sua maioria,
tais diagndsticos ndo partem do que os estudantes sabem, mas do que deveriam saber. Os
resultados do diagnostico continuam exaltando os “bons estudantes”, classificando-os como
avangados ou proficientes e excluindo os “estudantes ruins”, classificando-os em estudante
basico ou abaixo do bésico. Tais diagndsticos sao em sua maioria hierarquizados e conta com
pouca participacao ativa do estudante, colocando-o na condigao de executor.

Vale ressaltar que sem a efetiva participagdo do estudante, o diagndstico do docente
pode estar inconcluso. Na avaliagdo diagnostica, o estudante precisa ser um sujeito ativo,

participativo e colaborador, principalmente, quando realizada a autoavaliagao.
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De acordo com Sant”Anna (1999) no ato da avaliagdo diagnoéstica, se faz necessario
a utilizacdo da autoavaliagdo, pois o aluno pode ser capaz de: “parar, pensar, concluir e
continuar a escalada do conhecimento com pés firmes, consciéncia tranquila e garantindo seu
proprio progresso” (Ibid., p. 33). A autora ainda faz afirmagdes pertinentes sobre o estudante
sujeito, na qual fala-se que o educando ¢ sujeito, mas nao lhe oferecem condicdes para que ele
saia da condicdo de objeto, ndo o participam do seu processo de avaliagdo, o entregam
resultados prontos de sua vitoria ou insucesso. Por isso, ha a necessidade da realizacdo da
autoavaliacdo, pois € uma possibilidade do estudante se colocar na condicao de sujeito atuante,
participativo e ativo.

Mesmo sendo evidenciada a necessidade da autoavaliacdo neste diagnostico, de
forma geral, ndo hé essa contemplacdo de forma clara no ambiente escolar, pois estudantes e
docentes nao sdo preparados para essa pratica, porém ela € essencial para que o diagndstico
possa trazer insumos mais detalhados sobre o que se sabe € o que ndo se aprendeu com o

passar dos anos ou dos conteudos/habilidades ensinadas. Porém, ¢ importante destacar que:

promover a autoavaliagdo, isoladamente ou mal articulada com o processo
pedagogico (devidamente planejado), pode nao surtir os efeitos formativos que
defendemos. Ela pode trazer efeitos positivos para o estudante quando o faz refletir
sobre o que estd aprendendo, o que ainda nd3o aprendeu, o que fez para que
aprendesse e o que ainda pode ser feito para aprender. (LIMA, 2017, p. 170).

A autoavaliacdo da qual o autor se refere, contempla muito mais que perguntar sobre
o que o estudante achou da aula, sobre o que pensa do seu professor ou quanto acha que
“merece” de nota. Para o autor, ¢ muito importante que nao se confunda: “autoavaliagdo com
autonotacao, ou seja, pedir para que o estudante se atribua pontos, notas ou conceitos sem que
isso possibilite o desenvolvimento dos processos mentais que o levardo a refletir sobre suas
aprendizagens” (LIMA, 2017, p. 170). O que ¢ comum, no ambiente escolar, ¢ perceber a
autonotacao recebendo o nome de “autoavalia¢ao”, camuflando, disfarcando e condicionando
o estudante a se ver como pertencente a um processo avaliativo, quando na verdade, suas
anotacdes e pontuacdes em nada contribui para tomada de decisdes e intervengdes no seu
percurso de ensino-aprendizagem. Por fim, o autor assevera que: “Quando langamos mao da
autoavaliagdo para subsidiar o processo ensino e aprendizagem que busca possibilitar ao
estudante a conquista de sua autonomia e de sua participagdo nos processos avaliativos,
procura fortalecer a avaliacao formativa” (Ibid., p. 171).

Abordar de inicio a avaliacdo diagndstica e a autoavaliacdo € propositivo, pois todo
processo avaliativo pode ser diagnostico e autoavaliativo. Nao ha um sobrepondo o outro:

ambos se completam. E isso que torna o ato de avaliar tdo significativo. O que precisa haver ¢
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uma intencionalidade, ou seja, o que sera feito com os dados coletados e como estes irdo
contribuir com os estudantes de forma que: “ndo subtraia de cada um o direito as
aprendizagens (LIMA, 2017, p. 171). O autor acrescenta: “negligenciar a autoavaliacdo e
outros procedimentos avaliativos significa desconhecer toda a contribui¢do que podem
oferecer as aprendizagens” (Ibid., p. 171).

Na mesma linha de pensamento de Lima(2007), no que tange a importancia da
autoavaliacdo, Villas Boas (2001, p.15) diz que: “a auto-avaliag¢do refere-se ao processo pelo
qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepgoes e sentimentos e identifica futuras agdes, para que
haja avango na aprendizagem” e finaliza acrescentando uma importante contribuicdo desse
instrumento avaliativo no ambientes escolar, pois afirma que: “a auto-avaliagdo ndo visa a
atribuicdo de notas ou mengdes pelo aluno, tem sentido emancipatério de possibilitar-lhe
refletir continuamente sobre o processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de
registrar suas percepgoes” (Ibid., p. 15).

Frente ao exposto pela autora, ¢ evidente que o ato de avaliar ndo ¢ isolado e esta
constantemente atrelado a procedimentos que necessitam agregar a aprendizagem dos
estudantes, colocando-o como sujeito atuante e participativo, bem como uma necessidade
emergente do (re)significar a a¢do docente frente ao estudante e do estudante, frente ao

docente.
2.2.2 A func¢io da avaliacdo somativa

Também chamada de uma avaliagdo classificatoria, a avaliacdo somativa vai
considerar a aprendizagem como uma somatoria de notas que foram sendo colhidas no
decorrer de uma etapa e conclui-se a aprovagio, reprovagio e certificagio dos estudantes. E
uma avaliacdo que ocorre no final de um ciclo ou bimestre. Determina conhecimentos
adquiridos, para verifica-los por meio de uma prova: as conhecidas provas bimestrais. O
resultado desta avaliagdo ¢ fim em si mesma. Coleta-se os dados e encerra-se o processo. Nao
h4 argumentos ou contra-argumentos, pois: “a avaliagdo ocorre depois da a¢dao” (HADJI,
2001, p. 19),

A avaliacdo somativa tem uma funcao classificatoria, ou seja, classifica os alunos ao
final da unidade, semestre, ano, curso ou unidade, segundo niveis de aproveitamento
(PILETTI, 1994; SANT’ANNA, 1999). Neste caso, o aproveitamento ¢ compreendido como

nota. Coleta-se uma nota e estabelece uma hierarquizacdo de notas, que juntas, determinarao
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se o estudante esta apto a seguir para o ano/série seguinte ou se ficara retido e devera repetir o
ano/série em questdo ou refazer um determinado componente curricular, por estar em
Progressio Parcial'”.

Para clarear um pouco mais o exposto acima, ¢ importante destacar que a avaliagao,
nos dias de hoje, segundo Vianna, tem sido preponderantemente somativa: “nossas escolas-
publicas ou privadas, confessionais ou laicas, boas ou mas -, ndo importando suas motivagdes
e objetivos, € somativa, preocupada com os resultados finais, que levam a situagdes
irreversiveis sobre o desempenho das criangas” (VIANNA, 2005, p. 82).

Para elucidar essa afirmacao, cabe um exemplo mais amplo, no qual pode se pensar
nos bimestres ou trimestres, dependendo da regido no Brasil. Ao final de cada
bimestre/trimestre, os estudantes alcangam uma média X, estas médias sdo somadas ao final
do ano letivo e divididas pela quantidade de bimestres/trimestres € se encontra uma média
geral. Esta média diz se o aluno esta aprovado ou reprovado, bem como se for no final de uma
modalidade de ensino, diz se ele estd apto ou ndo a ser certificado. Neste caso, a nota
determina a aprendizagem. Se “passou de ano” aprendeu. Se foi reprovado “ndo sabe nada”.
Isto posto, pode afirmar-se que a aprendizagem nao aconteceu de forma progressiva e,
inclusive: “sem que os educadores considerem as varias implicagdes, inclusive sociais, de um
processo decisério muitas vezes fatal do ponto de vista educacional” (Ibid., p. 82).

O que ¢ evidenciado neste tipo de avaliagdo somativa ¢ seu carater classificatorio. A
média geral alcancada num bimestre/trimestre por estudante pode evidenciar que ele ndo
aprendeu com propriedade certo conteido e este ficou com sua defasagem ou lacuna de
aprendizagem. Num outro bimestre/trimestre, o contetido que ndo foi apropriado pode nao ser
um pré-requisito e o estudante alcangar uma nota satisfatorio, mas, vale lembrar que a lacuna
ficou, o que numa outra série/ano pode lhe trazer complicagdes para a aprendizagem, pois
segundo Hoffmann (2005, p. 64) “a pratica avaliativa classificatoria considera as tarefas de
aprendizagem a partir de uma visao linear, sem considerar a gradagdo das dificuldades natural

nas tarefas que se sucedem.”

10 De acordo com a LDB N° 9394/96 em seu Art. 24. A educacio basica, nos niveis fundamental e médio, serd
organizada de acordo com as seguintes regras comuns: III - nos estabelecimentos que adotam a progressao
regular por série, o regimento escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a
sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino. A Progressdo Parcial garante ao
estudante o direito de avancar para o ano seguinte “devendo” os componentes curriculares que nao logrou éxito e
neste caso, a escola organiza um projeto de agdo para que no ano subsequente os estudantes possa cumprir seu
plano de estudo a alcangar sua aprovagao.
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De certa forma, a agdo de classificar o estudante ao final de um periodo, favorece a
manuten¢do explicita do ato de examinar, mesmo tendo uma func¢do de controle continuo que
ocorre no: “processo de interacdo professor-aluno no decorrer das aulas, através de uma
variedade de atividades que permite ao professor observar como os alunos estao conduzindo-
se na assimilagdo de conhecimentos e habilidades e no desenvolvimento das capacidades
mentais” (LIBANEO, 2013, p. 218). Prevalece em sua maioria o controle parcial e final e: “se
refere a verificagdes efetuadas durante o bimestre, no final do bimestre e no final do semestre
ou ano, caso a escola exija o exame final” (Ibid., p. 219) e por fim, o autor ainda acrescenta
que: “a fun¢do de controle, sem a funcao diagnostica e sem o seu significado pedagdgico-
didatico, fica restringida a simples tarefa de atribuicao de notas e classifica¢ao” (Ibid., p. 219).

Nao ¢ de se estarrecer que esse tipo de avaliacdo somativa/classificatoria ¢
predominante atualmente. Ela ndo requer pensar nos resultados, fazer retomadas, avangar,
tomar novas decisoes. Ela ¢ fim. Com isso distancia o ensino ¢ a aprendizagem. A avaliagdo ¢
apenas o produto, uma certificagdo que define quem ¢é aprovado e quem ¢ reprovado. Vale
destacar que neste contexto, esse produto s6 avalia o estudante. O docente, a escola e o
sistema, tem a “consciéncia” de que cumpriu seu papel e que o resultado ¢ do estudante,
independente do contexto social, economico, politico, cultural. Nao ha retomada, ha veredito

e ponto, como nos mostra Chaves (2003):

Tradicionalmente, a avaliacdo da aprendizagem prende-se & comprovagdo do nivel
em que o aluno se encontra em relacdo a aquisi¢do de conteudo, ou seja, quanto do
conteudo conseguiu absorver, recaindo portanto a énfase da avalia¢do no aluno, por
meio de verificagdes periddicas, provas ou testes, de cunho somativo, o que do
ponto de vista pedagdgico, configura-se como um mecanismo de controle do aluno
através do seu esforgo para atingir os objetivos propostos (CHAVES, 2003, p. 28).

Com a responsabilidade recaindo, ainda sobre o estudante, este tipo de avaliacao
continua: a) excluindo os que ndo dominam os contetidos propostos; b) sobrepondo a nota em
detrimento a aprendizagem; c) valorizando a avaliacdo como produto; d) classificando os
estudantes como “bons ou ruins” e; e) fortalecendo o espirito de competitividade. Para Chaves,

este tipo de avaliagdo figurando-se como:

Medida do grau de rendimento, visando a atribuir uma nota, o que a caracteriza
como mais um procedimento para cumprir as exigéncias da institui¢do de ensino do
que uma efetiva preocupagdo com a formagdo do aluno. Em razdo desses
procedimentos, atribui-se ao processo avaliativo cunho meramente instrumental
(CHAVES, 2003, p. 28-29).

Essa logicidade exposta pela autora, remete a uma escola que tem em sua base
estrutural a esséncia de uma escola competitiva, pois se alguém esta sujeito a avangar, um

outro alguém, se ndo estiver no mesmo ritmo, nivel ou condicao, ird ficar retido até que se
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alcance o nivel minimo exigido. Desta forma, a avaliagdo somativa dara condi¢des para as
instituicdes e docentes chegarem a uma média minima para aprovacdo ou reprovagdo do
estudante. Com isso, o resultado ndo alcancado recai de fato ao estudante, pois se ha
estudantes alcancado patamares acima da média minima, sé refor¢a que a instituicdo € o
docente fizeram a parte deles. O ndo avango € responsabilidade do estudante, foi lhe ofertado
condi¢des, como nao atingiu, a reprovagao lhe sera a nova oportunidade dada. Ledo engano!

Para Vasconcellos (2004b, p. 4):

Ao invés da escola ser organizada para garantir a aprendizagem de todos, ja desde o
comego aparece a concepcao de que alguns vao e outros ndo; a escola €, obviamente,
para “os que vao”. Na propria génese da escola, percebe-se que estava estruturada
ndo para o compromisso com a aprendizagem, mas para transmitir o conteudo e
medir a retencao pelo aluno.

Coadunando com o autor, se a escola fosse, intencionalmente, criada para promover
a aprendizagem, a avaliagcdo ndo seria fim, ndo faria parte de uma estrutura de planejamento
como ultima etapa e também, nao seria realizada ao término de uma unidade, capitulo ou

bimestre. A avaliagdo seria parte do processo € acompanharia a todos, sem distingao.
2.2.3 A func¢ao da avaliacao em larga escala ou Avaliacao Externa

No atual contexto neoliberal tem se dado €nfase a essa avaliacdo que tem por base os
Resultados. Criada com uma finalidade, vem adotando outras func¢des para além do que foi
proposta. Esta avaliacdo ¢ intitulada de “avaliacdo em Larga Escala” (Sistema de avaliacao do
Estado de Goias — SAEGO; Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB; Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, dentre outras) ou popularmente conhecida como:
“Avaliagdo Externa”. Externa por se tratar de uma avaliacdo que ndo ¢ proposta nem pelo
docente em sala de aula e nem pela instituicdo escolar, mas sim, por redes de ensino.

Para Freitas et tal (2014, p. 47) esta avaliagio ¢ um: “instrumento de
acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tragar séries historicas do
desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a
finalidade de reorientar politicas pubicas”. Coadunado com o autor, ter um conhecimento
amplo da aprendizagem dos estudantes em larga escola, pode proporcionar melhorias na
qualidade da educacao ofertada, principalmente com a reorganizagao de politicas publicas que
fortalecam a educacdo de modo geral, mas que também atenda as realidades e contextos de

cada estado, municipio e escola. Na pratica, os rearranjos tém direcionado as politicas
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publicas muito mais para a competitividade do que para a andlise da aprendizagem e de certa
maneira tem contribuido muito mais para questdes economicas do que educativas.

Ainda segundo Freitas, quando estas avaliagcdes sdo: “conduzidas com metodologia
adequada podem trazer importantes informacdes sobre o desempenho dos alunos, dados dos
professores, condigdes de trabalho e funcionamento das escolas de uma rede” (FREITAS et al,
2014, p. 47). Atualmente, as informagdes até chegam, mas hd mobilizagdo direcionada para
entender os desempenhos dos estudantes, as condi¢cdes docentes e o funcionamento das
escolas, na maioria se engendram esforgos para julgar, ranquear e remediar a situagcdo dada,
pouco se pensa na aprendizagem.

Para Vianna (2005)

A avaliacdo educacional ndo deve ser confundida com mensura¢do do rendimento
escolar, que ¢ um dos momentos de todo processo de grande complexidade. A
medida ¢ apenas parte de uma avaliagdo, mas dispensavel em muitos casos. Quase
sempre, em nosso contexto educacional, a avaliagdo, inclusive a de redes de ensino
publico e/ou privado, centraliza-se na coleta de dados sobre o desempenho dos
estudantes nos varios programas curriculares, com a omissdo, as vezes quase total,
de elementos fundamentais ligados ao contexto em que o processo educacional
ocorre” (VIANNA, 2005, p. 92).

Porém, como ja destacado anteriormente, a finalidade dessa avaliagdo vem tomando
novos rumos e assumindo novos objetivos, evidenciando: “a ilusdo de que avaliagdes em
larga escala possam avaliar também a escola e os professores” (FREITAS et al, 2014, p. 47).
Vale destacar que a finalidade das avaliagdes externas sdo de coletar informagdes do
desempenho dos estudantes e dados dos professores e dados das escolas, isso ndo quer dizer
que tais avaliagdes sirvam como parametro para avaliar o trabalho docente ou da instituigao,
porém ¢ a esta finalidade que tem servido atualmente, quando se torna uma meta numérica em
que a escola precisa alcancar o resultado, que em alguns casos perpassam muito mais por
treinamentos do que de fato, aprendizagem. Avaliar, como ja vimos, requer mais que coletar
dados. Requer analisa-los, interpreta-los, pensar sobre eles, tomar decisdes e intervir.

Com essa finalidade sendo colocada em pauta e os docentes e escolas sendo
colocados na linha de uma avaliag¢do, ha uma necessidade emergente, das redes de ensino, de
focar nas avaliagdes externas (para atender determinadas matrizes e habilidades - de modo a
aparecer bem no ranking) que continuam colocando a aprendizagem a margem e o resultado
da avaliacdo ¢ que ganha o destaque “positivo” ou “negativo”. O que esta em jogo, neste

processo, ndo ¢ a aprendizagem, mas o treinamento, preparatorio, simulados para que se
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alcance determinados “descritores”!!

. As institui¢des escolares e docentes, voltam suas
atencdes para uma aprendizagem mecanizada e com o objetivo de alcancar metas e indices
que destaquem a escola, o municipio e o estado, principalmente para atender aos anseios da
avalia¢ao em rede de ensino.

Com isso, a avaliagdo ¢ colocada como uma “mercadoria de troca”, na qual o seu
resultado pode gerar bonifica¢des, classificagdes e ranqueamento, tanto para a escola quanto
para o docente. Para alcangar esses dados satisfatorios inicia-se um processo de meritocracia,
bonificagdo salarial aos docentes ou premiagao para escolas, com o objetivo de gerar indices
que fortalecem a comparatividade e a competitividade entre estudantes, docentes e
instituicdes. Novamente, Freitas ef a/ (2014) retoma a temadtica e afirma que: “ndo ¢ demais
enfatizar que tais resultados devem ser para consulta de cada professor ou da prépria escola, e
ndo para se criar um ranqueamento de desempenho entre professores ou entre escolas, € muito
menos para serem usados com a finalidade de complementacdo salarial do professor.
(FREITAS et al, 2014, p. 52-53).

Esta fala do autor, remete ao que Vianna (2005), vem chamando a ateng¢do, quando
diz que: “a maioria das avaliagdes, em nosso contexto educacional, fica restrita a verificagao
da aprendizagem, obtendo, assim informacdes limitadas para a formulag¢ao de julgamentos de
valor e adequada selecdo das alternativas propostas para o foco gerador de toda avaliagdo”
(VIANNA, 2005, p. 98). Ou seja, quando se conhece com propriedade o sentido gerador da
avaliacdo e ha uma relagdo entre o sentido e significado do que se propde, cada ator tera
consciéncia de sua acdo e podera realizar as devidas consideragdes frente a funcdo que exerce
no processo de aprendizagem, garantido qualidade e satisfacdo na realizacdo da avaliagdo.

Outra politica educacional que merece uma reflexdo maior ¢ o Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM — criado em 1998 e que investiga o desempenho do ensino médio
(LUCKESI, 2011a) o qual teve como um dos seus objetivos, pertencer a uma avaliacdo de
larga escala que propunha analisar qualidade e as condi¢des pelas quais os estudantes do
ensino médio encerram a educacdo bésica e pudessem empreender novas politicas publicas
para ampliar os investimentos nessa modalidade. Conforme nos mostra Luckesi (2011a) o
ENEM, a partir: “dos anos de 2009, recebeu um reforco especial para se tornar um meio de

selecdo para o ingresso no ensino superior no pais e, quicd, tornar-se o Unico meio desse

11 Os descritores sdo elementos que descrevem as habilidades trabalhadas nas avaliagdes externas, a partir dos
quais sdo elaboradas as questdes dessas mesmas avaliacdes, ¢ que para ser alcangados, sdo trabalhados no
interior da escolas por meio de simulados, avaliagdes diagnoésticas, avaliagdo somativa, sempre com o propdsito
de elevar a proficiéncia dos estudantes em lingua portuguesa e matematica, sendo neste caso, considerado como
aprendizagem o “acerto e erro” dos descritores que sdo expostos nas avaliagdes.
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processo, como ocorre em outros paises com exames assemelhados” (LUCKESI, 2011a, p.
432).
O autor ainda afirma que:
O enem de 2009, desejando substituir o vestibular, tem como foco a condu¢ao do
ensino médio do Pais na direcdo das competéncias cognitivas — portanto, das
habilidades e acdes mentais que constituem a base para a formagdo das

competéncias -, bem como das competéncias afetivas e procedimentais, que
constituem aspectos importantes da formagdo humana (LUCKESI, 2011a, p. 434).

Quanto a suas finalidades e objetivos, o ENEM vem tomando as mesmas proporg¢des
das avaliagdes externas, pois, tem colocado os estudantes, docentes, unidades escolares e
redes de ensino a focarem agodes, no ensino médio, com intuito de atender com maior
objetividade as notas do ENEM, principalmente na mecanizacao da redacao, sem dar um foco
especifico na construcdo do sujeito criativo, independente e critico. O ensino médio, seja
publico ou privado tem se tornado “uma porta de entrada” para as faculdades/universidades.
Vale destacar que a entrada nas faculdades e universidades, por meio do Enem, sdo ofertadas
com pouquissima diferenca para os estudantes de escolas publicas e privadas. Uma
concorréncia um tanto quanto desleal, tendo em vista que o estudante de escolas particulares,
em sua maioria, advém de situagdes socioeconOmicas mais favoraveis e conseguem obter
melhores resultados no Enem do que os estudantes advindos das escolas publicas.

Como isso, o processo avaliativo praticado nas escolas e salas de aulas, no ensino
médio, continuam realizando avaliagdes examinadoras e classificatorios, pois estdo sendo
preparados para um Exame. Com isso, as notas do ENEM, acabam por direcionar um
ranqueamento € um monitoramento das escolas, tornando assim, o processo avaliativo que
deveria assumir uma fun¢ao formadora, numa acao politica:

Nossa critica pessoal ao Enem consiste no fato de ele ser utilizado como um recurso
de ranqueamento das escolas de ensino médio. Uma pratica avaliativa, em si,

somente configura a qualidade do seu objeto de estudo; o ranqueamento ¢ uma
decis@o politica e, portanto, externa a avaliagdo. O MEC pode fazer a avaliacdo e

atribuir pontos qualitativos as diversas escolas sem ter de produzi-lo (LUCKESI,

2011a, p. 437).

De certa forma as avaliagdes externas, sdo uma extensao aos demais tipos e funcdes
de avaliagdo que foram expostos até este momento (diagnostica — somativa — e pouco se leva
em consideracdo os contextos escolares, as realidades locais, regionais, politicas, econdmicas,
culturais. A avaliag@o termina por colocar todos como iguais, mas ndo ha equidade.), pois se
mantem vinculada a avaliagdo como um produto final de um ciclo que classifica, seleciona e

divulga ranking. Continua distanciando a avalia¢dao, da aprendizagem, focando com muita
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veeméncia no resultado. Resultado este que classifica municipios e escolas como as
“melhores” e as “piores” do Brasil ou Estado, através de um ranqueamento, que nao leva em
consideragdo nenhuma realidade e nenhum contexto social, historico, cultural, politico e
econdmico. Uma avaliacao totalmente padronizada e Unica para todos os estudantes do pais.
Neste caso, quando a avaliagdo ganha essa propor¢ao, novamente se reduz ao ato de examinar
e pouco contribuird com as mudangas necessarias nas politicas publicas, pois o olhar est4 na
produtividade e ndo na aprendizagem.

Por fim, para ndo haver sobreposicoes e predilecdes entre avaliacdes internas e
externas, Freitas et al (2014, p. 65), diz que: “a avaliagao em larga escala de redes de ensino
precisa ser articulada com a avaliag@o institucional e de sala de aula. No Brasil, ndo ¢ raro
encontrarmos a tendéncia de se querer fazer da avaliagdo de sistemas um instrumento de
avaliacdo da sala de aula e da escola”. E acrescenta que a avaliacdo de sistema ¢: “um
instrumento importante para monitoragdo das politicas publicas e seus resultados devem ser
encaminhados, como subsidios, a escola para que, dentro de um processo de avaliagdo
institucional, ela possa consumir estes dados, validd-los e encontrar formas de melhoria”
(ibid., p.65).

Ao analisar o que foi exposto pelos autores acima € possivel destacar que nao € o que
as politicas publicas vém adotando no pais. Ha uma politica que supervaloriza os dados finais
das avaliagdes externas: “o alcance das metas”. O alcance dessa meta - essa Unica avaliacao -
define: a “boa escola”, o “bom professor”, os “melhores alunos”. O inverso disso € exposigao,
classificacdo. Nao se conhece a particularidade estadual, regional, municipal ou escolar. Em
muitas situagdes a excecdo torna-se regra para todos, ou seja, o destaque de trés, quatros
escolas, torna-se o exemplo a ser seguido por milhares de outras escolas. Isso fortalece a
competitividade, o treinamento, a repeti¢dao e pouco se olha para a aprendizagem, de fato.

Destarte, por mais que as avaliagdes externas apresentem dados amplos de
determinada realidade, ha uma necessidade de que a escola, docentes e discente dém o melhor
significado para os dados coletados, compreendendo sua realidade, mas, fortalecendo o
Projeto Politico-Pedagdgico para que agdes pontuais - na avaliagdo interna, com foco na

aprendizagem — possam ser planejadas, implantadas e acompanhadas pelo coletivo escolar.
2.2.4 A funcio da avaliacio mediadora

Hoffmann (2004 e 2005), quando se refere a um processo de avaliagao formativa nos

diz que se muda o jeito de fazer algumas coisas, mas nao as concepgdes dos professores, essas
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ficam muitas vezes intactas, com um olhar na objetividade, no certo ou errado. Por isso, a
esséncia de uma concep¢ao formativa estd no envolvimento do docente com os alunos e na
sua tomada de consciéncia acerca do seu comprometimento com o progresso deles em termos
de aprendizagens.

O docente ¢ o mediador deste processo que permeia a intervencao pedagdgica. De
acordo com Luckesi (2011a, p. 202) “a autoridade pedagogica existe e € necessaria, visto que
o educador estd na sala de aula para ser o adulto da relacdo pedagogica, o que exerce fungao
de lider do processo ensino-aprendizagem, dando a direcdo e o contorno do ato e praticas
pedagodgicas”. Essa autoridade, claro, ndo pode ser compreendida como autoritarismo, mas
sim como o mediador do processo ensino-aprendizagem, pois € o sujeito maduro na relacao,
sendo capaz de provocar no estudante diversas situagdes de desafios, levantamento de
hipdteses e incertezas. Sendo assim, a visdo formativa parte da premissa de que, sem a
intervencdo de alguém que tenha essa maturidade, sem desafios cognitivos adequados, ¢
altamente improvavel que os alunos venham a adquirir da maneira mais significativa possivel
os conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento, isto €, sem que ocorra o processo de
mediagao.

A avaliagdo formativa requer mais que a juncao de testes, provas e trabalhos no
decorre de bimestre e semestre. Até porque, muitos docentes atuam na a¢do formadora
aplicando seus testes, mas ndo promove a intervengdo necessaria e pontual, tendo em vista
que engavetam seus trabalhos, testes, avaliagdes e volta a manuseéa-los no final dos bimestres,
ndo compreendendo o caminhar do seu estudante. Como grande parte destes testes, trabalhos
e provas sao homogéneos, ndo ha um olhar individualizado para conhecer ou reconhecer cada
estudante. Isso impede que a avaliacdo seja formativa.

Para que seja uma avaliacdo formativa ¢ essencial que se oponha “ao modelo do
“transmitir-verificar-registrar”” (HOFFMANN, 2003, p. 114). De acordo com a autora uma
avaliagdo com carater formativo necessita de: “uma a¢do, movimento, provocagdo na tentativa
de reciprocidade intelectual entre os elementos da ag@o educativa. Professor e aluno buscando
coordenar seus pontos de vista, trocando ideias e reorganizando-as” (Ibid., p. 114) e com isso
estabelecendo uma perspectiva de avaliacao mediadora: “no sentido de uma agao reflexiva e
desafiadora do educador em termos de contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias entre ¢
com seus alunos, num movimento de superacao do saber transmitido a uma produgdo do saber

enriquecido” (Ibid., p. 114).
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A autora traz na sua linha de investigacdo a andlise de principios de: “uma proposta
construtivista/sociointeracionista de educacdo, e uma pedagogia libertadora, conscientizadora
das diferencas sociais e fundamenta-se na teoria das medidas referenciadas a critério”
(HOFFMANN, 2017a, p. 31). Por este viés, a postura docente envereda para um olhar ao
estudante como sujeito do seu proprio desempenho, pois considera a “agdo avaliativa em
funcdo dialdgica e interativa com a intengdo de promover o desenvolvimento moral e
intelectual dos alunos, tornando-os criticos e participativos, inseridos no seu contexto social e
politico” (Ibid., p.31).

Outro autor que tangencia por essa conscientizacdo da avaliagdo libertadora ¢
Vasconcellos (2004b), quando afirma que:

a educacgdo libertadora parte de uma crenga fundamental: a possibilidade de

mudanga. [...] a avaliagdo libertadora também tem seus pressupostos, € os quer bem

claros: a favor da vida; pela inclusdo de todos num projeto de emancipagdo humana;

pela construcdo de diversas identidades dos educandos e; crenga na possibilidade de
uma sociedade que tenha lugar para todos (VASCONCELLOS, 2004b, p. 11-12)

Nessa mesma perspectiva, Vasconcellos, ainda acrescenta que:

a avaliagdo passa a se constituir numa atividade de acompanhamento e
transformagdo do processo ensino-aprendizagem, através da observagdo, analise,
registro, reflexdo sobre o que foi observado e registrado, comunicagdo dos
resultados e tomada de decisdo para atingir os objetivos que ainda ndo foram
alcancados. (VASCONCELLOS, 2004b, p. 12).

Com isso, despertar no docente a sua fun¢do de investigador do processo,
observando sua pratica de forma a discutir, refletir e avaliar seu trabalho frente a acdo
avaliativa e principalmente a possibilidade de mudanca, acreditar que as coisas podem mudar
e assim, “observar muito, interpretar o que observa, questionar-se € questionar muito 0s
alunos sdo premissa basicas dos professores que pretendem desenvolver praticas avaliativas
na perspectiva mediadora” (HOFFMANN, 2017a, p. 33).

A avaliacdo s6 sera comtemplada na medida que a investigagcdo feita ofertar
condi¢des de intervir, tomando decisdes que sejam capazes de promover o estudante a um
sujeito critico, criativo e participativo, pois: “a avaliacdo ¢ substancialmente reflexao,
capacidade unica e exclusiva do ser humano, de pensar sobre seus atos, de analisa-los, julga-
los, interagindo com o mundo e com os outros seres, influindo e sofrendo influéncias pelo seu
pensar e agir” (HOFFMANN, 2017, p. 10).

Na teoria, escolas e docentes defende uma pratica avaliativa inovadora que seja
capaz de promover o processo ensino-aprendizagem, porém na sua maioria, querem uma

normatizag¢ao, um “siga o modelo”, uma receita de como se avaliar. Nao compreendem que o
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ato de avaliar vai além da pratica costumeira de atribuir notas e quando concebem essa ideia,
acabam por perceber que ¢ uma forma de “passar o aluno sem saber”.

Por fim, Hoffmann afirma que: “a acdo avaliativa mediadora se desenvolve em
beneficio ao educando e da-se fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem
¢ educado” (HOFFMANN, 2003, p.150). Nessa proximidade ¢ possivel estabelecer o didlogo,
pois: “uma nova perspectiva de avaliacdo exige do professor uma concep¢ao de crianga, de
jovem e adulto como sujeito do seu proprio desenvolvimento, inseridos no contexto de sua
realidade social e politica” (Idem, 2017b, p 26). A avaliagdo mediadora, tem como funcao
valorizar o percurso, as tentativas e principalmente detectar a evolugdo do estudante a cada
nova tarefa que ele desenvolve:

A acdo avaliativa mediadora estd presente justamente entre uma tarefa do aluno e a
tarefa posterior. [...] Cada tarefa significa um estdgio de sua evolucdo, do seu
desenvolvimento e portanto ndo hd como soma-las para calcular medias. Elas
complementam-se, interpenetram-se. [...] 0 acompanhamento das tarefas exige um

registro sério e significativo que nao se reduza a numeros de acerto ou a conceitos
amplos (HOFFMANN, 2003, p. 90)

Ao analisar a afirmacdo da autora, observa-se que o ponto alto da avaliacdo ¢ a
aprendizagem, pois acompanha o processo do estudante. Uma atividade realizada ¢ o ponto de
partida para outra atividade que sera realizada posteriormente e depois essa nova atividade
serd a referéncia para a proxima. Isso deve se dar de maneira processual e com registros bem
elaborados e com finalidades claras e objetivas.

Hé4 na atualidade, escolas que trabalham com “pareceres descritivos”, o que
Hoffmann (2003, p. 101), prefere chamar de: “relatérios de avaliacdo - reunindo o sentido das
duas palavras, estaremos falando a respeito de relatorios de acompanhamento do processo de
constru¢do do conhecimento (avaliagdo mediadora)”. Geralmente, tais pareceres descritivos
surgem com roteiros definidos, modelo padrdo, protocolar e pouco diz do estudante em sua
esséncia e em outros casos, sdo andlises comparativas entre estudantes, destacando que um ¢
participativo o outro ndo, que um faz boa leitura e outro ndo, ¢ assim por diante. A autora
ainda destaca que as semelhancas nos relatérios estdo sempre voltados para: “relacionamento
— participacdo — atendimento a solicitacdo do professor — realizagdo de tarefas, organizagdo de
material — desenvolvimento da area motora” (Ibid., p. 102). Em alguns lugares sdo chamadas
até¢ de fichas de acompanhamento, mas acabam exercendo muito mais a fungao tradicional e

resumem-se em notas.

2.2.5 A funcio da avaliacido formativa
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Esta avaliacdo, conforme o proprio nome ja diz, proporciona a formagdo do
estudante em sua totalidade e dimensdes, olhando para seus avangos e retrocessos
cotidianamente. E uma avaliagio chamada de processual, continua, na qual estd voltada ao
estudante durante seu trajeto escolar. “No Brasil, o que se denomina de avaliagdo mediadora,
emancipatoria, dialdgica, fundamentada, cidada, pode ser entendida como avaliagdo
formativa”, como assevera Villas Boas (2001, p. 8).

A avaliagdo formativa ocorre durante todo processo de ensino-aprendizagem, ela
contribui para a melhora da aprendizagem do aluno, informando ao professor os sucessos ¢
fracassos. Para Sant’Anna (1995, p. 34) essa avaliacdo “¢ realizada com o propdsito de
informar o professor e o aluno sobre o resultado da aprendizagem, durante o desenvolvimento
das atividades escolares. Localiza deficiéncias na organiza¢do do ensino-aprendizagem, de
modo a possibilitar reformulagdes e assegurar alcance dos objetivos”.

Nesta mesma linha de pensamento, Piletti (1994, p. 191), complementa afirmando
que essa avaliacdo “tem uma fun¢do controladora”. Neste caso, de acordo com a afirmagao do
autor, a avaliacdo formativa permite ao docente fazer retomadas em seus planos e replanejar
com novas estratégias/metodologias que vao de encontro coma a aprendizagem dos estudantes.
Tal avaliacao orienta, reforga, corrige, a fim de que o aluno se sinta mais seguro, confiante.

E importante ressaltar que a avaliagdo formativa situa-se no centro da acdo de
formagdo, isso quer dizer que, permite uma atuagdo imediata, na medida em que percebe que
o ensino-aprendizagem esta apresentando alguma inconsisténcia. Para Hadji:

A avaliagdo formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade de
adaptacdo, de ajustes. Este ¢ sem duvida um dos unicos indicativos capazes de fazer
com que se reconheca de fora uma avaliagdo formativa: o aumento da variabilidade
didatica. Uma avaliagdo que ndo ¢ seguida por uma modificacdo das praticas do

professor tem poucas chames de ser formativa! [...] compreende-se por que se diz
frequentemente que a avaliagdo formativa &, antes, continua (HADJI, 2001, p.21).

Como exposto pelo autor, ¢ importante frisar que praticar a avaliacdo formativa
requer do docente uma modificagdo constante de sua pratica, ou seja, ¢ necessario que o
dialogo entre docente e discente esteja a favor da aprendizagem e que ambos se vejam
imbuidos no processo, pois o ato de avaliar precisa ser entendido como uma acao rotineira, do
dia a dia e constante, de modo que promova reflexdes sobre o que se estd ensinando, como se
esta ensinando e como esta se dando a aprendizagem. Mas, quando essa ultima nao esta sendo
evidenciada, ¢ necessario retomar o dialogo e promover as adequacoes.

Ainda de acordo com Hadji (2001), a avaliacao formativa se trata de um modelo
ideal de avaliagdo, tendo em vista o olhar para a situagdo pedagogica que ela traz, bem como
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acredita que o ato de avaliar perpassa pela acdo antes da formacdo, no decorrer da acdo de
formagdo e depois da agdo de formagdo, sendo assim, a avaliacdo ideal requer uma dimensao
diagndstica, uma dimensdo formativa e uma dimensdo cumulativa. De forma sintetizada, o
autor apresenta trés caracteristicas fundamentais da avaliacdo formativa, sdo elas: “a) a
avaliacao formativa ¢ uma avaliacdao informativa; b) uma avaliacdo formativa informa os dois
principais atores do processo e c¢) tem funcdo “corretiva” (Ibid., p. 20). E por fim, o autor

amplia sua analise dizendo que o modelo ideal de uma avaliagdo deve estar:

Colocando-se deliberadamente a servico do fim que lhe da sentido: tonar-se um
elemento, um momento determinante da agdo educativa; propondo-se tanto a
contribuir para uma evolugdo do aluno quanto a dizer o que, atualmente, ele ¢&;
inscrevendo-se na continuidade da acdo pedagdgica, ao invés de ser simplesmente
uma operacdo externa de controle, cujo agente poderia ser totalmente estrangeiro a
atividade pedagogica (Ibid., p, 21).

Para Villas Boas (2001, p. 4):

O que diferencia a avaliacdo somativa da formativa € o proposito e o efeito, € ndo o
momento da sua realizagdo. Mas a avaliacdo cumpre, também, fung¢do formativa,
pela qual os professores analisam, de maneira frequente e interativa, o progresso dos
alunos, para identificar o que eles aprenderam e o que ndo aprenderam, para que
venham a aprender, e para que reorganizem o trabalho pedagogico. Essa avaliacdo
requer que se considerem as diferencas dos alunos, se adapte o trabalho as
necessidades de cada um e se dé tratamento adequado aos resultados.

Com essa afirmacdo bem detalhada da autora, a avaliagdo formativa ganha um
destaque substancial no processo avaliativo, pois ela enfatiza que o que se leva em
consideragdo na avaliacao formativa ¢ o propdsito e efeito, ou seja, a intencionalidade e a
aprendizagem, descaracterizando a nota como um destaque principal dos demais tipos de
avaliagdo. O que se quer da avaliagdo fica nitido: que ela acolha e apresente o estudante em
sua esséncia e faca as adequagdes no processo de ensino-aprendizagem, para que haja avanco
satisfatorio. Nesta vertente a avaliacdo estd voltada para a aprendizagem. A autora, ainda

destaca que:

Os alunos constroem ativamente sua compreensao sobre 0s novos conceitos,
desenvolvem estratégias que os capacitam a situar novas ideias em contexto mais
amplo, tem a oportunidade de julgar a qualidade do seu proprio trabalho e do
trabalho dos colegas, a partir de objetivos de aprendizagem bem definidos e critérios
adequados de avaliacao (VILLAS BOAS, 2001, p. 6).

A autora da destaque ao papel ativo do estudante e o coloca como um sujeito atuante
em prol de sua aprendizagem em colaboragdo com o docente. E um processo que requer
dialogo e comunicagdo. O estudante precisa de um par experiente que contribuird com as
descobertas, as tentativas e as hipoteses levantadas por ele, neste caso, necessitara do docente.

“os professores ¢ quem sabem o que os alunos precisam aprender, ¢ ele quem ¢ capaz de
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reconhecer e descrever o desempenho desejavel, assim como indicar como o desempenho
ainda incipiente pode ser melhorado” (VILLAS BOAS, 2001, p. 8).

Nesta relacdo entre docente e discente, o ensino-aprendizagem-avaliagdo torna-se
uma acao continua onde ambos fazem parte, ora avaliando, ora avaliado. Este processo inclui:
“o feedback e o auto-monitoramento. Cabe salientar que o objetivo do trabalho pedagogico ¢
facilitar a transicdo do feedback para o auto-monitoramento” (Ibid., p.9). A autora finaliza
afirmando que: “o desenvolvimento da avaliagdo formativa requer que o processo de transi¢ao
do feedback professor-aluno para o auto-monitoramento pelo aluno seja construido pelo
professor e aluno” (Ibid., p. 10).

Nesta mesma linha de pensamento, sobre a avaliacdo formativa, Fernandes (2006),
apresenta essa conce¢do de avaliagdo como dois momentos distintos na historia, uma visao
mais restrita nos anos 70, do final século XX e uma visao mais sofisticada nos tempos atuais.
A primeira visdo ¢€: “restritiva, muito centrada em objectivos comportamentais € nos
resultados obtidos pelos alunos, pouco interactiva, e por isso, normalmente realizada ap6s um
dado periodo de ensino e de aprendizagem” (Ibid., p. 22-23), ja quanto a segunda visdo, o
autor considera ser: “mais sofisticada, ou mais rica, do ponto de vista tedrico. [...] € interactiva,
centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de
regulacdo, de auto-avaliagdo e de auto-regulacdo das aprendizagens” (Ibid., p. 23).

Com um foco mais direcionador para a segunda visdo, o autor amplia a denominagado
desta concepgdo de avaliacdo para Avaliagdo Formativa Alternativa (AFA), pois se “baseia
em novas visdes acerca da natureza das interagdes sociais que se estabelecem nas salas de
aulas entre os alunos e entre os professores e os alunos (FERNANDES, 2006, p. 32). Em

seguida a define como sendo:

Um processo pedagdgico e interactivo, muito associado a didatica, integrado no
ensino e na aprendizagem, cuja principal fun¢do ¢ a de conseguir que os alunos
aprendam melhor, isto é, com significado e compreensdo. Nestas condi¢cdes a AFA
pressupOes uma partilha de responsabilidades em matéria de ensino, avaliacdo e
aprendizagens e, consequentemente, uma redefinicdo dos papeis dos alunos e
professores (Ibid., p. 32).

Ao trazer essa afirmagdo, o autor, de certa forma, traz a necessidade de o ensino-
aprendizagem-avaliagdo serem indissocidveis, ao partilharem a responsabilidade na
redefini¢cdo dos papéis do docente e discente, ou seja, nota-se um estreitamento de lagos entre
essa triade, principalmente, quando se evidencia quais os principais objetivos de se trabalhar
com essa concepcao de avaliagdo. Segundo o autor:” ¢ o de obter informacao acerca de como

os alunos aprendem, ajudando-os deliberada e sistematicamente a compreender o que fazem e

a melhorar suas aprendizagens” (Ibid., p.32).
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O autor finaliza sua andlise enfatizando que: “a avaliagdo ¢ um processo
desenvolvido por e com seres humanos para seres humanos, que envolve valores morais e
éticos, juizos de valor e problemas de natureza sociocognitiva, sociocultural, antropolégica,
psicoldgica e também politica” (Ibid., p. 36). Como se trata de lidar com seres humanos, a
avaliacao ¢ por si s6 um ato de acolhimento.

Luckesi (2011a, p. 203) ao expor sobre a avaliacdo formativa, também considera que:
“o didlogo, em avaliagdo da aprendizagem, torna-se fundamental para saber de onde cada um
dos interlocutores — no caso o educador e o educando — esta falando”. Como a funcao desta
avaliacdo ¢ atuar no ato da acdo de formacao: “nao pde nas maos do educador o poder de
aprovar ou reprovar, mas sim o poder de partilhar eficientemente um caminho de
aprendizagem, desenvolvimento e crescimento” (Ibid., p. 203). Da mesma forma, essa
avaliacdo permite o estudante se ver como parte do processo, sendo participativo e
contribuindo com as decisdes a serem tomadas em prol do avango ou retomada dos objetivos
propostos. Assim, o estudante se v€ na perspectiva de sujeito criativo, consciente e
transformador, pois, passa a agir de forma ativa no fortalecimento de sua emancipagao
intelectual.

E por meio desse didlogo, que a avaliagdo formativa desenvolve a funcdo
pedagdgico-didatica no que se “refere ao papel da avaliagdo no cumprimento dos objetivos
gerais e especificos da educagao escolar” (LIBANEO, 2013, p. 217). O autor ainda acrescenta
que:

ao se comprovar sistematicamente os resultados do processo de ensino, evidencia-se
ou ndo o atendimento das finalidades sociais do ensino, de preparagdo dos alunos
para enfrentarem as exigéncias da sociedade, de inseri-los no processo global de
transformagao social e de proporcionar meios culturais de participacdo ativa nas
diversas esferas da vida social (Ibid., p.217).

Mediante ao exposto pelo autor, ¢ relevante destacar que numa condicdo de avaliagdo
formativa a escola deve ser muito bem amparada por seu Projeto Politico-Pedagdgico, pois
ndo basta apenas querer desenvolver uma avaliacdo formativa, requer conhecer os caminhos,
0s propositos e os eixos norteadores para efetivar tal avaliagdo. “Talvez”!> um PPP voltado
para o ato de avaliar, com fundamenta¢do adequada e conhecimento pedagégico da realidade
docente, do estudante e de toda comunidade escolar, possa contribuir com uma pratica mais

plausivel e favorecer a transi¢ao do ato de examinar para o ato de avaliar.

12 vale destacar que, no decorrer da pesquisa campo, foi feita a analise de todos os PPP’s e por isso, a palavra
“talvez” estd colocada entre aspas, pois requer uma reflexdo mais detalhada ao longo deste texto para que
algumas considerag¢des possam ser feitas.
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Quando os autores trazem e fortalecem o desenvolvimento da avaliagdo formativa,
afirmam que todo o processo avaliativo deve ser em sua esséncia formativo. Isso quer dizer
que deve haver ensino-aprendizagem-avaliacdo, sendo ciclico, continuo, dialdgico, consciente,
criativo, participativo e coletivo. Neste processo avaliativo, deve haver diagnostico e
promover formacao. O que ¢ destaque neste ato ¢ a intencionalidade, as expectativas e os
critérios que devem ser adotados, bem como a intencionalidade do docente com sua
capacidade de adaptar, adequar e flexibilizar suas estratégias para promover o ensino com
qualidade e por fim, a conscientizacdo do estudante que pode se ver como capaz de
reconhecer ¢ valorizar seus avangos e suas retomadas.

Para Hadji (2001, p. 20) “uma avaliagdo ndo precisa conformar-se a nenhum padrdo
metodoldgico para ser formativa. Para facilitar o proprio processo, basta-lhe informar os
atores do processo educativo”. E importante saber que o ato de avaliar precisa promover uma
investigacdo com finalidade de uma intervencdo, uma tomada de decisdo, seja ela para
avancar ou retomar. O que precisa ficar claro ¢ que, seja qual for o método avaliativo ou o
instrumento avaliativo utilizado, o que estd em voga ¢ entender que o resultado precisa ser
visto como parte de um processo € ndo fim em si mesmo. Apds todo processo avaliativo o
docente e o discente precisam ter consciéncia do que fardo com o resultado alcangado.

Quando este resultado ndo ¢ dialogado, a avaliacdo encerra num ato de examinar.
Quando docentes e discentes ndo se comunicam sobre os resultados coletados ao longo do
processo, eles nao mostram as dificuldades existentes no percurso de aquisicao do estudante,
da mesma forma que nao mostra o que o estudante conseguiu absorver do que foi ensinado.
Com isso, afirma Vianna: “os procedimentos avaliativos, em sala de aula, quando existem,
nem sempre levam a identificacdo das dificuldades que as criangas/estudantes encontram para
aprender e nao estabelecem um sistema de reacao imediata aos possiveis problemas ligados ao
ensino-aprendizagem” (VIANNA, 2005, p. 82).

Por isso, o que precisa ser repensado, sdo as praticas avaliativas. O sistema ndo
carece de novos métodos para efetivar a avaliacdo formativa e o ato avaliativo. O necessario
Ja esta exposto por varios tedricos com boas fundamentagdes. No entanto, os educadores por
questdes culturais, histéricas ou pessoais, negam em sua maioria a adesdo ¢ a adequagao ao
ato de avaliar, conforme afirma Vianna:

Uma avaliagdo formativa, ou seja, uma avaliagdo continuada do processo de
aquisi¢do de conhecimentos, seria desejavel para que criancas/estudantes, em seus
varios niveis, pudessem ter o seu desempenho escolar orientado para realizacdo de

objetivos claros e sequenciados; no entanto, essa avaliagdo, possivel aspiragdo de
alguns, ¢ ignorada pela grande massa de educadores (VIANNA, 2005, p. 82).
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O autor, por mais de uma vez, afirma que uma avaliagdo formativa seria desejavel.
Coadunando com essa afirmacdo, frente ao que foi exposto, ha de se considerar a possibilita
do estudante (por meio da avaliagdo formativa), de participar e compreender o seu processo
de aquisi¢cdo de conhecimento. Porém, como ha educadores que ignoram essa aspiragao
segundo Vianna (2005, p. 82), geralmente: “as aulas ndo constituem um ambiente estimulador
e o trabalho das criancgas/estudantes ¢ colocado em razdo de uma nota ou conceito. Nao se
discutem erros substantivos, ndo se reformulam experiéncias, com a aquisi¢do de novas
aprendizagens”. Se as aulas ndo tém proporcionado este ambiente estimulador, o processo
avaliativo pode apresentar fragmentacao, pois: “o mesmo ocorre em relagdo as provas, que
sdo corrigidas, mas ndo sdo analisadas e discutidas em classe para que todos tirem proveito
das experiéncias comuns” (Ibid., p.82).

Nesta mesma vertente Hoffmann (2003, p.41) diz que: “o aluno constréi o seu
conhecimento na interacdo com o meio em que vive”. Neste caso, se nao ha essa interagao,
ndo ha aprendizagem significativa. Se esta falta de interagdo ¢ vivenciada no decorrer das
aulas no dia a dia, ¢ importante considerar que o ato de avaliar serd apenas um reflexo da
inexisténcia dessa interagdo e integracdo do estudante com o docente. Haja vista que
transcender a barreira da sala de aula ¢ fundamental, ha algumas inconstancias no que diz
respeitos aos docentes, pois: “é interessante como os educadores reagem a questdes de
inovacao que digam respeito a metodologia tradicional de aplica¢do de provas e atribuicdo de
notas e conceitos periodicos” (HOFFMANN 2003, p. 16). Com essa afirmag¢do a autora nos
chama a refletir e a pensar que atribuir notas e conceitos aos estudantes ainda ¢ uma forma de
manter o controle e a hierarquizagdo de poder dentro das salas de aulas. Tirar esse
instrumento das maos dos educadores ¢ deixa-lo sem condi¢des de exercer seu trabalho, mas:

Esse ndo ¢ um comportamento que se observa apenas nos professores, porque toda
sociedade vem se manifestando no mesmo sentido, ou seja, reagindo quando se fala
em abolir o sistema tradicional de realizacdo de provas obrigatdrias e atribuicao de

notas e conceitos periodicamente, basicamente como “uma rede de seguranga” que
se constitui sem se refletir exatamente por qué. (HOFFMANN, 2003, P. 18).

Para concluir, a autora ainda completa dizendo que: “os educadores, em geral,
discutem muito “como fazer a avaliagdo” e sugerem metodologias diversas, antes, entretanto,
de compreender verdadeiramente “o sentido da avaliacdo na escola” (Ibid., p. 17).

Frente a estas evidéncias, transpor o sistema de avaliacdo somativo ¢ uma tarefa um
tanto quanto complexa para a avaliagdo em sala de aula, a derrocada desta concepcao de
avaliacdo ¢, de certa forma, perder o dominio e o poder sobre o estudante, principalmente no
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controle de sua aprovagdo ou reprovagdo, bem como perder o mecanismo de controle
disciplinar, mas mais que isso, perder o status de que o docente ¢ na maioria das vezes o

“detentor do conhecimento”.

CAPITULO 111
NORMATIVAS LEGAIS E DOCUMENTOS REGULADORES DA AVALIACAO
ESCOLAR

Para que a avaliag@o possa contribuir com a aprendizagem e o ensino no ambiente
escolar de forma a promover os sujeitos emancipados, conscientes, criticos e criativos, faz-se
necessario que a articulagdo entre a teoria € a pratica estejam em consondncia com 0s
documentos reguladores e norteadores que regem o processo avaliativo.

A avaliagdo da aprendizagem ¢ relativamente novata no contexto da legislacdo e a
sua aplicabilidade em sala de aula também nos remete a um curto espaco de tempo. De acordo
com Luckesi (2011b), o termo avaliacdo da aprendizagem passa a ser dialogado no Brasil no
final de 1960 e inicio de 1970 - o que para os dias de hoje, apresenta cerca de 50 anos em
torno da discussdo dessa temdtica - e considera também, que a inser¢do nos documentos
reguladores nacionais ¢ um avang¢o pois, quer dizer que foi possivel assimilar essas
proposi¢des, mesmo que na pratica haja situacdes destoantes, principalmente no ambiente
escolar.

Ao analisar as Diretrizes Educacionais, no Brasil, nota-se que a Lei N°® 4024/61

apresentava em seu bojo o termo: “exames e provas”, conforme destaca o Art. 39:

Apuragdo do rendimento escolar ficard a cargo dos estabelecimentos de ensino, aos
quais cabera expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos e diplomas de
conclusdo de cursos. § 1° Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderardo
os resultados alcangados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas
ao professor, nos exames e provas, liberdade de formulagdo de questdes e autoridade
de julgamento. § 2° Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora,
formada de professores do proprio estabelecimento, e, se éste for particular, sob
fiscalizagdo da autoridade competente. (BRASIL, 2022).

De acordo com o exposto neste Lei, o docente tinha total liberdade para formular
suas questdes e realizar seus julgamentos. Nao ha nenhuma meng¢ao ao estudante como parte
desse momento avaliativo. Evidencia-se, assim que, a avaliagdo educacional ndo era
compreendida como um processo, mas como determinante dos resultados alcangados apds

uma comissao examinadora, principalmente ao finalizar o ensino médio. S6 pelo fato de se ler
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que os exames serdo prestados perante uma comissdo examinadora, entende-se que a
avaliagdo ndo se vinculava ao ensino-aprendizagem. Pelo exposto, ela apenas servia para dar
um resultado final.

A Lei n° 5.692/71, que passou a reger a educagdo no inicio dos anos de 1970,
apresentava ‘“afericdo de aproveitamento” e mesmo que trazia a prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, ndo foi suficiente para implementar uma pratica cotidiana
de avaliacdo da aprendizagem, teve um cunho de verificagdo do rendimento, fortalecendo que
tal aproveitamento deveria ser expressado por meio de notas e por uma prova final, conforme

destaca o Art 14, §1°:

A verificagdo do rendimento escolar ficard, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuragdo da
assiduidade. 1° Na avaliagdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mengodes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os
resultados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja
exigida. (BRASIL, 2021)

Novamente, hd& uma predominancia dos exames e valorizacdo da nota. Nao ha
destaque para a avaliagdo como um processo voltado para o ensino-aprendizagem. Os
docentes mantem-se como a autoridade que, com a nota, determina quem ¢ aprovado ou nao.
Hoffmann também apresenta a década de 70, como sendo um periodo ao qual: “os tedricos de
avaliacao criticam processos classificatorios, que visam a obtencao de resultados terminais,
quantitativos, desprovidos do significado de acompanhamento do processo de aprendizagem
do estudante” (HOFFMANN, 2005, p. 36).

Com a LDB n° 9.394/96, a avaliacao da aprendizagem ganha destaque no Art. 24,
Inciso V: “A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a) avaliagao
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais” (BRASIL, 2003, p. 35). A avaliagdo ¢ entendida como um processo continuo, nao
isolado num determinado espago de tempo. Com essa visao de continuidade, a nova redagao
da LDB, a vincula ao processo ensino-aprendizagem, pois ndo evidencia a classificacdo e a
selecdo. Se a avaliacdo ¢ continua, o olhar docente deve voltar-se para o que estd sendo
aprendido pelo estudante.

O docente deve ir além do ensinar por ensinar. Deve preocupar-se e ocupar-se com a
aprendizagem, sendo este um ponto que requer alinhamento com a proposta pedagdgica da
escola e o acompanhamento do rendimento do estudante, conforme destaca o Art. 13 da LDB

9.394/96, quando diz que:
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Os docentes incumbir-se-do de: I - participar da elaboragdo da proposta pedagogica
do estabelecimento de ensino; II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a
proposta pedagogica do estabelecimento de ensino; III - zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento (BRASIL, 2003, p. 32)

Vale ressaltar que ¢ fun¢do do docente zelar pela aprendizagem do estudante, ou seja,
ndo ¢ o suficiente ao docente ensinar, faz-se necessarios compreender e evidenciar se esse
ensino esta proporcionando a aprendizagem. Nao sendo evidenciada a aprendizagem, cabe ao
docente investigar e intervir, de forma que o estudante seja contemplado seu aprendizado.
Nao basta apenas entender esse processo, € mister, praticar. Nao ha como realizar essa acao,
se o processo nao for dialdgico e intencional. Sai de cena, segundo a lei, a padronizagdo por
notas, o julgamento, a mensura¢do. H4 uma fun¢do de pensar e praticar estratégias capazes de
recuperar os estudantes com menor rendimento, neste caso, os que nao estao aprendendo.

Outro ponto que traz reflexdao na citacdo da autora acima, ¢ a fun¢ao que o docente
tem de assegurar estratégias de recuperacao do rendimento escolar. Vale destacar que antes
mesmo de assegurar essa recupera¢ao do rendimento escolar, hd uma necessidade de garantir
condigdes para que o estudante aprenda, para ndo necessitar de uma recuperagdo que muitas
vezes ¢ desenvolvida em sala de aula utilizando a mesma estratégia e consequentemente
coletando os mesmos dados. Assim, essa recuperagdo, deixa subtendido que o docente precisa
recuperar notas principalmente quando descreve no Art. 24, Inciso V, letra e: “obrigatoriedade
de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo
rendimento escolar, a serem disciplinados pelas institui¢des de ensino em seus regimentos”
(BRASIL, 2003, p. 35)

Villas Boas (2001, p. 03), abordando a temdtica da recuperagao e criticando o Art. 24,
da LDB, diz que: “pela maneira como essa lei apresenta a recuperagdo, as escolas podem
entender que o objetivo ¢ “recuperacdo” de notas, e nao o oferecimento de condi¢des para o

3

aluno aprender o que “ainda” ndo aprendeu”. A autora ainda acrescenta que: “quando se
apresentam os resultados insatisfatorios do desempenho estudantil, geralmente ndo se
questiona a avaliagdo (Ibid., p. 03). De acordo com exposto pela autora, evidencia-se que a
avaliacao ¢ considerada adequada e que geralmente o problema estd em outra situagdo € nao
na avaliagdo, de forma geral, os responsaveis sdo os alunos e familiares: “os primeiros sao
preguicosos, ndo gostam de estudar e ndo querem ““saber de nada”; seus pais, por sua vez, sao
acusados de ndo auxiliar nas tarefas de casa e de ndo colaborar com a escola” (Ibid., p. 03).

Aprender ndo ¢ uma responsabilidade tUnica e exclusiva do estudante. A

aprendizagem vai depender da forma como o docente cria condigdes para que o estudante
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aprenda. Mas, para Hoffmann: “o fato, sem davida, ¢ que se a nova LDB causa inquieta¢ao
em relacdo a avaliagdo devido seu carater de acompanhamento continuo, € porque tais
pressupostos nunca foram compreendidos ou seguidos pela grande maioria dos professores
desde a antiga lei” (HOFFMANN, 2005, p.36).

Frente a essa afirmacgdo, ¢ fundamental salientar que, mais do que as mudancas e
alteracdes em leis sobre a avaliagdo, ¢ mister mudar a esséncia, a substincia do processo
avaliativo. Mesmo com os direcionamentos dos documentos norteadores, ha a questdo da
ideologia, cultura e historia do avaliador mantendo o ato de examinar como parte integrante
da pratica educativa. Neste vié¢s, Luckesi finaliza afirmando que: “estamos necessitando de
“aprender a avaliar”, pois que, ainda, estamos mais examinando do que avaliando. Nosso
senso comum, na vida escolar, ¢ de examinadores e ndo de avaliadores” (LUCKESI, 2011b, p.
29). Em conformidade com o autor ¢ possivel compreender que, mesmo como a lei
direcionadora, a pratica tem estado em conformidade com os exames.

Entdo, a julgar pelo exposto, a LDB N° 9394/96, “de novidade”, apresenta a:
“exigéncia que a lei impde aos sistemas publicos e particulares de ensino de efetivarem um
processo avaliativo continuo e qualitativo, mediador, em escolas e universidades diante dos
indices assustadores de evasdo e reprovacdao e denuncias de decisdes arbitrarias”
(HOFFMANN, 2005, p. 37). Esta afirmacdo da autora evidencia que se héd evasao,
reprovacdo e decisdes arbitrarias mesmo com a LDB, a avaliagdo continua, pouco tem
contribuido com o processo ensino-aprendizagem, inclusive, ¢ possivel inferir que as
dificuldades de aprendizagem ndo estdo sendo sanadas, com as estratégias elaboradas pelos
docentes. Sendo assim, continua a autora: “ha um enorme descompasso entre o pretendido e o
realizado pela maioria das instituicdes educacionais” (HOFFMANN, 2017a, p. 20).

Com uma analise nesta mesma tendéncia de ideias, Villas Boas (2003), afirma que:

A avaliagdo classificatoria pode ser um dos fatores que tem contribuido para o
insucesso do aluno, do professor e da escola. Ela esta tdo impregnada na cultura
escolar, que se torna extremamente dificil libertar-se dela. Politicas de combate a
repeténcia e a evasdo escolar sdo importantes e necessarias, mas € preciso olhar para
dentro da escola para investigar o que acontece ali. Atencdo especial merece a
organizacdo do trabalho pedagogico, ai incluida a avaliagdo” (VILLAS BOAS, 2001,
p- 03).

Isso traz uma consequéncia ainda maior para a pratica educativa, pois como ha uma
legislagdo, ha uma obrigatoriedade dos documentos norteadores das escolas, para que se
adequem a essas legislagdes. E notdrio que: “com as exigéncias da LDB N° 9.394/96, a
maioria dos regimentos escolares ¢ introduzida por objetivos e/ou propositos de uma

avaliagdo continua, processual, individualizada, mas cujas normas resultam em pratica que
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fortalecem a manutencdo de praticas tradicionais” (HOFFMANN, 2017, p. 21). Ha no papel a
legalidade, mas na pratica o “faz de conta”, ou seja, ndo ha efetivagdo da avaliagdo da
aprendizagem, como defendem os autores trabalhados até entdo.

Isto posto, na pratica escolar continua sendo vista a concepg¢do classificatéria. De
acordo com Hoffmann: “ndo ha efetivamente o acompanhamento do processo de
aprendizagem dos alunos e muito menos com o significado de prevenir as dificuldades,
observando-os, refletindo sobre a natureza de suas manifestagdes, replanejando e tomando
decisoes e carater pedagdgico” (HOFFMANN, 2005, P. 37).

Para Hoffmann (2005), ha muitos docentes que concordam que a avaliagao ndo pode
se dar mais por meio de fragmentacdo, classificacdo, selecdo e concordam, ainda que, o
processo avaliativo deve se dar de forma continua, pois a constru¢do do conhecimento do
estudante ¢ dindmico, progressivo e que nao ha inicio, meio e fim: é processual. H4 cada nova
hipdtese, novas descobertas ou retomadas envolve a proprias experiéncias de vida provocando
a intelectualidade do estudante, mas: “o que se percebe, ¢ que embora enunciem essa
concepgdo, ndo chegam a desenvolver um processo avaliativo que respeite tal dinamicidade
do processo de conhecimento” (Ibid., p. 38). Isso s6 confirma o quanto a teoria e pratica estao
desconectas nesta tematica. Por isso, refletir sobre a pratica avaliativa em sua esséncia ¢

fundamental, pois de acordo com Hoffmann, os docentes tém buscado por:

“Novas metodologias” (destaque da autora) em avaliacdo, a expectativa por
formulas, normas e critérios, que magicamente, contribuam para uma acao
diferenciada dos professores. A distancia entre o discurso e a pratica ¢ muito forte
em avaliacdo. [...] a pratica avaliativa ndo irda mudar em nossas escolas em
decorréncia de leis, resolugdes, decretos ou regimentos escolares, mas a partir do
compromisso dos educadores com a realidade social que enfrentamos.
(HOFFMANN, 2005, p. 38).

Por certo, ¢ possivel identificar duas situagdes exposta pela autora. A primeira que ha
uma exigéncia, via lei, da necessidade de se ter um olhar amplo para vérios tipos de avaliagdo,
0 que torna o processo, de certa forma, “engessado”, quica, complexo. Por outro lado, ha um
docente esperando por uma formula magica que possa contribuir com sua propria melhoria ao
realizar ato de avaliar, pois, este docente € cria de uma ideologia, cultura e historia, que a seu
gosto ou contragosto, tem sido replicada com a sua contribui¢do. Por isso, mais que a
utilizacao de instrumentos e os diversos tipos de avaliacdo, significar o processo avaliativo € o
ato de avaliar se faz necessario.

De certa maneira, o processo avaliativo € norteado por um efeito de cascateamento
advindo do campo macro — Ministério da Educagdo (Conselho Nacional de Educacdo),

chegando ao intermediario que € o Estado - através do Conselho Estadual de Educa¢do (CEE)
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- até findar-se no micro - que ¢ Escola - com a utilizagdo do PPP. Todos os documentos
norteadores, trazem com muita propriedade e de forma regimentar como a avaliacdo deve ser
proferida para evidenciar o processo ensino-aprendizagem. Quanto a normatizagdo, ja ha o
suficiente e estdo bem direcionadas.

Hoffmann (2005) destaca que mesmo com as normatizagdes € importante que sejam
compreendidas e refletidas a necessidade de tais mudancas metodologicas, pois mais que
fazer diferente ¢ mister que se pense diferente. Isso pode inviabilizar a transi¢do entre a teoria
e a pratica. Entender o impacto dessa mudanca no ato de avaliar no ambiente escolar, vai além
de sua contemplagdo nas leis, resolugdes e PPP, faz-se necessario a mudanca de postura dos
envolvidos neste processo e mais que a mudanca de postura ¢ entender o impacto dessa
mudanca com o olhar na aprendizagem. Desta forma, a autora acredita que ha alguns

principios que devem nortear o processo avaliativo:

O primeiro € o principio de avaliagdo enquanto investigagdo docente: o processo de
avaliag@o representa um compromisso do professor em investigar € acompanhar o
processo de aprendizagem do aluno. O segundo principio ¢ o da complementaridade
das observagdes sobre o desempenho dos alunos: Nenhuma decis@o sobre os alunos
devera ser tomada sem uma extensiva analise do seu desempenho. O terceiro
principio € o da provisoriedade dos registros da avaliagdo: nenhum juizo isolado ou
parcial sobre o aluno podera ser considerado como absoluto e definitivo
(HOFFMANN, 2005, p. 39-40).

Independente da normatizagdo, o processo avaliativo tem seu cunho preventivo, pois
o olhar deve ser voltado para a aprendizagem, entendendo que o que nao foi aprendido
necessitara ser ensinado novamente, para que no decorrer de toda trajetéria escolar, o
estudante se sinta seguro e tenha confianga em quem estd ao seu lado para mediar sua
aprendizagem.

Cumprindo sua fungdo normatizadora, no que tange ao 6rgao regulamentador do
Estado, a Resolug¢ao CEE/CP N. 03, de 16 de fevereiro de 2018, respaldada pela LDB n.
9394/96, norteia as orientagdes sobre a Educagdo Basica no estado de Goias e destaca em seu

Capitulo III a finalidade da educacao basica exposta no Art. 5°, no qual descreve que:

A finalidade precipua e exclusiva dos processos de escolarizagdo e das agdes
pedagodgicas da educacdo basica e da escola, em particular, em todas as etapas e
modalidades, ¢ a aprendizagem eficaz e eficiente: aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser, sendo todos os demais procedimentos,
processos e providéncias meios para alcancar esta finalidade didatico-pedagodgica
educativa (RESOLUCAO CEE/CP, N 03/2018, p. 04).

Ampliando o exposto acima, a finalidade do processo de escolarizagdo ¢ a
“aprendizagem eficaz e eficiente”, principalmente na politica neoliberal, com a regulagdo da

educagdo, terceirizando responsabilidades educacionais e com isso: “as politicas regulatérias
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querem, em dareas estratégicas, transferir o poder de regulacio do Estado para o mercado,
como parte de um processo amplo marcado por varias formas de produzir a privatizagdo do
publico [...] inclui, ainda, no caso da educacdo, o conceito de “quase-mercado”™” (FREITAS,
2005, p. 913). A busca dessa eficiéncia e eficdcia, contradiz uma avaliacdo formativa,
processual. Eficiéncia e eficacia ¢ produto, ndo ¢ processo. Por isso, a politica neoliberal e a
educacdo voltada para tal politica, visa o produto, o mercado de trabalho, o exame, a
seletividade, a competitividade, pouco valoriza o percurso, o processo, ou seja, o ato de
avaliar, que promove o cidadado critico e autbnomo. Diz-se de uma autonomia, mas de uma
autonomia regulada.

O Art. 49 da Resolugao CEE/CP N.03, deixa claro que o processo avaliativo nas

etapas de educagdo bésica tem dupla func¢ao, sendo

a) diagnostica: quando a escola avalia a si mesma, relevando os principais fatores
que facilitam ou dificultam a aprendizagem do aluno, tais como deficiéncia do
educando ou da instituigdo. Limitacdo dos docentes, inobservancia das diretrizes
curriculares, precariedade dos recursos fisicos, metodologicos ou laboratoriais; b)
Formativa: levando necessariamente o conselho de classe a uma constante revisao
do planejamento e execucdo das agdes pedagdgicas. (RESOLUCAO CEE/CP, N.
03/2018, p. 29).

De acordo com esta perspectiva tedrica, ha um direcionamento claro e pontual sobre
como a educagdo basica no estado de Goids deve ser norteada quanto ao processo avaliativo,
sendo, primeiramente, diagnostico e formativo. A Resolu¢do CEE/CP n. 03 em seu Art. 48,
expde que: “a escola estabelecerd de forma circunstanciada, no PPP e no Regimento, as
condi¢des adequadas e possiveis para que o aluno alcance €xito nos estudos na idade propria”
(RESOLUCAO CEE/CP n. 03/2018, p. 29).

Frente a essa afirmacao, Freitas (2005), diz que:

Os projetos pedagogicos das escolas sdo pecas ficticias que pouco analisam os
problemas concretos da escola os esforgos feitos por esta para soluciona-los. Nao ha
uma problematizag¢do consistente, ao longo do tempo, das questdes que afetam a
escola e o dia-a-dia. Ndo ha igualmente registro da producdo dos esforgos para
resolver problemas locais, suas lutas, sua histdria e suas dificuldades e/oou vitorias.
(FREITAS, 2005, p. 925).

Esta visdao do autor ¢ muito dialogada nesta pesquisa, principalmente quando se
analisa o processo avaliativo nos PPP’s das Unidades Escolares. Em sua maioria, trazem
concepgoes alinhadas aos documentos reguladores, sendo inclusive documentos que em
alguns casos estdo desatualizados, mostrando que os PPP’s ndo adquiriam sua fungdo de
transforma¢do no ambiente escolar. Essa discussdo sera ampliada no proximo topico deste

trabalho. Nos ateremos a findar a discussao na Resolu¢cao CEE/CP n. 03/2018.
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Por fim, ¢ exposto na mesma Resolucdo no Art. 51, Incisos I e II que:

Sdo critérios comuns as formas de avaliacdo da educagdo basica quando aplicaveis
na etapa: I — A avaliagdo discente ¢ acdo diagnéstica que visa a melhoria da
aprendizagem do aluno e do ato docente, bem como a atualizacdo constante dos
processos educacionais da escola; II -A avaliagdo do desempenho do aluno deve ser
continua, cumulativa e com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos (RESOLUCAO CEE/CP N. 03/2018, P. 29).

Fortalecida pela LDB 9.394/96, a Resolugao CEE/CP 03/2018 traz na integra como
devem ser os tipos de avaliagdo escolar, destacando-as como: diagndstica, continua e
cumulativa. Dando énfase nos aspectos qualitativos em detrimento dos quantitativos. E um
discurso usual e que ja vem sendo empregado a um longo periodo de tempo, porém, no Art.
51, Inciso V, desta mesma Resolucao, destaca que o processo avaliativo deve ser mais amplo,

utilizando de outros mecanismos que nao sejam sé as provas escritas, assim descreve que:

A avaliagdo deve ser adaptada as capacidades e limitagdes fisicas ou psicossociais
de cada aluno, a prova escrita ndo sendo a unica modalidade de avaliagdo de
desempenho, tendo a escola total liberdade de optar por instrumentos outros que
valorizem a oralidade, a criatividade, o protagonismo e a modalidade de
comunicacdo mais adequadas as condi¢des do educando (RESOLUCAO n. 03/2018,
p- 30).

Pelo descrito na Resolu¢do, o processo avaliativo deve ter um cunho inclusivo
olhando para a individualidade e particularidade de cada estudante. O documento descreve a
teoria do que deveria acontecer nas escolas e, em especial, nas salas de aula de todo o Estado
de Goids. Como ¢ um documento norteador, orientador e normatizador, transfere para a
comunidade escolar a corresponsabilizagdo da constru¢do de um PPP que contemple o que ora
fora descrito. Porém, como ja exposto, os PPP’s tornam-se, em sua maioria, documentos
protocolares, tendo em vista que sua construgdo tem atendido muito mais as questoes
burocraticas do que a finalidade de olhar para o interior da comunidade escolar e trabalhar

com sua realidade propondo alternativas que possam resolver as problematizagdes da escola.
3.1 Projeto politico pedagogico: legalidade

O Projeto Politico-Pedagogico das Escolas (PPP) ¢ um indicador da relacao entre a
teoria e a pratica avaliativa na escola, bem como do processo ensino-aprendizagem. Nele esta
descrito as Leis e Resolugdes que amparam o trabalho da Unidade Escolar. Inclusive ¢ a
propria LDB N°. 9394/96, que institui sua existéncia no ambito escolar, especificamente no
seu Art. 12, Inciso I e o Art. 13, Inciso I, quando destaca a relevancia na constru¢do deste

documento, a participagdao dos docentes, quando expode que:
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Art. 12 - Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: Inciso I — elaborar e executar sua
proposta pedagogica. Art. 13. Os docentes incumbir-se-20 de: Inciso I — participar da
elaboracao da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino (BRASIL, 2003, p.
32).

Visto o que a lei apresenta, o PPP ¢ ou deve ser um documento regulador e
normatizador escrito por varias maos, inclusive destaca a participacdo dos docentes. Neste
direcionamento da lei, o documento fica restrito aos profissionais da escola, ndo apresentando
como direcionamento a participagdo da comunidade escolar. Por ser um projeto que se
respalda tanto na 4rea pedagogica, quanto politica faz-se necessdrio que haja maior
divulgacao e participagdo de todos, pois os problemas no ambiente escolar precisa receber
uma atencao de todos que nela participam. Com a ampliagao da participagdo para estudantes e
pais/responsdveis e demais membros da comunidade, o PPP pode contemplar com maior

propriedade sua dimensao pedagogica e politica. Pois:

Todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e
coletivos da populagio majoritaria. E politico, no sentido de compromisso com a
formacao do cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Na dimensdo pedagdgica reside
a possibilidade da efetivagdo da intencionalidade da escola, que ¢ a formagdo do
cidaddo participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagogico,
no sentido de definir as a¢des educativas e as caracteristicas necessarias as escolas
de cumprirem seus propositos e sua intencionalidade. (VEIGA, 1998, p. 12)

De acordo com a autora, as dimensdes politicas e pedagdgicas perpassam por uma
constru¢do de um ser cidaddao. Sendo assim, ha uma necessidade de este ser em formacgao
participar ativamente desta constru¢do coletiva, elencando as principais acdes que
contribuirao com sua formacao cidada.

Partindo desta reflexdo, o PPP é o norteador das agdes desenvolvidas dentro da
Escola e direciona os caminhos que a escola deve galgar, ou seja: “ele ¢ o plano global da
instituicdo” (VASCONCELLOS, 2004a, p. 169). Em sua esséncia o conceito caminha por

uma orientagdo pratica, sendo entendido como:

A sistematizagdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo,
que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de acao
educativa que se quer realizar. E um instrumento tedrico-metodolégico para a
intervencdo e mudanca da realidade. E um elemento de organizacdo e integracdo da
atividade pratica da institui¢do neste processo de transformacédo (VASCONCELLOS,
2004a, p. 169)

Em consonancia com o autor acima, Gemerasca ¢ Gandin (2002, p. 15) dizem que
esse Planejamento Participativo deve: “servir de suporte para o encaminhamento das

mudancas que se fazem necessarias; ajudar a concretizar aquilo que se almeja e, em certa
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medida, criar, para nos, as possibilidades de interferir na realidade”. Com essa afirmagao, os
autores reafirmam a necessidade deste documento contribuir de forma a intervir na realidade
da escola, propondo alternativas e acdes que possam responder a problematizag¢ao evidenciada
no interior das escolas.

Em sintese, no ato de sua concep¢ao, o PPP tem como fung¢do contribuir com a
organizagdo da pratica educativa, possibilitar a integracdo entre os atores participantes deste
processo educativo e promover interven¢do por meio das agdes pedagogicas. Isso quer dizer
que o PPP ndo ¢ estatico, pois €: inacabado e processual. Sendo assim, um aliado da unidade
escolar na implementagdo de acdes que possam contribuir com a melhoria da pratica
educativa e principalmente, da pratica avaliativa.

Diz-se, também, que o PPP deve ser participativo, pois requer na elaboracdo a
participacao de toda comunidade escolar. Entdo, ¢ viavel que a pratica pedagdgica tenha um
direcionamento com maior assertividade para o ato de avaliar, transcendendo os descritos
pelas leis e resolugdes e tornando-se mais efetivamente funcional, pois descreve todo o
processo ensino-aprendizagem, expondo as fungdes, atribuigdes, projetos, matrizes
curriculares, dentre outros. Sendo necessario que tenha uma funcao, ou seja, finalidade pratica

e, principalmente, propositos e intencionalidade, pois sua construgao:

Parte dos principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e
valorizagdo do magistério. [...] E um instrumento de luta, ¢ uma forma de contrapor-
se a fragmentagdo do trabalho pedagdgico e sua rotinizagdo, a dependéncia e aos
efeitos negativos do poder autoritario e centralizador dos 6rgdos da administracdo
central. [...] possui sete elementos basicos em sua construgdo: as finalidades da
escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de
decisdo, as relagdes de trabalho, a avaliacdo. (VEIGA, 1998, p. 16).

E func¢do do Projeto Politico Pedagdgico das Unidades Escolares, apresentar em seu
corpus, o processo avaliativo. De forma generalizada, o PPP discorre sobre os tipos de
avaliagdo descritos pelas LDBs e Resolugdes - tanto a nivel federal, como a nivel estadual,
apresentando a avaliacdo continua, diagnoéstica, formativa, somativa, participativa,
emancipatoria. Essa fun¢do do processo avaliativo, foi perceptivel nos PPP’s das escolas que
fizeram parte da pesquisa campo. Eles desenham de forma clara que as escolas promovem a
avaliagdo diagnoéstica, formativa e somativa, inclusive fortalecem que a avaliagdo deve ser
continua e cumulativa. Porém, descrevem de forma muito sucinta o que ¢ € o como deve ser

cada uma destas avaliagdes, bem como o para qué e o porqué avaliam.

3.2 A avaliacido nos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas investigadas:

Contradicoes
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Ao analisar os seis PPP’s observa-se que trés deles sdo datados de 2022. Outros dois
sdo datados de 2020/2021 e um datado de 2020 (com a estrutura referenciada a 2016). Todos
apresentam e fundamentam-se na LDB N 9.394/96, mas apenas um traz referéncia sobre a
Resolugao CEE/CP N.03/2018. Um da destaque a Resolu¢do CEE/CP N. 20/2020 (especifica
do momento de Pandemia pela COVID-19) e outros dois a Resolugao CEE/CP N. 05/2011que
norteia e orienta a pratica educativa no Estado de Goids, sendo esta em defasagem, tendo em
vista estar em vigor a Resolugdo CEE/CP N.03/2018.

Frente a esta analise inicial, ¢ possivel observar que este documento ndo tem sido,
em sua maioria, norteador das praticas escolares, pois € nitida sua defasagem e/ou sua falta de
atualizagdo para atender as demandas e a¢gdes do ano em curso (neste caso, 2022). Cabe como
destaque, que apenas um (01), traz a Resolug@o n. 03/2018, em seu texto. Isso mostra que os
outros cinco (05), nem como documento protocolar, atende a normatizacao exigida, pois a
regulacdao que deve estar contida em todos os PPP’s deve ser esta Resolucdo. Isso fortalece a
visdo de que os PPP’s tem sido utilizado como um protocolo, ficando apds sua elaboragao,

sem utilizagdo, sentido ou significado. Isso mostra que:

Muitas institui¢des constroem um projeto, unicamente com o proposito de cumprir
determinagoes estipuladas por organismos superiores, produzindo um documento
que ficara inerte e nunca sera utilizado como parametro orientador de melhorias nas
praticas escolares, tornando-se apenas um elemento burocratico sem relagdes com o
contexto escolar e social onde foi concebido (NASCIMENTO et al, 2020, p. 125).

Isso demonstra que sua elaboragdo ndo acontece coletivamente e de forma
participativa, pois quando h& uma corresponsabilizacdo, o zelo e cuidado para com este
documento ¢ de todos e todas. O PPP, torna-se um documento de manuseio constante, pois
permite avancar em agdes e retroalimentar outras. Documentos desatualizados, nao
promovem uma educagdo cidada, quicd um processo avaliativo dialdgico, critico, criativo.

Dos seis PPP analisados, apenas quatro apresentam fundamentagao tedrica sobre o
processo avaliativo ao qual adota ou direciona sua pratica educativa. Outros dois PPP’s,
apenas ratificam o que hd na LDB 9394/96, no que trata o processo avaliativo, ou seja, traz
uma copia dos Artigos e Incisos, que regem a educacdo nacional, mas ndo contextualiza ou
traz a realidade do trabalho escolar.

Vale ressaltar ainda que, a analise realizada nos PPP’s das Unidades Escolares (UEs),
ndo tem como cunho credenciar ou descredenciar o trabalho pedagdgico realizado por elas e
nem tao pouco trazer uma analise aprofundada de todas as etapas que constituem um PPP.
Para esta pesquisa, o trabalho teve como foco conhecer e entender o desenvolvimento do

processo avaliativo no ambiente escolar. Sendo assim, as Escolas, por motivos éticos, nao
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serdo identificados neste trabalho, bem como serdo intituladas, como ja apresentadas neste
capitulo, como: Escola Ag, Escola Bg, Escola Cg, Escola Dg, Escola Ep e Escola Fp.
Ao estudar e analisar os PPP’s, ¢ importante destacar a visao das Escolas Ag, Be e CE,

no que tange ao papel da escola no ato de avaliar:

Escola Ag - O papel da Escola é formar cidaddos conscientes, criticos, participativos
e capazes de atuar na transformagdo do meio em que vivem, resgatando sua
historicidade e desenvolvendo nos sujeitos o poder da palavra espontinea e
consciente. O trabalho pedagogico deve transcender os limites da sala de aula,
atingindo também a comunidade na qual a escola esta inserida. A avalia¢do
condizente com essa concep¢do é aquela que garante a “qualidade formal” e
“atualidade politica” que, segundo Demo (1996) constitui, de forma indissociavel,
a competéncia humana. Nesta perspectiva é que a avaliagdo assume uma dimensdo
orientadora nesta Unidade Escolar, devendo ser processual, que perceba os
principios progressistas. Assim, optamos por uma avaliagdo que tem como
caracteristicas: ser continua, dindmica e investigadora, porém numa concepgdo
formativa. A avaliagdo desta Unidade Escolar se dard como um instrumento de
orientacdo do trabalho escolar e, para isso, sera sistemdtica e objetiva. Dentre as
modalidades de avaliagdo diagnostica e formativa, a énfase serd dada a avalia¢do
formativa, utilizando ao longo do processo de ensino — aprendizagem, sentido de
orientar a nossa ag¢do pedagogica, corrigindo-a se necessario for.

Escola Bg - Avaliar a educagdo implica ndo apenas em descrever e mensurar a
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem, como também os mecanismos de
gestdo e a formagdo de educadores. A fungdo dos processos avaliativos
educacionais é, portanto, melhorar o processo educacional em todos os seus
aspectos. Dessa forma, a avaliagdo requer, tanto de quem aprende quanto de quem
ensina, postura de responsabilidade, compromisso, acompanhamento, autonomia e
atitude critica diante da prépria conduta e as informacées a serem adquiridas. E
necessdrio que os sujeitos envolvidos no processo examinem a rela¢do ensino e
aprendizagem na qual estdo implantados e identifiquem os conhecimentos
adquiridos e suas dificuldades de forma dialogica. Notas ou conceitos ndo deveriam
ser o objetivo principal da avaliagdo, muito mais humano seria pensar na avalia¢do
como instrumento para garantir o sucesso escolar no processo de ensino-
aprendizagem. Segundo Libdneo (1994), a avaliagdo é em ultima andlise uma
reflexdo do nivel qualitativo do trabalho escolar do professor e do aluno. Sabe-se
também que ela é complexa e ndo envolve apenas testes e provas para determinar
uma nota. Lamentavelmente, a avalia¢do na escola tem sido resumida a dar e tirar
ponto, sendo apenas uma fun¢do de controle, dando a ela um carater quantitativo.
As notas demonstram de forma abreviada os resultados do processo de avaliagdo
com fungdo controladora, expressando o resultado em notas e conceitos. A
avaliagdo do desempenho do aluno deverd ser continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais exames finais de acordo com a Lei 9394/96
e a Lei Complementar n° 26/98. Essa forma de avaliar evita julgamentos e rotulos e
ndo seleciona, mas faz um diagnostico e por meio dele toma decisoes para melhorar
a aprendizagem do educando. A avalia¢do deve ser diversificada, desenvolvida de
varias maneiras, usando diferentes instrumentos de forma continua.

Escola Cg- A avaliagdo como instrumento para melhorar o processo educacional e
como elemento qualificador das aprendizagens, tem que ser uma das prioridades
das politicas educacionais em todos os niveis de ensino e em especial, nos
programas destinados a ampliar os tempos e espacos de permanéncia do estudante
na unidade educacional. Logo, torna-se necessario estabelecer um novo processo
avaliativo na unidade escolar. Mudar a avaliagdo significa provavelmente mudar a
escola (PERRENOUD, 1993. 173). Desse modo, a avaliagdo ndo deve ficar presa
aos aspectos do processo educativo, mas envolver todo trabalho pedagogico
desenvolvido pela instituicdo e as implicagoes na constituicdo de um estudante
auténomo, solidario e competente. Outro fator a ser considerado é que avaliamos a
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partir de nossas concepgoes e posicionamentos. A avaliagdo da aprendizagem, além
de ter um carater técnico, é com este enfoque, um ato essencialmente politico. Dessa
forma, os instrumentos utilizados terdo finalidade diagnostica e mediadora. Com
isso, pretendemos assumir a avaliagdo como instrumento de compreensdo do
estdgio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisoes
suficientes e satisfatorias para que este possa avan¢ar no seu processo de
aprendizagem. Nossa inten¢do ndo é a classificagdo ou retengdo de alunos, pois
vemos a avaliagdo classificatoria como um instrumento estdatico e freador no
processo de desenvolvimento. Pretendemos, pois, identificar o processo de
compreensdo e assimilagdo do saber pelo educando para, a partir dai, adotar
medidas de carater diagnostico, visando sua emancipagdo e autonomia, voltadas
para a construgdo do sucesso escola e da inclusdo como principio e compromisso
social.

De acordo com o exposto pelas Escolas Ag, Be e Cg, todas da rede estadual € possivel
afirmar que, tais unidades escolares conhecem e descrevem a teoria sobre o processo
avaliativo, e que de alguma forma a diz que “pratica”. Com a exposi¢do acima, ¢ possivel
afirmar que o PPP estd em consonadncia com os direcionamentos das Leis e Resolugdes
norteadoras, pois descrevem com propriedade os tipos e fungdes do processo avaliativo, bem
como, se fundamentam em autores como, Perrenoud (1993), Libaneo (1994) e Demo (1996)
para informar que seu processo avaliativo é diagnostico, mediador, formativo, continuo. E
observavel também que os trés PPP’s se apresentam contrarios a questdo da classifica¢do e
selecdo do estudante e fortalecem a constituicio de um sujeito critico, autdbnomo e
independente.

No entanto, os PPP’s ndo deixam explicito o “o que” e “o como” a escola ird
trabalhar para alcangar esse sujeito critico, frente ao ato avaliativo. Também ndo apresentam
quais procedimentos a escola realiza no seu ato de avaliar para que este sujeito emerja. Como
ja afirmado, os PPP’s das Unidades Escolares, apresentam que trabalham com avaliacao
diagnodstica, mediadora, formativa, continua, mas ndo esclarecem como fazem essas
avaliagdes. Sendo assim, fica subtendido que a exposicdo sobre o processo avaliativo, tem
sido protocolar, pois, resguardam o que rege as Leis e a Resolu¢dao, mas ndo apresentam o
desenvolvimento deste processo.

Desta forma as Escolas Dg, Er ¢ Fp — sendo uma da rede estadual e duas da rede

particular — sobre a avaliacdo, em seus PPP’s, afirmam que:

Escola Dg — de acordo com a Resolugdo CEE/CP N. 05/201 1e a Resolugdo CEE/CP
194/2005 (revogada através da Resolugdo CEE/CP N. 07/2012) a avaliagdo da
aprendizagem escolar é processo diagnosticador, formativo, e emancipador,
devendo realizar continua e cumulativamente, e com absoluta prevaléncia dos
aspectos qualitativos e formativos sobre os informativos, visando a busca de
subsidios para o aprimoramento do processo educacional e para avalia¢do
institucional. A avaliagdo dos educandos, a ser realizadas pelos professores e pela
escola como parte integrante da pratica curricular e da implementagdo do curriculo
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¢ redimensionadora da agdo pedagogica e deve: assumir um cardter processual,
formativo e participativo, ser continua, cumulativa e diagnastica.

Escola Ep - A avaliagdo da aprendizagem, na Escola, é entendida como parte do
processo de ensinar e aprender. Por isso, ganha um cardter formativo, uma vez que
redimensiona o planejamento do professor e, consequentemente, sua prdtica. Por
isso, se apresenta como elemento de identificacdo e diagnostico, mais do que
elemento determinante de valores ou julgamentos. Sob essa perspectiva, a Escola
ndo concebe a logica da avaliagdo classificatoria, que se constitui em um
mecanismo arbitrario de controle da realidade. A avalia¢do continua e diagnostica
requer do professor o registro das dificuldades demonstradas pelos alunos durante
as atividades realizadas, para identificar, no processo, onde houve falhas e qual foi
a causa. ldentificada, ela deve ser corrigida para sanar as dificuldades. A andlise
continua do desempenho da crian¢a possibilita ao professor a escolha de
estratégias adequadas condutoras e orientadoras do processo.

Escola Fp - A avaliagcdo da aprendizagem do aluno é continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos formativos sobre
os informativos, orientando-se por processo diagnosticador, formador e
emancipador. A avalia¢do estd articulada com a Proposta Politico Pedagdgica,
possibilitando o acompanhamento permanente do aluno em seu desenvolvimento,
dentro do contexto sociocultural, respeitando-a em sua individualidade na
construgdo do saber, tendo como referéncia os aspectos que compéem a formagdo
humana.

Diferentemente das outras unidades escolares analisadas, estas ndo trazem em seus
PPP’s um referencial tedrico fundamentado em autores que estudam sobre o processo
avaliativo, mas, mesmo assim, afirmam que a avaliacdo ¢ tangenciada por um processo
diagnostica, formativo e processual. Porém, apenas descrevem os tipos de avaliacdo, ou seja,
constatam que elas existem e dizem como devem ser articuladas.

Frente ao exposto pelo PPP das Escolas Dg, Ep e Fp ¢ muito importante ressaltar que
o esperado pelos Projetos Politicos-Pedagogicos € que tragam descritos o processo avaliativo,
pois, o contrario a isso, nao seria um PPP. Mas, ha duas situacdes que merecem destaque. A
primeira ¢ que, apenas a Escola Dg, respalda seu PPP em uma resolugdo para descrever seu
processo avaliativo, porém, a Resolucdo Normativa, citado no PPP ¢ datada de 2011,
apresentando uma defasagem, tendo em vista que a Gltima normativa do CEE/CP ¢ datada de
2018. Isso mostra que hd uma inconsisténcia no PPP, pois, ndo estd atualizado e por volta de
onze anos esse documento nao ¢ modificado no que tange o processo avaliativo. Essa Escola,
por meio de seu PPP, demonstra que o ato de corresponsabilizag@o por elaborar, acompanhar
e retroalimentar de forma coletiva, ndo se faz presente

A segunda situacdo observada ¢ que as Escolas Ep e Fp - ambas da rede particular -
ndo trazem em seu PPP nenhum autor para fundamentar sua pratica avaliativa, bem como, nao
apresentam sob qual documento regulador estdo sendo conduzidos. Com isso, deixam
evidenciado que o PPP esta fragmentado e pode ndo estar representando os anseios da
comunidade escolar ¢ nem significando o processo avaliativo na pratica escolar. A

desatualizagdo do documento que ¢ o organizador do trabalho pedagogico da unidade escolar
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e a falta de fundamentagdo tedrica que respaldam a pratica avaliativa no ambiente escolar,
expdem a fragilidade do PPP e o coloca numa condi¢do de documento protocolar, ou seja, sua
existéncia ¢ apenas para formalizag¢do regimentar.

Contrario a essa a¢do protocolar do PPP, ¢ que Nascimento et al (2020, p. 129)
afirma que: “¢€ na corresponsabilidade e no fortalecimento das acdes coletivas, que parte de
uma pratica social comprometida e alicer¢ada no dominio das bases tedrico-metodolégicas,
que a escola conseguird concretizar suas concepcdes”. De acordo com essa visdo dos autores,
¢ evidenciado que um PPP, ndo tem fungao protocolar, mas que deve refletir a realidade da
sua comunidade, buscando fortalecer sua identidade.

Por isso, ao observar ainda, a Escola Dg, Escola Ep e Escola Fp, foi possivel notar
que, mesmo trazendo uma legalidade de avaliagdo respaldada pela LDB 9394/96, hd uma
nulidade da concepgdo pedagodgica que dé sustentabilidade para executar seu processo
avaliativo. Nao ha um norte claro a ser seguido ou ao menos que pretendem seguir. Outro
destaque ¢ que ndo possuem atualizagdo de orientacdes direcionadoras do Conselho Estadual
de Educacao de Goias (CEE).

No PPP da Escola Fp, ha um ponto que merece destaque, nele foi exposto que: “a
avaliagdao é realizada em fungcdo dos objetivos expressos no Projeto Politico Pedagogico,
planejamento anual e de acordo com as diretrizes pedagogicas emanadas do Diretor.”
Ficando assim subentendido que a avaliagdo segue diretrizes proprias da gestdo escolar e nao
do colegiado. Outro ponto que nao fica claro com essa exposi¢do, ¢ que deixa a entender que
ha um direcionamento sobre a avaliagdo no PPP, outro no plano anual (ndo diz se ¢ da escola
ou do docente) e outro via diretrizes da gestdo, que também ndo sdo expressas no PPP.

O PPP de uma Unidade Escolar ¢ o seu planejamento anual, o qual descreve seus
objetivos, metodologias, avaliacdo, agdes, projetos, etc. Nele ¢ preciso constar toda realidade
da escola: os anseios, os desejos € as metas quanto ao processo ensino-aprendizagem-
avaliagdo. Mas, mais que isso, ¢ preciso deixar claro como isso vai ser alcangado, ou seja,
quais procedimentos serdo adotados para resolver os pontos considerados prioridades e poder
minimizar uma pratica enraizada na cultura escolar.

Delineando o percurso a ser desenvolvido no processo ensino-aprendizagem, ¢
fundamental esclarecer de que forma a avaliagdo vai validar esse ensino-aprendizagem. Para

Luckesi:

O ponto de partida para atuar com avaliacdo € saber o que se quer com a acao
pedagogica. A concepgdo pedagogica guia todas as agdes do educador. O ponto de
partida ¢é saber aonde desejamos chegar em termos da formac¢do do educando. Afinal,
que resultados desejamos? Ou seja, precisamos definir com clareza o que queremos,
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a fim de produzir, acompanhar (investigar e intervir, se necessario) para chegar aos
resultados almejados. O Projeto Politico-Pedagogico configura tanto a direcdo da
pratica educativa como os critérios da avaliacdo. Oferece a direcdo para a acdo
pedagogica e, a0 mesmo tempo, ¢ guia e critério para a avaliagdo. O que ensinado e
aprendido ¢ avaliado, para vir a ser melhor. Se queremos compreender e atuar
adequadamente em avaliacdo e aprendizagem, necessitamos de iniciar por um ponto
de partida (LUCKESI, 2011a p. 27).

Ter um ponto de partida é fundamental para que as escolas em seus PPP’s pensem,
descrevam e ajam no processo avaliativo como um ato democratico. Este ponto de partida
requer compreender que o PPP ndo pode cumprir funcdo protocolar, mas envolver relagdes,
estabelecer didlogos, projetar situacdes desafiadoras, provocar a formacao de sujeito. Sendo
assim: “o ponto de partida ¢ que, como humanos, fenomenologicamente somos individuos, ou
seja, nascemos € vivemos como uma unidade na relacio com tudo o mais. [...] como
individuos, temos uma experiéncia interna e unica que precisa ser preservada, alimentada e
fortalecida (LUCKESI, 2011a, P. 30). Por isso, um PPP precisa ser dinamico, proporcionar
atuacdo participativa e seus atores precisam reconhecer que ele ¢ norteador de relagdes
humanas, politicas, culturais, sociais, econdmicas e necessariamente, pedagogicas.

No tocante ao PPP ¢ mister compreender que: “o ato de avaliar a aprendizagem, por
si, ¢ amoroso. E um ato que acolhe atos, acdes, alegrias e dores como eles sio; acolhe para
permitir que cada coisa seja o que €, neste momento” (LUCKESI, 2011b, p 201 e 204). Ou
seja, vislumbrar que ao acolher e avaliar, pedagogicamente, faz-se necessario ser democratico.

Porventura, uma avaliagdo que tenha um olhar democratica, possivelmente, sera uma
avaliacdo de mao dupla: se torna dialdgica, participativa, criativa. De acordo com Demo
(2002a): “entende-se por democracia a relacdo pedagdgica que deve existir entre avaliador e
avaliando, dentro do contexto igualitario” (apud DEMO 2004, p. 65). A expressao “relacao
pedagdgica”, cunhada pelo autor, sinaliza que esse ato democratico precisa representar um
interesse comum de aprendizagem entre ambos, precisa ser dialético e ndo um simples bate-
papo, precisa ter reciprocidade e ndo hierarquias, precisa ter confianga e ndo medo. O ensino-
aprendizagem-avaliagdo s6 concatenardo quando essa relacao for pedagogica.

Ao analisar as informagdes quanto ao desenvolvimento do processo avaliativo, cada

escola apresenta uma estrutura do seu processo de avaliagdo:

Escola B - Media da escola é 6,0. A média bimestral sera calculada a partir dos
resultados obtidos das avaliagoes subjetivas, objetivas e simulado mais produgdo de
texto e para calcular a média anual soma-se as quatro médias bimestrais e divide-se
por 4 (quatro).

Escola Cg — A composic¢do de notas bimestrais ficou estabelecida da seguinte forma:
avaliagdo bimestral = 80 pontos. Atividade diarias = 20 pontos. Simulado de
redagdo = 100 pontos. Simulado de conhecimentos gerais = 100 pontos. Cdlculo da
meédia bimestral: Formula = (80=20) +100 + 100 = 300/3 = média.
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Escola Ep — a avaliagdo se dard da seguinte forma: Pl — trabalhos — valor: 10,0;
P2 — avaliagdao — valor: 10,0; P3 — trabalho -valor: 10,0. A= (P1) + (P2) + (P3) =/
3(MEDIA).

Escola Fp - A avaliagdo é expressa em notas graduadas de 0,0 (zero) a 10,0 (dez),
sendo 8,0 (oito) na avaliagdo formal e 2,0 (dois) na avalia¢do diversificada, e
bimestralmente acrescenta a nota final de 0,0 (zero) a 1,0 (um) da Avaliagdo
Académica/Simulado, extra na média.

Ao analisar o PPP, no que tange a estruturacdo do rendimento escolar, foi possivel
notar que as Escola Bg, Cg, Ep € Fp trazem uma formata¢do ou gradacdo de seu processo
avaliativo. H4 uma constituicdo de seus instrumentos avaliativos e estrutura para encontrar a
média bimestral' . Quando tais composi¢des sdo realizadas, constata-se que 0 processo
avaliativo prioriza os aspectos quantitativos e deixa, na forma textual, indicacdes de que
promove avaliacdo qualitativa, quando menciona a subjetividade, atividades didrias, dentre
outras, mas nao evidencia como isso se dard, ou seja, ndo descreve em seu documento
norteador como o processo avaliativo formativo transcorrerd. Outro ponto de destaque ¢ que
ndo fica claro o que as escolas fazem com as “notas” poOs coletadas: como tais notas
promovem avanco e retomadas. A avaliag¢do finda-se na nota.

Ao analisar a Escola Bg, ¢ possivel destacar, que em seu PPP, sua média escolar
bimestral ¢ 6,0 (seis pontos) e descreve que tal média parte dos resultados de avaliagdes
objetivas, subjetivas e simulados, porém nao deixa claro a funcionalidade de cada instrumento
e nem especifica alguns critérios. As Escolas Cg, Ep ¢ Fp apresentam com maior clareza a sua
composi¢do de notas e descreve o quanto cada instrumento deve valer ao final das atividades,
demonstrando assim que hd uma normatizagdo e padronizacao. Inclusive, ao apresentarem
como essa pratica ¢ desenvolvida, no dia a dia da escola, mostram-se contraditorias, pois
observa-se uma avaliacdo estatica, quantitativa e predominantemente somativa.

A Escola Cg, em seu PPP, por exemplo, destina em sua pontuacdo: 20 pontos para
atividades diarias e os demais 280 pontos para dois simulados € uma prova bimestral, o que
significa a soma total de 300 pontos. A soma total ¢ dividida por trés (03) e obtém-se a média
bimestral. Observa-se que esta Escola trouxe na base teérica de em seu PPP uma avaliacao
mediadora e emancipadora, mas, ao analisar sua distribuicdo de notas, ¢ possivel constatar
que apenas 20 pontos sdo de atividades diarias/continuas, que também nao sao especificadas.

A maior pontuacao estd destinada a dois simulados objetivos — valorizando o certo e errado.

13 Destaco que para padronizar a disposigdo das citagdes, foram transcritas, de forma cursiva e numérica, as
estruturas que cada Unidade Escolar adota para calcular suas médias bimestrais e/ou anuais. Pois, em alguns
PPP’s, as UEs expuseram suas estruturas por meio de um quadro explicativo, o que pode dificultar a
compreensao.
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Com isso evidencia-se um estudante pouco autdonomo e criativo, tendo em vista que os
instrumentos proporcionam pouca criticidade e argumentacao.

As Escolas Bg, Cg e Fp, afirmam, em seus PPP’s, que desenvolvem simulados e tais
simulados agregam as notas bimestrais, exceto a Escola Fp que usa o simulado como nota
extra para os estudantes, acrescentando até 1,0 ponto apds a média bimestral coletada. O
instrumento avaliativo norteado por um simulado, apresenta maior dificuldade do avaliador
para compreender as estratégias de resolucdo das avaliagdes. Seu resultado ¢ entregue em um
cartao resposta e seus acertos e erros, sao tratados como numeros. Na aplicagdo de simulado,
o avaliado fica com seu instrumento avaliativo, porém, todo seu esforco, tentativas,
estratégias sdo transpostos para um cartdo resposta na qual ha uma unica questdao dada como
certa. Nao se acolhe a realidade, ndo se contempla o contexto, apenas ¢ coletado um dado, o
que significa uma nota em si mesma, confirmando o ato de examinar.

As Escola Ag e Dg, ndo trazem descrito em seu PPP a graduacdo de suas notas ou
conceitos. A Escola Dg, em especial, traz somente as descrigdes orientadoras da Resolucao
CEE/CP 05/2011 do Art. 92, mas ndo traz descrito como a escola desenvolvera sua avaliagao
de acordo com sua realidade e suas necessidades. No processo de avaliacao, contido no PPP, a
escola se coloca neutra e desatualizada, tendo em vista que a Resolucao CEE/CP 03/2018 ¢
que esta em vigor no ano de 2022. Uma escola que desconhece seu papel no processo
avaliativo, pode ter muitas dificuldades de tracar metas e objetivos para alcancar uma
aprendizagem com um pouco mais de qualidade.

Quanto a Escola Ag, traz em seu PPP alguns indicativos de que a unidade procura
desenvolver um processo avaliativo mais diagndstico, formativo e participativo, utilizando
diversos instrumentos, com exposi¢ao de alguns critérios e oportunidades para construir uma

avaliacao mais significativa:

Escola A - A Avalia¢do Diagndstica - contemplada através da Avaliagdo Dirigida
Amostral, elaborada pela Seduc, e dos simulados elaborados na Unidade Escolar -
sera utilizada para permitir ao professor conhecer as expectativas, os interesses, as
experiéncias e os conhecimentos que o aluno traz para a sala de aula, fornecendo-
lhe subsidios para elaborag¢do do seu plano de trabalho. Avaliacdo Formativa —
Aplicada através de procedimentos diversificados, tais como: semindrios,
observacgdo, registros, provas, debates, painéis de trabalho, etc. Desse modo o
registro se torna essencial, uma vez que da subsidio para que o professor possa
refletir sobre o processo de aprendizagem, tornando-se um pesquisador e sujeito de
sua agdo pedagogica. Os instrumentos de registros serdo: Planilhas de
Planejamento, em que serd registrado o planejamento das atividades a serem
realizadas quinzenalmente, observagoes diarias, levantamento dos pontos positivos
e negativos, Caderno de sala de aula, no qual serdo feitas anotagoes dos grupos de
alunos, pelo representante de sala, sobre os acontecimentos e atividades realizadas
por eles; Arquivo de Atividades (Progressio Parcial), espaco no qual serdo
registradas coletdneas de atividades, investigacoes e producdo dos alunos. Arquivo
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- de fotografias, filmagens e gravagoes do cotidiano escolar; Simulados e Provas -
como um dos instrumentos de avaliagcdo, considerando seus limites, além de servir
para redimensionar o processo ensino — aprendizagem, em que profissionais da
educacgdo, alunos e pais reflitam seus resultados, Semindrios e Debates - serdo
utilizados por proporcionarem ocasioes de didlogos e exposi¢oes de ideias e
conceitos, habilidade de comunica¢do e sociabilidade. Painéis - Oportunizam a
produgdo individual e coletiva dos alunos, nos quais serdo expostos os resultados
do processo ensino — aprendizagem e tempo para a socializa¢do dos trabalhos e
reflexdo coletiva. Relatorio — No qual serdo registradas bimestralmente
observagées sobre cada turma.

Pelas descri¢des realizadas, segundo a Escola Ag, ¢ possivel visualizar que pela
teoria exposta no PPP, ha um fortalecimento do trabalho avaliativo, pois descrevem a todo
momento um estudante ativo (neste caso, um estudante que participa, que pergunta, opinia)
frente a sua aprendizagem e um docente mediando o ensino-aprendizagem. E oportunizado
diversos instrumentos avaliativos dos quais, de forma sucinta, dizem como ira funcionar. Esta

descrito em seu PPP que:

ESCOLA Ag: “o papel da Escola é formar cidaddos conscientes, criticos,
participativos e capazes de atuar na transformag¢do do meio em que vivem,
resgatando sua historicidade e desenvolvendo nos sujeitos o poder da palavra
espontdnea e consciente”.

Se a pratica tem sido efetiva, ndo ¢ possivel descrever neste momento, mas pela
exposi¢ao e clareza da teoria, os primeiros passos tem sido propositivos. O PPP ainda traz

como destaque que:

ESCOLA Ag: “tem como concepgdo de educagdo, o desenvolvimento do educando
de forma integral, pautada no enfoque cultural eclético valorizando os aspectos
positivos da tendéncia socio- interacionista’.

Vale ressaltar que destacam os instrumentos de registros, mas ndo deixam evidente
como essas interagdes irdo acontecer e como perceberdo as aprendizagens, ou seja, faltou
expor mais os critérios para estabelecer essa relacdo dialogica entre estudantes e docentes,
bem como, faltou trazer o estudante como referencial.

Os PPP’s retratam, o quanto ¢ comum ver nos sistemas de coletas de dados de
avaliacdo - e aqui em especial no Sistema de Avaliacdo do Estado de Goiés — o fortalecimento
das notas como critérios para aprovacao ou reprovacdo. Os PPP’s analisados descrevem um
processo avaliativo respaldado pela composi¢ao de notas. Villas Boas (2001), sobre a questao

das notas, diz que:

Ainda se avalia para dar nota e para aprovar ou reprovar os alunos. As praticas
avaliativas escolares tem, cada vez mais, se inspirado na competicdo presente nas
atividades sociais. Ndo ¢é a toa que se diz com frequéncia: professor nota 10; show
nota 10; promogdo nota 10 (de loja); gas nota 10 etc. Como a avaliacdo esta presente
em todas as situagdes da vida, é natural que haja influéncia mutua entre a que se
realiza na escola e a que acontece no nosso dia-a-dia (VILLAS BOAS, 2001, p. 4).
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Esta afirmacdo da autora potencializa o PPP como um documento protocolar,
segundo as escolas, pois a naturalizacdo das agdes da vida em sociedade transpostas para
dentro da escola, faz crer que o ato de avaliar ¢ comum as agdes corriqueiras vividas na
sociedade. E preciso compreender que no ambiente escolar, o ato de avaliar precisa promover
a aprendizagem.

As UEs, em seus PPP’s, trouxeram uma visdo teérica de uma escola que desenvolve
uma avalia¢do continua, processual, diagnostica, cumulativa e que os aspectos qualitativos
deveriam prevalecer aos quantitativos. Muitas, inclusive, se disseram contrarias a
classificacdo de alunos e favoraveis a avaliacdo mediadora e avaliagdo emancipadora, mas ao
descreverem como realizam o processo avaliativo, tiveram como foco as notas e instrumentos
avaliativos que fortalecem o ato de examinar, como por exemplo os simulados.

Somos sabedores que o sistema nacional de avaliacdo ¢ descrito por “notas”. Nao ¢
sobre coletar ou nao coletar notas. O que procuramos como evidéncia ¢ como os resultados
coletados por notas ou ndo, estdo contribuindo com a aprendizagem ou com a retomada para
que o estudante possa aprender. Sendo assim, usar a nota como produto, ¢ ndo validar a
avaliacdo como um processo, pois: “a principal finalidade da avaliagdo no processo escolar ¢
ajudar a garantir a formagdo integral do sujeito pela mediagdo a efetiva construcao do
conhecimento, a aprendizagem (grifo do autor) por parte de todos os alunos”
(VASCONCELLOS, 2008, p. 57). O autor finaliza dei que: “O sentido maior da avaliagdo ¢:
avaliar para que os alunos aprendam mais e melhor” — (grifo do autor) (Ibid., p.57).

Para Luckesi (2011a, p. 59) “um projeto politico-pedagdgico, para efetivar-se e
servir de parametro para a avaliacdo da aprendizagem, necessita de mediadores. Visdes
tedricas serdo somente visdes tedricas se ndo traduzirem em praticas efetivas, ou seja, que
produzem resultados no cotidiano”. Sendo assim, nas analises realizadas nos PPP’s nota-se
que todas as etapas estruturais de elabora¢ao do PPP estao contidas neles, ou seja, ha uma
teoria apreendida e exposta no documento, mas o que de fato deve ser contemplada ¢ a
efetivacdo dessa teoria na pratica, entendendo como as escolas estdo investigando para
intervir nos resultados coletados frente ao exposto em seus PPP’s e promover de fato uma
“pedagogia construtiva”.

Sendo construtiva, entende-se que o ser humano nao estd pronto e acabado, mas esta
em constante construcao e essa construgdo so6 serd possivel na medida em que haja interacao e

relacdo entre os sujeitos, tornando-os capazes de transformarem-se e contribuir para a
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transformagdo do outro e do meio em que esta inserido. Por isso, a importancia de uma PPP

que funcione, pois:

Para que uma pratica pedagodgica e para que uma pratica de avaliacdo sejam
consistentes, cabe-nos ter a direcdo clara e conscientes de nossas atividades. Por isso,
o “Projeto Politico Pedagdgico” deve ser o plano que dirige todas as atividades
numa escola, sejam elas pedagdgicas ou administrativas; ele unifica e orienta todas
as acgoes ai executadas (LUCKESI, 2011a, p. 25).

Nesta mesma vertente, Veiga (1998), em seus apontamentos, traz convergéncias com

a visdo exposta por Luckesi. Segunda a autora:

O projeto politico-pedagogico, ao se constituir em processo democratico de decisdes,
preocupa-se em instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagodgico que
supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relagdes no interior da escola, diminuindo os efeitos
fragmentarios da divisdo de trabalho que reforga as diferencas e hierarquiza os
poderes de decisdo (VEIGA, 1998, p. 12).

Sendo assim, o ponto de partida para que um PPP possa funcionar na pratica, ¢

entender que ha um sujeito em construgcdo e que este sujeito nao se constrdi sozinho, mas sim,

na interagdo com o outro € com meio no qual estd inserido. Desta forma, esta interagdo com o

outro pode se d4 por meio de mediadores'* que contribuirdo com a formagdo desse sujeito-

cidadado. Para Luckesi: “os mediadores sdo os recursos necessarios para que consigamos levar

nossa concepg¢ao teorica a pratica cotidiana tanto na escola como na vida de nossos educandos;

s30 recursos a0 mesmo tempo tedricos e praticos, que subsidiam a obtencdo dos resultados

desejados” (LUCKESI, 2011a, P. 59). Para o autor, hd quatro mediadores bdésicos para

fortalecer a pratica pedagogica e a efetivagcdo do ato de avaliar no Projeto Politico-Pedagdgico,

sdo eles:

1) uma teoria pedagogica compativel com a priatica da avaliacio da
aprendizagem: agir na pratica educativa com consciéncia clara da teoria que
sustenta nossa a¢do nos da forga, pois dessa forma ndo sé temos ciéncia do que
queremos, mas também sabemos para onde estamos querendo caminhar e como
queremos caminhar para 14, o que implica ter clareza dos fins que desejamos atingir
e da metodologia que vamos utilizar para chegar aos resultados desejados. 2) os
conteudos escolares: Os atos de ensinar e aprender dependem dos contetidos que
sdo ativados e utilizados. Sem eles as praticas educativas pedagodgicas ndo se
realizam. Eles sdo recursos necessarios para a realizacdo do curriculo e,
consequentemente, para a formacéo do educando. Por meio de muitos mecanismos —
tais como convivéncia, ensino familiar, ensino escolar -, herdamos a cultura que nos
antecedeu e, com ela, iniciamos nosso caminhar pela existéncia. 3) a didatica: A
didatica ¢ a area fundamental de conhecimento e de uso para o educador que deseja
ver sua atividade configurada pelo sucesso. Ela define o meio pratico de como
ensinar para que o educando aprenda. Assim, o termo “didatico” expressa a ideia de
mediar uma aprendizagem facilitada e efetiva. Dois destaques merecem a atengdo do

14 De acordo com Luckesi (20011, p. 60), o termo serd utilizado no sentido mais comum “aquilo que serve de
meio para chegar a algum resultado”.
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educador: a) o tipo de aprendizagem com o qual necessita operar e b) os passos do
processo de ensino-aprendizagem. 4) o educador: toda acdo necessita de um
executor, ¢ a execucdo de uma acgdo efetiva requer um executor plenamente
consciente do que esta fazendo e de aonde deseja chegar com sua agdo. No que
concerne a pratica pedagogica escolar, esse executor ¢ o educador. Sem e ele o
Projeto Politico-Pedagogico da escola ndao irda a pratica, pois, para produzir
resultados, precisa ser executado. A fim de cumprir suas finalidades, as intengdes
necessitam de acdo efetiva. No caso, a pratica pedagodgica necessita do educador
ativo, realmente investido na execugdo e, por tanto na busca de resultados.
(LUCKESI, 2011a, p. 60-133, negrito nosso).

O PPP precisa ser compreendido como um norteador das agdes da escola, mas um
norteador com sentido e significado. Se hd um ser humano em construgdo, ha a necessidade
de se ter recurso mediando e alicercando essa constru¢do. Uma construcdo que nao se faz
apenas como individuo, mas com uma relagdo continua entre os envolvidos no processo. Com
i1sso, o uma das finalidades do PPP ¢ estreitar os lagos entre o ensino-aprendizagem-avaliagao
e na medida que estes lagos ndo estdo alinhados, promover novas estratégias participativas e
coletivas, identificando as lacunas e buscando novas metodologias para que a aprendizagem
possa ser visualizada por meio do ato de avaliar “o unico sentido da avaliacdo ¢ cuidar da
aprendizagem” (DEMO, 2004, p. 05).

Dentro da legalidade dos PPP’s, as escolas afirmam que a aprendizagem esta
acontecendo por meio das avaliagdes que estdo desenvolvendo, pois de acordo com tais
documentos, a escola prima pela formacdo de um sujeito critico, emancipado, criativo e
consciente. Isso estd explicito nos PPP’s analisados, porém ficou evidente também que, a
teoria foi contrastada com a forma com que os instrumentos avaliativos sdo aplicados, pois
evidenciaram o fortalecimento do ato de examinar com prevaléncia dos aspectos quantitativos,
principalmente com a aplicagdo de simulados e provas. Com a utilizagdo de instrumento
avaliativos que pouco contribuem com a emancipagao e a criticidade do sujeito, tais PPP’s
estdo cumprindo muito mais com a fun¢do burocratica e protocolar, do que promovendo
autonomia e independéncia do estudante. Estdo ainda, fortalecendo o ato de examinar e
mitigando o ato de avaliar.

Com essa situacao posta, o PPP que tem como fun¢do fortalecer a triade ensino-
aprendizagem-avalia¢do, torna-se um documento destoado da pratica escolar. Destarte, a
fragmentacdo desta triade contribui para que a avaliacdo da aprendizagem escolar continue
necessitando de um sentido e significado, ou seja, ¢ preciso mudar a substancia e assim,

conhecer mais a esséncia do ato de avaliar, para que possa ser praticado.
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CAPITULO IV

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SOB A PERSPECTIVA DOS ESTUDANTES
DO ENSINO MEDIO

Com as analises expostas sobre os documentos regulamentadores e normatizadores
da pratica educativa no ambiente escolar e, principalmente, do que tange o processo
avaliativo, foi possivel observar que ha uma convergéncia entre os documentos apresentados:
de forma geral, todos apresentam fundamentagao sobre o ato de avaliar. Isso demonstra que
profissionais da unidade escolar, familiarizados ou ndo, apresentam conhecimento sobre
avaliagao.

Diante ao exposto, eis chegou o momento de evidenciar como os estudantes
conceberam o ato de avaliar a aprendizagem escolar. Inclusive, essas evidéncias trazidas por
eles, permitird compreender se houve uma relacdo entre o que se propde avaliar - descritos
nos documentos - e o que de fato se avalia no ambiente escolar — descrito pelos estudantes.

Destarte, este topico apresentara o resultado da pesquisa qualitativa, mediante os
dados coletados, com um olhar para as categorias: 1) significado da avaliacdo para o
estudante; 2) o processo de realizacdo da avaliacdo na escola e; 3) a relagdo da avaliagdo
com o processo de aprendizagem para o estudante.

Reafirmando o que foi dito anteriormente, a avaliacdo tem como funcao responder
ao processo ensino-aprendizagem. Com isso, o elo entre este processo ¢ o estudante. Ele € o
sujeito que através do ensino recebido, pelo professor, pode demonstrar uma aquisi¢ao de
conhecimento apropriado ou inapropriado, complexo ou simples, satisfatério ou

insatisfatorio, adequado ou inadequado.
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Para realizar essa investigacdo, através da avaliagdo, o ideal é que tenha,
principalmente, critérios bem estabelecidos sobre os objetivos que se pretende alcangar, que
o estudante seja visto como referencial do processo e ter instrumentos adequados que
possam proporcionar uma coleta de dados que permita uma interpretacdo coerente e coesa
com os critérios estabelecidos. Tais evidéncias, fardo com que o docente possa tomar, em
conjunto com o estudante, algum tipo de decisdo e essas decisdes permitirem que o docente
avance ou recue frente ao que foi ministrado em sala de aula. E no decorrer dessa relagio
estabelecida que acontece o didlogo criativo, consciente e critico, pois educador e educando
se vem imbuidos numa relagdo coletiva de aprendizagem mutua

Porém, para além do ideal hd, na atualidade, um real que merece maior atengdo: a
avaliacdo sob a perspectiva do estudante do ensino médio. Neste contexto, os indicadores
deste percurso em construcdo, foram os proprios estudantes, pois a eles foi dada a
oportunidade de pensar, refletir e registrar sobre o que entendem, compreendem, analisam,
interpretam e interferem em alguns pontos do processo de avalia¢do da aprendizagem escolar,
da sua propria escola e sob a sua propria 6tica.

O que esta em questdo aqui, ndo ¢ se o estudante gosta ou ndo gosta da forma ou do
tipo com que a escola e os docentes o avaliam, mas, ¢ evidenciar como a participacao dele no
processo avaliativo pode ou ndo contribuir com o processo ensino-aprendizagem, ou seja, ¢ se
ver como parte integrante desse processo ciclico de ensino-aprendizagem-avaliagdo e com

1SS0 constituir-se como um sujeito ativo, participativo, democratico e coletivo, pois:

Todo educando precisa tomar posse de sua individualidade, a fim de expressar-se no
mundo como sujeito e como cidaddo; do contrario, serd tragado por ele. [...]
Somente pessoas com posse de sua individualidade conseguem confrontar-se com o
outro e, no caso, com a autoridade, na busca da satisfacdo de suas necessidades. [...]
A consciéncia critica e a autonomia dos individuos sdo importantes nas questdes
tanto de grande quanto de pequena magnitude (LUCKESI, 2011a, p. 95).

Segundo o autor, quando o educando toma posse de sua individualidade consegue
confrontar-se com o outro, sendo um sujeito consciente e critico. Por isso, ¢ fundamental que
o estudante facga parte do processo, ou seja, que ele seja capaz de externar sua opinido sobre o
processo avaliativo do qual ele € envolvido no decorrer de um ano letivo. Oportunizar a oitiva
deste estudante, quanto ao ato de avaliar, foi importante para que, de alguma forma, ele
pudesse exercer sua individualidade e se ver ou nao inserido neste contexto avaliativo
desenvolvido pela escola, bem como suas respostas produziram dados que ajudaram a
compreender a relagcdo dialética ensino-aprendizagem. Ao exercer sua individualidade, o

sujeito amplia sua aquisi¢do de conhecimento e torna-se capaz de transforma-la, pois para
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Luckesi: “o conhecimento elucida a realidade, transformando-a em algo compreensivel. Ele
permite “ver” o que a realidade ¢ e como ela funciona” (LUCKESI, 2011a, p. 151)

Como foi possivel analisar no Projeto Politico-Pedagdgico das escolas participantes
da investigacao, os PPP’s apresentaram com propriedade essa “ideia” de um estudante
emancipado, mas, pode haver um distanciamento entre o ideal no PPP para o real na sala de
aula, conforme aponta Freitas et al (2014, p21): “numa sociedade em que a mola mestra ¢ a
competitividade, o conhecimento vira uma arma ou, como se diz, uma vantagem competitiva.
O dominio do conhecimento passa a ser o foco da escola para que seus estudantes possam ser
bem-sucedidos”. Neste caso, eficiéncia e eficacia é sinonimo de bem-sucedido, certificado,
selecdo, classificagdo e ndo para aprendizagem para transformar-se e contribuir para a
transformac¢do do outro e do meio a sua volta.

Para Luckesi (2011a, p. 155): “a realidade ¢ uma parte do todo que conseguimos
apreender com os recursos metodologicos dos quais nos servimos. E a faceta que
conseguimos abarcar, a qual, ndo obstante sua parcialidade, se mostra vélida para oferecer-nos
base para nossa a¢do”. Ainda de acordo com o autor: “o que por vezes, para nds ¢ a
“realidade”, para o outro ndo o ¢é. Aquele que pode ser o nosso mapa pode nao ser para o
outro” (Ibid., p. 157) e finaliza dizendo que: “olhares diferentes produzem interpretagdes
diferenciadas da realidade, assim, como modo de agir também diferenciados” (Ibid., 158).

Eis aqui um ponto que merece reflexdo, pois se os PPP’s, como vimos, tem
apresentado um ideal do processo ensino-aprendizagem-avaliagdo, ha de se entender que a
realidade para um ndo ¢ mesma para o outro, bem como, a interpretacdo varia de uma
realidade para outro. Com isso, € possivel constatar que os PPP’s, padronizados e protocolares,
como foram expostos, podem ndo estar proporcionando ao educando exercer sua
individualidade.

E de se estranhar que, o sujeito que estd sendo avaliado constantemente nio tenha
sido questionado sobre como ¢ ser avaliado nos moldes em que ¢ avaliado. Analisando todo o
percurso da avaliacdo da aprendizagem, discutida até aqui, ¢ inquietante perceber que, o
estudante, como sendo o sujeito envolvido com o ato de avaliar tenha ficado de fora das
decisdes e deliberagdes que lhes competem e que, até entdo, ele tem exercido muito mais o
papel de coadjuvante do que de protagonista.

Para refletir sobre essa questdo ¢ importante apresentar um dos pontos que Demo

(2004) destaca sobre a nogao de democracia a avaliagdo:

O avaliado precisa entender como se da o processo avaliativo: em particular precisa
estar esclarecido sobre os critérios de avaliagdo, qual o enfoque avaliativo que
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privilegia dimensdes mais que outras, que pressupostos tedricos e praticos estdo em
jogo; a transparéncia é exigéncia crucial deste jogo complexo e complicado; os
critérios ndo podem ser esotéricos, estramboticos, ou particulares, porque isto
impediria a relacdo democratica (p. 66).

Frente ao exposto pelo autor, vale destacar que a avaliagdo como olhar democratico,
permite o dialogo, a participagdo, a autonomia, a independéncia e fortalece a relacao
educador-educando, ensino-aprendizagem. Quando o avaliado entende como se da o processo
avaliativo, estd exercendo sua individualidade, pois ¢ de expressar-se e buscar satisfazer suas
necessidades. Cabe a partir de entdo, evidenciar se o estudante se concebe participante deste
processo ou nao.

O intuito, neste capitulo, ¢ expor qual sentido e significado o estudante atribuiu a
avaliagdo da aprendizagem que ¢ desenvolvida na escola na qual ele estuda. Quando ha
relagdo estabelecida entre ambas, ha significado, pois o estudante frente a uma avaliagdo que
lhe oportuniza significado, consegue se ver como parte do processo e ¢ capaz de identificar
seu ponto de avango, sua evolugcao e seus proprios pontos de atencdo quanto ao que nao foi
aprendido. Quando o processo avaliativo se finda e o estudante ndo consegue entender os
critérios, ndo vislumbra seu avango e percebe sua estagnacdo, demonstra que a avaliagdo
oportunizou pouco significado, pois a aprendizagem nao lhe proporcionou nenhum sentido e
com isso0, o que aprendeu ndo foi assimilado e pouco contribui com sua transformacao, ou seja,
“ndo valeu nada”.

Expressdes como essas sdo usualmente expostas por estudantes de todas as
modalidades, principalmente quando dizem que o que estdo aprendendo “ndo vai usar na
vida” ou quando perguntam: “isso serve para qué: comer ou passar no cabelo?”, ou seja, estao
trazendo uma informacao de que o que estd sendo ensinado ndo estd fazendo sentido e que a
avaliacdo s6 comprovou que nao houve uma aprendizagem significativa. De alguma maneira,
consciente ou inconsciente, os estudantes estdo se manifestando sobre o significado da
avaliacao escolar na relacdo dialética ensino-aprendizagem.

Por isso, para ter sentido e ganhar significado, precisa ser acolhedor, reflexivo,
transformador, provocador e principalmente servir como um impulso para novas
aprendizagens, novas descobertas, novos questionamentos. Quando nao faz sentido, a
avaliacdo torna-se uma atividade protocolar e mecanizada: um produto. A prova, o teste, o
trabalho, a tarefa sdo vistos como uma obrigacdo que responde a um “ritual” bimestral,
semanal ou anual, no qual o conduzird a uma aprovacao, reprovacao, classificagdo, selecao,
exclusdo, certificagdo. Talvez o sentido do saber para transcender se perde em detrimento do

saber para aceitar.
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Entdo, poder registrar essas informacdes por meio dessa pesquisa, lendo cada palavra
que os estudantes escreveram pode proporcionar momentos de boas reflexdes e fazer algum
sentido, quica ganhar algum significado doravante. Os estudantes, ao expressarem sua opiniao
no momento da pesquisa, puderam tomar posse de sua individualidade, concordando ou
discordando das questdes que foram apresentadas e, ao mesmo tempo, realizaram as
justificativas e argumentos que deram maior coesdo e coeréncia as respostas dadas.

Entender, sob a otica do estudante, de que forma ele consegue ver a avaliagdo
impactando ou nao em sua aprendizagem proporcionou momentos de retomadas do proprio
Projeto Politico-Pedagogico das Unidades Escolares, ja analisados. Isso permitiu a refutagao
ou ratificacdo desses documentos, ou seja, como significam a avaliagdo no ambiente escolar,
baseados em suas teorias e de que forma os estudantes significam a avaliacdo no ambiente
escolar, baseados em sua pratica cotidiana vivenciada em sala de aula. Em sintese:
compreender como isso fez ou nao sentido para o estudante contribuiu para o ressignificar do

ato de avaliar na escola.
4.1 Categoria 1 - Significado da avaliacio para o estudante

Mesmo o educando acostumado a vivenciar no ambiente escolar, apos tantos anos de
escolarizagdo, ao ser perguntado a ele sobre a pratica avaliativa no ensino médio, sobre o ato
de avaliar, ele se depara com sentidos e significados que provocam inquietagdes e, a0 mesmo
tempo, indagacdes. Conforme podemos ver na tabela abaixo.

Tabela 1 — Significado da avaliacio para o estudante'’

Expressoes mais utilizadas pelos estudantes Subcategorias Total
Medo — ansiedade — preocupacgio — nervosismo — panico — pressao
— cansaco — tensdo — receio — inseguranga - misto de emogdes — Sentimento e emogdes 23
desespero
Estudar
Desempenho — desenvolvimento - conhecimento
Nivel de aprendizado — capacidade Formagéo 19
Valorizagdo do tedrico — ndo holistico
Responsabilidade — determinagdo — dedicacdo — foco Juizo de valores — virtudes —
Julgamento — desconfianca — fracasso — desgaste — boa sorte competéncias socioemocionais
Concentracdo 17
Preparo Psicolégico
Classificac¢do — resultado
Necessidade de aprovagdo Rendimento escolar 15
Notas boas ou ruins — médias
Bomba

15 Ao analisar a tabela, ¢ relevante destacar que ha um niimero total de noventa e nove (99) respostas dadas pelos
estudantes. Isso se justifica em funcdo da questdo feita aos estudantes, ser “aberta” e permitir que o aluno
respondesse utilizando mais de uma palavra ou expressdo para justificar sua resposta.
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Provas - Trabalhos avaliativo — teste - tarefa - autoavaliagdo Instrumento avaliativo 14
Revisdo — duvidas — desafio — video-aulas — livros Metodologia — recurso - curriculo 3

Contetidos — matérias

Pouco tempo — tempo curto — tempo de estudo Gestdo de tempo 3

Total 99

Conforme a Tabela 1 exposta, o termo avaliagdo traz uma mescla de sentidos e
significados ao estudante. Do total de respostas coletadas, observa-se que as subcategorias
“sentimentos e emogdes”; “juizo de valores-virtudes-competéncias socioemocionais”,
“rendimento escolar” e “gestdo de tempo”, juntas, somam um total de cinquenta e oito (58)
respostas, representando 59% de uma visdo centrada no ato de examinar. Isto posto,
evidencia-se que a avaliacdo tem contribuido com a elevagdo do nivel de estresse, sendo
identificado através do “medo, desespero, nervosismo, panico, ansiedade, dentre outros” e que
tem servido para selecionar, classificar, julgar, segregar e reprovar por meio de provas,
trabalhos que ndo tém apresentado sentido, pois se o tivessem, a avaliagdo ndo significaria
medo, bomba, aprovagdo e reprovagdo, conforme o exposto pelos estudantes.

Esses 59% dos estudantes estdo nos informando de que hé algum problema com o
ato de avaliar, pois, como j& exposto em outros trechos deste texto, o ato de avaliar deve ser
acolhimento, ou um ato amoroso com o processo de aprendizagem do estudante. Por ser assim,
ndo deve apresentar sentido de medo ou estresse. Isso posto, a dialética ensino-aprendizagem
vem apresentando algum ruido nessa comunicagdo, seja entre os docentes e discentes,
documentos normatizadores e docentes, formagdo e docentes, instituigdes € normatizagoes.
Ha uma pratica destoante do que os PPP’s vinham apresentando.

Com isso, a avaliacdo ganha significado pejorativo de castigo e puni¢ao, pois, passar
por um momento de avaliagdo ¢ torturante para a maioria dos estudantes. Isso evidencia que a
aprendizagem ndo tem sido prazerosa. Para além do grafico, a andlise dos relatos dos
estudantes expressa com muita propriedade o que os nimeros ndo conseguem traduzir por si

s0, pois para muitos desses estudantes, avaliar significa:

Estudante Ags “ansiedade, medo, misto de emogoes”.

Estudante Bgy, “me vem um branco e quase nunca lembro de nada sobre a
avaliagdo”.

Estudante Bg;, “conjunto de perguntas, que se respondidas corretamente nos dard
notas”.

Estudante D1, “medo, um pouco de pdnico, até mesmo dificuldade”.

Estudante Eps, “medo, resultados, ansiedade, pouco tempo e necessidade de
aprovacdo”.

Estudante Fpi, “quando o professor fala em avaliagdo o que vem a minha mente
sdo notas, médias, conteudos e classificagdo”.

Estudante Fpg, “nervosismo, pois mesmo sabendo o conteudo cobrado, acabo me
sentindo inseguro”.
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Esta visdao dos estudantes, em pleno século XXI, ¢ constrangedora e nos faz refletir
sobre dois aspectos. O primeiro é que, seja estudante da escola publica (Estudante da Escola
A, B e D) ou particular (Estudante da Escola E e F), o sentimento quanto a avaliacdo ¢ o
mesmo: expressa medo, ansiedade, inseguranca, notas, resultados. Com isso, hd uma grande
evidéncia da perpetuagdo do exame e da nota como Unicas responsaveis por detectar se a
aprendizagem estd acontecendo, bem como demonstra o quanto a questdo cultural e
ideologica mantém-se fortalecendo a classificacdo e a selecdo, pois as avaliagdes estdo
“servindo” para a manutencao da classe burguesa, do capitalismo, do neoliberal, ou seja, para
a certificacdo de uns e a exclusdo de muitos outros, excluindo especialmente a maioria dos
estudantes que frequenta a rede de ensino publica.

O segundo aspecto mostra um estudante que ndo evidencia a pratica avaliativa
como sendo um momento formativo, acolhedor e reflexivo, pelo contrario, evidencia a
avaliacdo como um fim, um produto, um controle, uma punicao. Quando analisada por esse

viés, expde as questdes hierdrquicas discutidas por Villas Boas:

O controle hierarquico observado no trabalho pedagoégico enfatiza trés aspectos
inter-relacionados: o tempo, a ordem e a disciplina. [...] o tempo dos estudantes na
escola costuma ser todo preenchido e controlado pelo professor. [...] a ordem ¢ a
disciplina na sala de aula surgiram como consequéncia da implantagdo do
capitalismo industrial, com vistas a formar nos jovens os habitos mais adequados
para a industria. (VILLAS BOAS, 2017, p. 21-22)

Ter estudantes de escolas publicas e particulares com opinido similar nessa questdo,
fortalece a emergente necessidade de se ampliar os estudos dessa tematica nos ambientes
escolares, pois tais expressoes trazidas pelos estudantes remetem a forma como os docentes
lidam com a questdo das provas. A avaliagdo ¢ posta como punitiva e, a0 mesmo tempo,
como uma “preciosa” ferramenta de controle do docente no que se refere a questdes
comportamentais e disciplinares. Isso esteve explicado, em parte, por Luckesi quando diz que

com isso:

Ocorre um terrorismo homeopatico. A cada dia o professor vai anunciando uma
pequena ameaca. Por exemplo, em um dia diz: “a prova deste més estd uma
maravilha!” Passados alguns dias, expressa: estou construindo questdes bem dificeis
para a prova de vocés”. Apos algum tempo, 14 vai ele: “as questdes da prova sdo
todas do livro que estamos utilizando, mas sdo dificeis. Se preparem!” E assim por
diante ... Sadismo homeopatico. (LUCKESI, 20011, p 37)

Complementando a visao do autor, Vasconcellos (2003), ao falar sobre esse sistema
de avaliagdo tradicional, afirma que “a questdo central estd em outro lugar: trata-se de garantir

o envolvimento do aluno com a proposta de trabalho, para que venha a aprender de fato (esta
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sim a grande tarefa do professor), e ndo a ameaca via avaliacdo autoritaria”.
(VASCONCELLOS, 2003, p.141

Diante ao exposto, ¢ possivel afirmar que a avaliagdo ndo tem o estudante como
referencial e os documentos norteadores, principalmente o de construcdo coletiva e
participativa (PPP), tem-se mostrado fragilizado, pois ndo vem atendendo sua fun¢do de
proporcionar a construgdo de um cidaddo consciente e critico. Esse cidaddo com medo,
apreensivo e estressado, preparado para alimentar o mercado de trabalho e a mao de obra, de
forma obediente e passivo, enquadra-se no que Paulo Freire ja descreveu de oprimido,
alienado. Esse estudante, mantendo sua fun¢do regulada e vigiada, ndo transforma a si e nem
contribui para a transformagao do outro: apenas reproduz uma condi¢do de existéncia.

Também, ndo se trata, aqui, de culpabilizar o docente (ndo ¢ sobre isso que falamos.
E claro que o professor tem responsabilidade com a profissdo que escolheu exercer e deve
fazer o seu trabalho da melhor maneira possivel para garantir que o estudante aprenda), até
porque esse profissional estd inserido no mesmo contexto, ou seja, faz parte de um processo
historico, cultural e ideoldgico, bem como ¢ fruto de uma politica que pouco favorece a
carreira do magistério, a base salarial e a estrutura de trabalho. Em algumas situacdes o
profissional precisa ampliar a carga horaria, trabalhando em dois ou trés turnos, o que pode
impossibilitar sua formagdo continuada com qualidade e até mesmo, preparar aulas com
melhores metodologias e instrumentos avaliativos que permitam vislumbrar ou ndo a
aprendizagem dos estudantes. De certa forma, o docente € corresponsabilizado pelo alcance
ou ndo das metas que sao impostas pelas “avali¢cdes externas” e o seu trabalho ¢ julgado pela
“nota” que escola consegue atingir, se for “uma boa nota” ¢ um bom professor, se for “uma
nota ruim”, o professor ndo sabe ministrar aulas, ndo tem dominio do conteudo. A situacdo, de
forma geral, se resume a “ter nota” ou “nao ter nota”.

Entdo, a intensdo ¢ alertar para uma situagdo que tem se mostrado atual: a avaliagdo
ainda servindo como medida, mensuracdo, julgamento. A avaliagdo nessa condi¢do, perde sua
esséncia: responder ao processo ensino-aprendizagem. Nesse interim, a aprendizagem nao
flui, as dificuldades aumentam, o ensino fragmenta-se e o sentido do ato de avaliar distancia-
se de sua substancia.

Ainda em conformidade com o exposto pela Tabela 1, as subcategorias: “instrumento
avaliativo” e “metodologia-recurso-curriculo” que, juntas perfazem um total de 22% de
respostas dadas pelos estudantes, mostram que ndo ha tanta clareza sobre o processo

avaliativo, pois, eles reduzem o ato de avaliar a testes, provas, conteudos, matérias, livros, ou
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seja, ndo entendem que a avaliagcdo estd intrinsicamente ligada ao ensino-aprendizagem.
Essas duas subcategorias demonstram o quanto a avaliagdo estd desconecta com o ato de
ensinar ¢ de aprender e o quanto hd uma confusdo em sua finalidade, pois, nota-se que os
estudantes reduzem a avaliagdo ao instrumento avaliativo ou a metodologia, recurso e até
curriculo. E uma questdo cultural de sobreposigdo: uma supervalorizagdo do ensino. Direta ou
indiretamente, essa supervalorizagdo do ensino advém da conduta do educador que, durante
todo o processo de ensino, vem reforcando a avaliagdo como seu instrumento de controle e
poder.

Por fim, uma subcategoria denominada “Formacdo” apresenta um total de 19% das
respostas dadas. Nesta, de acordo com a Tabela 1, hd estudantes internalizando algumas
situacdes de falas do senso comum ou até mesmo repetindo expressdes usadas por docentes
em suas aulas. Declararam que veem a avaliacdo como uma possibilidade de demonstrar se
houve aprendizagem, oportunidade de se aferir sua capacidade e, ainda fortalecem o ato de
estudar. Nessa subcategoria, observa-se o estudante tentando se ver no processo € associar a
avaliagdo a sua aprendizagem, tanto que tentaram explica-lo, como € possivel ler nos registros

abaixo.

Estudante Ep;, “vem em minha mente um processo que valoriza so o teorico nas
escolas, um processo que ndo é holistico”.

Estudante Ep;, “um teste sobre o seu conhecimento, nivel de aprendizado”.
Estudante Fpy, “um teste avaliativo que vai cobrar um conhecimento sobre
determinada matéria”.

Estudante Dgy, “uma forma de avaliar a aprendizagem, me vém a mente uma prova.
Estudante Dgs, “avaliar meu conhecimento’.

Pela exposi¢ao dos estudantes, ¢ possivel compreender que ha, de certa forma
internalizada, mas, ndo totalmente aceita, que a avaliacdo se resume a resultado da sua
aprendizagem mensurado por uma prova. Essa avaliacdo, na concepcdo deles, tem como
funcdo medir o conhecimento e a aprendizagem, mas, mesmo assim, fica claro que a
finalidade ¢ a nota. Nao consideram a avaliagdo uma oportunidade ou possibilidade de
retomada. Aqui, vale destacar novamente que hd uma visdo de estudantes de ambas as redes
de ensino, estadual e particular. Uma estudante inclusive, da escola particular, expde a
supervaloriza¢do do teorico, ou seja: do ensino. Ampliando um pouco mais, o estudante
mostra a supervalorizacdo do docente que traz as teorias e as ddo como acabadas e prontas
(verdades absolutas), ndo permitindo que esse momento seja “holistico”.

Falar em avaliacdo para o estudante ¢ se deparar com um carrossel de emogdes, de
acordo com o que ja foi evidenciado. E constatar uma fragmentacdo de palavras soltas que

perpassam por sentimentos, emogdes, formacao, rendimento escolar, virtudes, instrumentos
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avaliativos, metodologias, recursos, tempo, conteudos, matérias, notas. E embrenhar-se por
outras tantas dezenas de palavras. E perceber que disseram muito, mas pouco, do que a
palavra avaliagdo deveria, de fato, significar no ambiente escolar.

E possivel observar que, num contexto geral, seja de escola estadual ou particular, os
estudantes ndo tém clareza do sentido do ato de avaliar. E possivel inferir que a cultura
examinadora aplicada na escola colocou como opostas a aprendizagem e a avaliagdo.
Significando uma, o contrario da outra. E ao ensino, deram a dificil missao de “salvar” todo o
processo.

Ao analisar a totalidade de respostas dos estudantes no que se refere ao significado
de avaliagdo, chama a aten¢do o fato de que a nenhum termo/expressdo/palavra foi
apresentado algum significado da avaliagdo como sendo um momento de: diagndstico,
investigacao, processo formativo, acompanhamento da aprendizagem, momento democratico.
Pelo contrario, foi evidenciado, na exposi¢dao dos estudantes, o quanto a pratica da avaliagdao
tem sido pouco dialogada na escola. A avaliagdo estd significando muito mais um ato de
execugdo e coleta de dados do que um ato de investigag@o para intervir, sendo assim, um ato
antidemocratico. O que ficou em evidéncia foi a visibilidade da prova, da nota, do teste, da
aprovacao. A avaliagdo precisa garantir ao estudante o direito da aprendizagem.

A medida que o estudante ndo tem muito claro para si o significado da avaliagdo,
demonstra que o processo avaliativo ¢ um misto de palavras e expressdes que pouco
direcionam o ensino-aprendizagem e, ao olharem para a avaliacdo no ensino médio, esse

sentido volta-se para o ato de examinar.

4.1.1 A avaliacdo como verificacio e preparaciao para o ENEM

Os estudantes pesquisados, quando trazem opinides sobre o sentido da avaliagcdo no
ensino médio, apresentam algumas finalidades que coadunam e refor¢cam o ato de examinar,
conforme mostra a tabela a seguir.

Tabela 2 — Sentido da avaliacdo para o estudante

Finalidade 1? série 2% Série 3* Série Total
Verificar a aprendizagem 14 13 13 40
Avaliagdo externa 1 4 5 10
Monitoramento Escolar 2 0 0 02
Total 17 17 18 52

Nessa Tabela 2, houve escolha por analisar a opinido dos estudantes partindo das

trés séries que compdem o ensino médio, para observar se havia uma mudanga ou oscilagao
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de uma série para a outra de acordo com que as respostas fossem consolidadas. Foi possivel
evidenciar que esses estudantes concebem a avaliagdo como finalidade para verifica¢do!'® da
aprendizagem; atender as avaliagdes externas e monitorar a escola. As trés turmas, do campo
desta pesquisa, possuem visao bem similar, no que diz respeito ao sentido da avaliagdo no
ensino médio. Para 76,9% dos estudantes, o sentido da avaliacdo ¢ para verificar a
aprendizagem. Enquanto para 19,3%, a avaliagdo no ensino médio tem como sentido as
avaliagoes externas (ENEM, vestibulares), ou seja, sdo como um termometro para saber se
vao bem no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou vestibulares. Para 3,8% dos
estudantes, o sentido da avaliagdo ¢ para monitoramento escolar.

De acordo com a Tabela 2, temos 19,3% de estudantes no ensino médio que
consideram que a avaliagdo serve para preparar para o Exame Nacional do Ensino Médio-
ENEM e Vestibulares/Faculdades. Esse niimero fica mais evidente quando se observa os
estudantes da terceira série, sendo estes a metade, do total. Ao mesmo tempo, essa informagao
suscita a pensar que, na primeira série, essa perspectiva comeca a ser implantada no estudante
e que, na segunda, j4 ha uma internalizacdo e aceitagdo maior dessa condicdo. H4 uma
graduacdo paulatina dos estudantes mudando sua posicao e visdao sobre a finalidade da
avaliacdo. Na primeira série, somente um estudante trouxe a avaliagdo como um sentido de
fortalecer o ENEM ou vestibulares. Quando analisada a turma de segunda, esse quantitativo
evoluiu para quatro estudantes e ao analisar a terceira, esse quantitativo chegou-se a cinco
estudantes tendo uma visao mais direcionadora desse processo avaliativo para findar-se na
avalia¢do externa.

Essa concep¢do de que ha uma mudanga de postura do estudante, nessa etapa de

ensino, também foi tema de uma andlise de Vasconcellos, quando ja dizia que:

o vestibular hoje, é, concretamente, um enorme desafio no campo do sistema de
ensino, posto que ha uma profunda interferéncia nas praticas pedagogicas os anos
que o antecedem. [...] objetivamente, o vestibular tem se constituido como o grande
paradigma para a organizacdo do ensino bésico; € o alibi para as praticas
classificatdrias da avaliacdo. (VASCONCELLOS, 2003, p. 2014 — 2015)

O que muda dessa afirmacdo do autor para os dias de hoje ¢ apenas a nomenclatura,
pois antes tinhamos os vestibulares, na atualidade faz-se valer o ENEM. Como a pesquisa foi
realizada no primeiro bimestre de 2022, observou-se que os estudantes estavam

experenciando as primeiras vivéncias nas respectivas séries/turmas de ensino médio. Chama a

16 Nesse caso, a verificacdo da aprendizagem foi trabalhada a partir do conceito de Luckesi (2011b), quando diz
que: “a dindmica do ato de verificar encerra-se com a obten¢do do dado ou informagdo que se busca, isto ¢, “vé-
se” ou “ndo se v&” alguma coisa. E ... pronto! Por si, a verificagdo ndo implica que o sujeito retire dela
consequéncias novas e significativas”.
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atengdo que os estudantes que chegaram recentemente do nono ano (agora cursando a
primeira série) ndo apresentam posturas mercantilizadas e incutidas com a ideia final de
estudar para o ENEM visto que, para eles, ainda ndo ¢ prioridade nesse processo avaliativo.

Assim, o ato de avaliar vai se distanciando de sua funcdo. E escancarado e reforcado
o ato de examinar, classificar, selecionar, pois o sentido de avaliar no ensino médio vai
curvando-se para a realizacdo de exames. Com isso, os alunos vao sendo treinados a
responder provas e listas de exercicios que simulam tais exames externos, dessa maneira, o
ensino torna-se um pouco mais mecanizado e pouco atrativo.

Essa pratica ¢ comum e difundida tanto em fun¢ao do vestibular quanto do ENEM,
principalmente quando este deixou de ser uma avaliagdo externa que tinha como objetivo
discutir e entender como estava a qualidade da aprendizagem no ensino médio e tornou-se um
exame que seleciona e exclui os estudantes que concluem o ensino médio. Ratificando essa
afirmac¢do, Luckesi em seus estudos sobre avaliagdes externas diz que: “o ENEM tem duas
facetas. Ele nasceu como um recurso de investigagdo sobre a qualidade e os impasses do
Ensino Médio no Brasil, todavia, vagarosamente vem se transformando num exame seletivo
para ingresso no ensino superior”. (LUCKESI, 2011b, p. 215)

A preocupacao dos estudantes com a garantia de vaga nas faculdades e universidades
via ENEM fazem-nos olhar para o ensino médio como um preparatdrio para esse exame
seletivo. Que ele ¢ importante, ndo ha duvidas e ndo ¢ a questdo em voga. O que se coloca em
discussdo ¢ o estudante olhar para o ensino médio apenas como uma condi¢do para acesso ao
ensino superior, sem valorizar o processo ensino-aprendizagem. Essa visdo ndo ¢ apenas do
estudante. Como essa pratica de exame seletivo ¢ uma realidade nos dias de hoje, observa-se
que o ensino médio tem se tornado apenas um trampolim para essa nova fase. Falta um olhar
para essa etapa que a ressignifique e lhe proporcione condigdes para que o estudante possa se
ver pertencente do processo. Quando perguntado aos estudantes o sentido da avaliagdo no

ensino médio, eles deixam isso muito evidente.

Estudante Ags “para termos mais conhecimento e nos prepararmos para um
vestibular, uma faculdade”.

Estudante Ags “para nos prepararmos para a faculdade”.

Estudante Bgs “para “determinar” se ao fim do ensino médio ele estard preparado
para o enem, vestibular”.

Estudante Eps “avaliar a capacidade do aluno quanto aos vestibulares e a vida
académica’.

Estudante Ep; “preparar os alunos para a prova do ENEM, especificamente”.

129



Um estudante traz uma visdo de que o objetivo da avaliacdo no ensino médio ¢ o
ENEM, deixando explicito que a avaliacdo da aprendizagem escolar no ensino médio serve

para:

Estudante Eps “observar se o aluno conseguira atingir seu objetivo (passar nos
vestibulares, ENEM) a partir do seu nivel de aprendizagem”.

Com essas falas, os estudantes minimizam no quesito da aprendizagem o ensino
médio a um Unico aspecto, ser aprovado ou nao no ENEM/Vestibulares. Reduzem o ensino
médio a curso preparatorio para as faculdades e, com isso, perdem a oportunidade de se
apropriarem de contetidos basicos e essenciais que possam promové-lo a um sujeito
consciente. Sem um foco determinado e propositivo, ha uma aceitacdo da minimizacao do ato
de ensinar-aprender-avaliar. O ensino médio torna-se uma necessidade obrigatéria, mas
incerta, pois finalizd-lo ndo ¢ uma garantia de aprovacao no ENEM. Entdo, a escola, para
atender ao anseio da sociedade dominante, traz em seu cotidiano uma pratica de treinamento
para o ENEM de tal forma que os estudantes conseguem apenas visualizar a avaliagdo na
escola como preparatdria para essa sequéncia na escalada educacional. E, em muitas situacdes,
ha um “faz de conta” que aprende e um “faz de conta” que tudo deu certo, pois, ¢ uma
necessidade desenfreada de concluir conteudos que estdo nos documentos curriculares, que
fazem com que os educadores ndo tenham tempo habil para evidenciar o processo de
aprendizagem dos estudantes. Entdo fortalecem o processo avaliativo em coleta de notas,
acertos e erros.

Estudar trés anos sem uma garantia de que a continuidade de seus estudos sera
ofertada, sem prejuizo, ¢ uma situagdo que pode gerar desestimulo e inclusive ampliar o
abandono e evasdo escolar. Por isso, segundo Hoffmann, ao tratar a temaética, diz que fica

evidente:

A tortura que sofrem milhares de jovens a cada ano no pais é um fato que merece
continuos protestos. E, em periodo de vestibular, ougo sempre muitas historias que
revelam a indignacéo das pessoas com o que acontece em nome da avaliagdo. Suas
historias, em geral, vém demonstrar uma grande insatisfagdo com a pratica avaliativa
injusta e arbitraria que continua obstaculizando o acesso de criangas e jovens a
outras séries e graus de ensino, ferindo-os no seu direito & educacdo progressiva e
continua. (HOFFMANN, 2005, p. 11)

Inclusive, ¢ importante refletir que nem todos os estudantes tém interesse em dar
continuidade aos estudos cursando o ensino superior, acabam desistindo ou abandonando a
escola, pois ficam sem perspectivas. O ensino médio tem sido investido muito mais como um
elo entre a faculdade e o mercado de trabalho do que ofertado um ensino-aprendizagem com

qualidade e capaz de permitir que o sujeito seja critico e criativo. Na verdade, esse estudante
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do ensino médio tem sido muito mais um sujeito passivo, sem alternativas e sem perspectivas
do que um sujeito ativo, construtor e transformador do seu contexto, sua realidade.

Para ampliar ainda mais essa visdo e destacar mais um ponto de aten¢do, o Ministério
da Educacdao e Cultura (MEC) traz todo esse resultado em um ranking, classificando e
selecionando as escolas, trazendo a avaliagdo como um processo classificatorio, pois
aprovam-se os bons e reprovam-se os ruins. Nao hd nenhum tipo de andlise da aprendizagem
sobre os resultados coletados. O que estd em destaque ¢ a pontuagdo que cada estudante
alcancou nas provas por area do conhecimento e na redagdo. A escola e o educador nao
conseguem trabalhar com os dados coletados, pois sdo apenas numeros € pouco dizem sobre
cada estudante. Nao permitem intervir e tomar novas decisdes.

Mesmo quando os estudantes ndo colocam o ensino médio em prol das avaliagdes
externas, eles afirmam que a finalidade da avaliagdo ¢ a verificagdo da aprendizagem, o que,
no final, retoma a mesma questao dialogada sobre classificagdo e notas, pois a verificagdo s
tem como fundamentacdo a constatacao. Dessa forma, 76,9% dos estudantes afirmam saber
para que serve a avaliacdo, mas, ndo conseguem vé-la sendo desenvolvida nessa perspectiva,
quando ele ¢ o sujeito da acao.

Ao se perceberem sujeitos, veem-se sendo classificados, selecionados, julgados. Nao
assimilam que a avaliacdo promove investigacdo, tomada de decisdo e diagndstico da
aprendizagem. E possivel inferir que ha um discurso implementado e uma pratica
malsucedida. Os estudantes estdo reforcando as teorias contidas nos documentos
normatizadores (como os PPP’s, por exemplo) mas, ao sairem dessa teoria € caminharem para
a acdo, ndo se veem contemplados nesse ato de avaliar para compreender o processo ensino-
aprendizagem e tomar decisdes para avangar ou retomar. Tanto que, ao tentarem explicar a

avaliacdo como uma verificagdo da aprendizagem, acabam fortalecendo o ato de examinar.

Estudante Bgr “a avaliagdo serve para saber se o aluno adquiriu conhecimento
sobre o conteudo estudado, e assim julgar seu aprendizado”.

Estudante Bg; “a avaliagdo serve para julgar sua aprendizagem e o quanto foi
absorvido em sala de aula”.

Estudante Cg7 “para verificar a aprendizagem dos alunos e decidir se o aluno esta
apto ou ndo para o proximo semestre”.

Estudante Epy “é uma forma de avaliar em sua maioria a capacidade de um aluno
aprender e demonstrar isso no teste, porém a avaliagdo apenas mostra o que o
aluno consegue decorar em um determinado tempo”.

Estudante Fpy “observar, registrar e assim medir o nivel do aluno. Entendo nivel
como repertorio (conhecimento) capacidade critica e como o aluno lida com a
pressdo do processo avaliativo”.

E perceptivel que os estudantes, tanto da rede estadual como das escolas particulares,

ndo se colocam no processo, referem-se, em sua maioria, “a um aluno”, como se ele nao fosse
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parte desse processo. E como se estivesse expondo uma situagio na qual vivencia, mas que
ndo se v€ pertencente a ela. Diz-se uma coisa e vive-se outra. Estdo sendo classificados,
julgados e experenciando um ensino que ainda favorece o ato de examinar, ou seja, estdo
deixando claro a manutenc¢ao, de forma velada da “concepc¢do de educacao bancaria”.

Em meio a essa constatacdo de uma educagdo classificadora, foi possivel detectar
quatro estudantes com um olhar um pouco mais reflexivo sobre o ato de avaliar, conseguindo
correlacionar a avaliacdo com a necessidade de olhar para o processo ensino-aprendizagem.
Evidenciaram que a avaliagdo ndo ¢ apenas um fim em si mesma, mas um processo que olha

para a aprendizagem e oportuniza vislumbrar se ha ou ndo conhecimento adquirido.

Estudante Fps “a avaliagdo da aprendizagem no ensino médio serve para detectar
quais foram os conteudos compreendidos e, quais ndo foram absorvidos pelos
alunos, para assim, retomar o que for necessario para que haja a aprendizagem”.
Estudante Fpy “a avaliagdo serve para avaliar o conhecimento do aluno em
determinado campo e para compreender se aquele conteudo foi entendido por todos.
Estudante D g; “para testar seu conhecimento, o que vocé aprendeu e o que vocé
ndo aprendeu ou como estd seu aprendizado”.

Analisando o exposto acima, os estudantes conseguem olhar para a avaliagdo com
uma pequena propriedade de investigacdo, pois: “o termo investigar indica a possibilidade de
conhecer alguma coisa que ainda ndo ¢ conhecida; ou seja, significa produzir a compreensao
de algo e, em decorréncia, desvendar a trama das relagcdes que o constituem, o que implica
uma interpretacdo da realidade” (LUCKESI, 2011a, p. 151-152).

Dessa forma, essa etapa do ato de avaliar, na sua singularidade, ¢ vista por esses
estudantes, pois para eles a avaliacdo ndo serve apenas para coletar notas, mas para investigar
se ocorreu a aprendizagem. Mesmo com essa visdao mais ampla desses quatro estudantes,
nota-se que a avaliacdo continua numa “mao Unica”, mas com um pequena possibilidade de
mudanca de posturas, pois hé estudantes que comegam a se ver no processo.

No descrito pelos quatro estudantes, a avaliagio no ensino médio avalia a
aprendizagem. Em partes, ¢ possivel concordar com eles, pois o objetivo principal da
avaliacdo € garantir a aprendizagem. Porém, a avaliacdo diz muito de como foi o ensino e de
como as estratégias desenvolvidas pelos educadores ofertaram condigdes para se constatar a
aprendizagem. A avaliagdo também olha para o sujeito que ensina. Quando a avaliagdo estd
direcionada ao ensino ou a aprendizagem, ha nitidamente uma ruptura entre ensino-
aprendizagem. E mister reafirmar que a avaliagdo tem como fungio responder ao processo
ensino-aprendizagem, sendo: “um processo continuo de andlise e reflexdo sobre as
aprendizagens dos estudantes e sobre o trabalho pedagodgico da sala de aula e o de toda escola,

acompanhado da formulacdao de meios para o seu avango” (VILLAS BOAS, 2017, p. 24).
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Outro fator importante a ser destacado é que, na visdo desses quatro alunos, ao
verificar a aprendizagem, encerra-se o ato de avaliar. Na verdade, a avaliacdo ¢ o primeiro
passo de um processo de investigacdo da aprendizagem. Isso quer dizer que, se os estudantes,
em sua minoria, identificam apenas essa etapa, ha uma longa caminhada a ser feita para
fortalecer a transicdo do ato de examinar para o ato de avaliar. Eles estdo entendendo apenas o
primeiro passo de todo o processo. Os estudantes ndo tém clareza do processo avaliativo na
escola.

Numa ultima andlise referente a tabela 2, nota-se que 3,8% dos estudantes da
primeira série creditam o sentido da avaliagdo no ensino médio a uma necessidade da escola,
ou seja, para que ela possa ter dados para saber se o estudante estd ou ndo aprendendo e de
certa forma, melhorar, contribuir com o ranqueamento, melhorar sua credibilidade. Assim

descrevem:

Estudante Ep; “serve para os responsdveis da escola verem se estdo se saindo bem
fazendo o seu trabalho ou ndo, em sua maioria avaliar mais o desempenho é como o
aluno esta se saindo para colocar “nome” a escola”.

Estudante Bgs “para que a gestdo possa ter uma nog¢do em relagdo ao que
aprendemos no decorrer do bimestre”.

E fato que, novamente, esses estudantes ndo se veem inseridos no processo. Como
refletido anteriormente, ¢ um estudante de primeira série chegando numa nova etapa de
ensino no qual pode ndo estar ambientado ou de fato ndo vé o ensino-aprendizagem como
uma construcdo coletiva na qual o centro ¢ ele e ndo a escola. Ademais, pode ser feita uma
outra inferéncia, por exemplo, quanto a conhecer a “fama” da escola e ver que isso se da no
processo avaliativo de estudantes que ingressam em cursos superiores. Dessa forma,
acreditam que esse acesso estd atrelado ao objetivo de se avaliar a aprendizagem escolar no
ensino médio. Mas, sdo inferéncias apenas. A amostragem ndo permitiu ampliar essa
discussao.

Uma andlise importante a ser feita, em relagdo ao que foi apresentado na Tabelal em
comparagdo com essa Tabela 2, trata-se da objetividade e da subjetividade dos estudantes. E
possivel perceber que o estudante, na Tabela 2, consegue direcionar a avaliagdo no ensino
médio para um sentido burocratico, padronizador, norteador, externo a seu proprio ser, ou seja,
para o estudante a avaliacdo precisa servir para que seja verificado o que ele aprendeu ou se
ele estd apto a ser aprovado no Exame Nacional do Ensino Médio ou em vestibulares,
expondo assim uma visdo com muito mais objetividade, padronizagdo, sele¢cdo. Quando a ele,
na Tabela 1, foi dada a oportunidade de expor o significado da avaliagdo para si mesmo,

evidenciou a sua subjetividade, trouxe seus medos, anseios, inseguranga, ou seja, se viu, por
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esse processo, sendo julgado. Essa reflexdo propiciou inferir que, quando a avaliagdo ¢
projetada para a inser¢do do aluno na sociedade, a objetividade e padronizagdo ¢ vista como
uma ‘“‘aceitagdo”, mas, quando, a avaliagdo ¢ direcionada a sua subjetividade, trazem um
desejo de maior valoriza¢ao do seu ser. Seus sentimentos € emogdes convergem a uma falta

da aprendizagem.
4.1.2 A avaliacio e o professor: Encontros e desencontros

Observa-se que os estudantes tém consciéncia de que o professor, ao avaliar, deve
analisar se os alunos estao ou nao aprendendo. Trazem em suas respostas uma necessidade do

docente, no ato da avaliagdo, de acompanhar a aprendizagem.

Tabela 3 — A avaliagdo do professor para o estudante

Subcategorias 1% série 2% Série 3% Série Total
Acompanhar a aprendizagem 11 13 9 33
Monitorar o Ensino 3 0 6 9
Julgar o Estudante 3 1 3 7
Cumprir protocolos 0 3 0 3
Total 17 17 18 52

Para a maioria dos estudantes, ou seja, trinta e trés (33), o que representa 63,4% das
respostas consolidadas, os professores devem avaliar para acompanhar a aprendizagem. Isso

fica mais evidente quando fazem as seguintes colocacgdes:

Estudante Ag: “para saber se nois aprendemos alguma coisa que eles passou no
bimestre”.

Estudante Cgs “para entender em quais assuntos os alunos tem mais facilidade e
mais dificuldades .

Estudante Eps “para ver se os alunos de certa forma aprenderam o conteudo com
éxito ou se a certa dificuldade apresentada pelos alunos”.

Estudante Fp; “eles tem o dever de avaliar os alunos para identificar dificuldades
que devem ser mais refor¢adas em sala de aula, aléem de testar os “limites” do
conhecimento do aluno acerca de um assunto”.

Comparando a Tabela 3, com a exposicdo do quantitativo e, em seguida com a
exposicao qualitativa descrita pelos estudantes, nota-se que ha uma visdo compartilhada de
igual forma nas trés séries do ensino médio. Essa visdo € exposta tanto pelos estudantes das
Escolas Estaduais como pelas Escolas Particulares, o que demonstra que o processo avaliativo
no ensino médio, para os estudantes, vem demonstrando situagdes muito similares de opinioes.

Os estudantes, de acordo com os dados apresentados, mostram uma consciéncia do
que deveria ser avaliado pelo professor, porém, pela questdo histérica, cultural e ideologica,
novamente olham para a avaliagdo como um instrumento que avalia somente o sujeito

estudante e, dessa forma, colocam o professor numa situagdo confortavel pois, ndo conseguem
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compreender que os professores devem avaliar os alunos para compreender como esta a
pratica educativa, ou seja, o processo ensino e aprendizagem.

O estudante traz para si a responsabilidade de aprender e ndo compartilha com o
docente a responsabilidade de ensinar. O aluno pode ndo estar aprendendo porque o docente
pode estar com dificuldades de ensinar e isso também ¢ demonstrado pela avaliacdo. Mas,
onde ndo h4d uma pratica educativa colaborativa, coletiva e participativa impera a
competitividade e, nesse caso, os estudantes consagram o docente e sua pratica avaliativa a
qual torna o estudante o tinico responsavel por sua aprendizagem. E visivel que est4 inculcado
no estudante que o professor ensinou. Quem nao aprendeu foi ele: o estudante.

Essa ¢ uma forma de perceber que o estudante precisa ser inserido no processo,
precisa ser escutado, pois a avaliacdo nao pode continuar tendo como finalidade a “punicdo” e
0 “castigo”, nao ¢ possivel continuar avaliando apenas pelo viés da aprendizagem, ou seja,
somente com vista ao estudante e suas conquistas ou fracassos: “€¢ preciso incorporar o aluno
a um novo processo de producao de conhecimento, onde ele se sinta incluido. A avalia¢do nao
pode obstruir esta possibilidade. Refletir sobre esta questdo parece ser relevante para a saude
do Projeto Politico-Pedagogico das escolas™. (FREITAS, 2014, p. 32)

Essa situacdo conflituosa entre o ensinar e o aprender em detrimento do ato de
avaliar ficou muito evidente quando, de acordo com nove (09) estudantes, ou seja 17,4% das
respostas coletadas, ¢ exposto que os professores avaliam os alunos para monitorar o ensino.
Uma visao percebida com maior propriedade entre os estudantes da primeira e terceira séries,
com uma acentuada quantidade nessa ultima (06 estudantes), o que ndo demonstra um padrao,
mas que merece uma reflexdo. E possivel inferir que o estudante da terceira série possui uma
maturidade intelectual mais agucada, pois estd encerrando um ciclo na caminhada da
educagdo e, frente a sua trajetoria, pode estar observando que a avaliagdo também diz muito
de quem ¢ o docente e de que praticas ou metodologias tem utilizado para prover a

aprendizagem.

Estudante Bry “para entender se a forma que estdo ensinando, esta surtindo efeito”.
Estudante Eps “para avaliar seu proprio trabalho, ou seja, se seu método de ensino
estd gerando resultados bons”.

Estudante Epy “para verificar se o método aplicado foi bem sucedido”.

Estudante Fp; “acredito que o foco geral dos professores ao avaliar os alunos é
saber o nivel de compreensdo de cada aluno a partir da sua metodologia de ensino.
Porém algumas vezes, essas avaliagbes tém como objetivo chamar atengdo dos
estudantes, colocando nota para que se interessem a fazer”.

Com a exposicao dos estudantes, observa-se que levam o ato de avaliar para a

responsabilidade do docente que ensina, ou seja, o que o estudante aprende ou nao aprende
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ndo ¢ importante, mas o que o docente ensinou ¢ que deve estar em destaque. Para esses
jovens, os professores ndo avaliam com um olhar para os estudantes, mas sim para as suas
proprias metodologias e formas de ensinar. E notério ressaltar que, por um lado, os estudantes
estdo com a razao, pois o docente deve avaliar baseado no que foi ensinado e se as condig¢des
de ensino favoreceram seus alunos a aprenderem. Inclusive, cabe ao docente saber o que cada
aluno aprendeu mediante a avaliacdo realizada. Mas, por outro lado, o estudante ndo se
colocou como parte do processo, ou seja, ndo consegue identificar que o professor avalia para
vislumbrar se o direito da aprendizagem foi garantido. Dessa forma, o estudante exclui a
aprendizagem do ato de avaliar, rompendo mais uma vez o processo ensino-aprendizagem.

Ao refletir sobre ambas as analises feitas até esse momento, baseado na Tabela 3, ¢
possivel compreender que o estudante ndo percebe o ensino-aprendizagem como um processo
indissocidvel, bem como nao percebe que a avaliacao ¢ uma acao-reflexao-agao sobre esse ato
de ensinar e aprender. Porém, o ato de avaliar deve evidenciar a qualidade do trabalho do
docente e dos discentes. E evidente que o estudante ndo tem essa visio porque a ele ndo ¢
dada a oportunidade de compreender essa relagao e, tampouco, conhecer o processo avaliativo
da escola com maior propriedade, bem como, ser um sujeito participativo na elaboragao dos

documentos reguladores da Escola, como por exemplo o PPP:

Pensar em avaliacdo institucional implica repensar o significado da participa¢do dos
diferentes atores na vida e no destino das escolas. Implica recuperar a dimensao
coletiva do projeto politico-pedagdgico e, responsavelmente, refletir sobre suas
potencialidades, vulnerabilidades e repercussdes em nivel de sala de aula, junto aos
estudantes. (FREITAS, 2014, p.35)

Ainda ¢ colocado na pratica educativa escolar que a funcao do docente ¢ ensinar e do
estudante ¢ aprender. H4 um distanciamento entre a teoria e a pratica, conforme evidenciado
no estudo dos documentos normatizadores e reguladores que foi exposto no Capitulo III. Com
isso, os estudantes participantes dessa pesquisa colocam o ato de avaliar como um ato neutro
que ora avalia a aprendizagem e ora avalia o ensino. Nao identificam o ensino-aprendizagem
como sendo uma relacdo que deve estar interligada para que a aprendizagem tenha sentido e
significado. Tais exposi¢des demonstram que falta uma interacdo e integracdo entre as teorias
expressas nos PPP’s e as praticas vivenciadas nas salas de aulas.

Seguindo com a andlise, para 13% dos estudantes, o que representa numericamente
sete (07) alunos, os professores avaliam para julgar os estudantes. Tal julgamento estad sempre
atrelado a questdo de definir notas, receber notas, medir a aprendizagem, conforme exposto

abaixo:
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Estudante Ags “para formular nossas notas”.

Estudante Bg: “para julgar uma nota para ele e ver se ele conseguiu superar ou
melhorar”.

Estudante Bgs “para definir nossa nota.’
Estudante Eps “para saberem do que cada aluno é capaz levando em consideragdo
a série que ele cursa e decidirem se o aluno ird ou ndo passar de ano”.

Estudante Fps “os alunos sdo avaliados para receberem nota por aquilo que foi
respondido”.

>

Analisando as respostas, fica explicito que a avaliagdo para esses estudantes tem
como foco a nota. Afirmam com tanta precisdo que conseguem desassociar por completo a
relagdo ensino-aprendizagem. Segundo os estudantes, sdo avaliados para que tenham nota
ap6s uma decisdo e julgamento do professor. Dessa forma, os alunos apresentam a avaliagao
como um protocolo que tem como utilidade a coleta de um resultado que serd determinante
para “passar ou ndo de ano”. E aqui, nessa perspectiva, que o estudante se vé como capaz ou
incapaz, pois a avaliacdo tem como cunho o julgamento, o que para Freitas ¢ nesse momento

que:

os professores tendem a tratar os alunos conforme os juizos de valor que vao
fazendo deles. Aqui comeca a ser jogado o destino dos alunos — para o sucesso ou
para o fracasso. [...] o problema de fundo diz respeito a como o juizo que o professor
faz do aluno afeta suas praticas em sala de aula e sua interagdo com este aluno. £ a
relagdo que aprova ou reprova. A partir de alguns elementos objetivos, o professor
constroi todo um processo interno de analise cuja manifestacdo final é a nota ou o
conceito. (FREITAS, 2014, p. 28-29)

E muito importante rememorar que os documentos reguladores das Escolas, em
especial os PPP’s, apontaram e descreveram um processo avaliativo continuo, diagndstico,
formativo e emancipador. Isto posto, observa-se que hd contradicdes entre o que tais
documentos propdem e efetivamente o que os estudantes vivenciam em sala de aula, pois
estdo vivenciando uma escola que aprova e reprova, uma escola que colhe notas e classifica,
selecionando os melhores.

Finalizando a andlise da Tabela 3, hd trés (03) estudantes ou 5,8% deles que

descrevem que o docente avalia para cumprir protocolo:

Estudante Agy “Avaliam pois é um protocolo da escola, pouco professores ligam
para a avaliagdo, muitos querem ver na prdtica o que vocé aprendeu”.

Estudante D4 “assim avaliados para que a escola saiba se o conteudo estd sendo
compreendido”.

Estudante Eps “da maneira como é feita, acredito que por imposi¢do das
institui¢oes de ensino, pois, caso o professor queira realmente tentar de forma
valida o conhecimento estudantil, as formas de avalia¢do poderiam ser diferentes”.

De acordo com essa subcategoria “cumprir protocolos”, os estudantes demonstram
desconhecimento do processo avaliativo, pois atribuem e acreditam que os professores

avaliam para atender as demandas da escola ou instituicdo. Podem até desconhecer o processo,
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mas sdo coerentes quando dizem que a avaliacdo tem servido para cumprir protocolos
institucionais, pois para eles, ainda ndo ha um sentido claro sobre o ato e avaliar e apenas as
fazem porque sdo cobrados a fazer, ou seja, ndo tem nem sentido e significado ligados com o
processo ensino-aprendizagem. Os estudantes ndo vislumbram a avaliagdo contribuindo com
o ensino-aprendizagem e nem promovendo qualquer tipo de transformacao.

Por essa andlise, a avaliacdo ndo € nem fim em si mesma, pois ela é nula, inexistente,
sem sentido e sem significado pedagdgico. Por esse viés, ndo ¢ possivel nem afirmar que,
nessa perspectiva apresentada pelos estudantes, os professores avaliam para reforcar e
fortalecer os exames, a classificagdo ou a selegdo. Por um outro lado, foi visivel que os
docentes ndo tém conseguido utilizar os procedimentos avaliativos de forma a atender a
fun¢do educativa. Com isso, o estudante tem compreendido que o ato de avaliar ¢ inerente ao
docente que define a nota e a escola tem que cumprir seus protocolos e exigéncias
institucionais.

Nao ha nesse discurso uma criminalizagdo do trabalho docente, mas uma emergente
necessidade de repensar a pratica educativa coletiva, porque os docentes trabalham sob

situagdes que podem justificar a visdo expostas pelos estudantes, pois segundo Vasconcellos:

E comum os docentes estarem marcados pelo discurso da impossibilidade, da
impoténcia. Isto se deve, em parte, & maneira como as novas ideias sobre avaliacdo
chegam a eles: através de imposi¢do, sem decisdo coletiva; marcadas por idealismo,
desconsiderando a realidade concreta, sem alteragdo das condi¢des de trabalho, sem
investimentos na formagao; fruto de modismos, com desqualificacdo arrasadora de
toda pratica anterior; com forte carga moralista, acusadora (“o professor ndo muda
porque ¢ muito acomodado”); com aura salvadora, redentora, etc
(VASCONCELLOS, 2003, p. 22).

Em sintese, esta situacdo acontece em grande parte pela falta do trabalho de
colaboracdao e participagdo que deveria estar sendo dialogado pelos PPP’s, que inclusive,
como ja mencionado, descrevem uma teoria que agrega, mas estamos apresentando uma

pratica, sob a otica dos estudantes do ensino médio, que vem sendo segregadora.
4.1.3 Avaliacdo como desempenho, aprendizagem, relacées e atitudes

A medida que as respostas dos estudantes foram analisadas, foi possivel evidenciar
que o processo ensino-aprendizagem-avaliagdo vem apresentando rupturas na relagdo entre os
dois sujeitos que sdo envolvidos nesse processo: professor e aluno. Mas, também ¢ possivel
constatar que o estudante atribui essa responsabilidade a escola, ou seja, a avaliagdo ndo ¢ um
processo natural, ¢ algo criado pela escola para responder a certos protocolos. De certa forma,

¢ compreensivel que o estudante apresente dificuldades de concatenar algumas ideias, tendo
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em vista que ele ndo se percebe inserido no processo. A maior evidéncia dessa exposi¢ao ¢
que, at¢ o momento, nenhum estudante, seja ele de escola estadual ou de escola particular,
traz alguma informagao ou discussdo sobre a existéncia e participacdo no PPP da escola.
Entao, por meio das controvérsias e rupturas nas relacdes entre os sujeitos, houve um
maior aprofundamento nesta pesquisa ¢ na analise dos dados buscando compreender, por
meio dos estudantes, sobre o que o professor deve avaliar no ensino médio e, observar se eles
associam a aprendizagem a um processo continuo de relagdes ou se mantém distanciado dele.

Grafico 1 - O que o professor no ensino médio deve avaliar

1; 2%
22: 4904 _
29; 56%
Desempenho e aprendizagem Relagdes e atitudes B nio responden

Como resposta, 56% dos estudantes apresentaram que o professor deve avaliar o
desempenho e a aprendizagem. Para 42% dos estudantes, os professores devem avaliar as
relacdes e as atitudes dos estudantes e um estudante, optou por ndo responder a questdo
proposta.

Os 56% que responderam desempenho e aprendizagem foram contundentes e
pontuais na resposta, deixando evidente que o que esta internalizado em relagdo a avaliagdo ¢é
que deve olhar para o que o estudante esta aprendendo ou como ele estd se desempenhando.
Para elucidar essa evidéncia, os estudantes, das escolas estaduais e particulares, descreveram

que o professor deve avaliar:

Estudante Ag;1 “a aprendizagem”.

Estudante Ags “nosso desenvolvimento, aprendizado”.

Estudante Ags “deve avaliar o nosso conhecimento e aprendizado sobre o que foi
passado em sala”.

Estudante Bg; “acredito que primeiramente o que os seus alunos conseguiram
aprender, e depois tudo o que foi passado em sala de aula”.

Estudante Cg;1 “o desempenho e o empenho individual de cada aluno”.

Estudante Dg; “ele deve avaliar, a forma que “levamos” a matéria, e se teve algo a
desejar, nos explicar novamente, com paciéncia’.

Estudante Ep; “a compreensdo do aluno, capacidade de relacionar o conteudo com
o cotidiano, aplica¢do deste conhecimento em sala de aula sem a pressdo da
avaliagdo e a disciplina de cada um”.
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Estudante Fp3 “o professor deve avaliar o que ele ensinou em sala de aula e deve
avaliar o conhecimento dos alunos sobre o conteiido”.

Estudante Fps “o professor deve avaliar aquilo que os alunos compreenderam e
como eles relacionam isso ao seu cotidiano, ou objetivo”.

De acordo com os argumentos dos estudantes, a avaliagdo assim teria um cunho
pedagdgico, ou seja, o estudante, aqui, entende e compreende que a avaliagdo precisa estar a
favor da aprendizagem. Informalmente, os alunos em suas respostas compreendem o ato de
avaliar como uma ag¢do investigativa e que possa promover intervengao.

De certa forma, a escola e os docentes desenvolvem ou promovem o processo de
avaliacdo no ambiente escolar amparados por sua ideologia, cultura e historia e té€m
conduzido os estudantes a momentos de classificagdo e seletividade, quando na verdade o que
estes estudantes querem € que reconhegam seus esforcos, relacionem a aprendizagem com o
cotidiano, retomem os assuntos e temas quando estes ndo forem aprendidos, por isso, segundo

Freitas:

As praticas deverdo ser vistas entre o desempenho real do aluno e o desempenho
esperado pelos objetivos, através de um processo de producdo de conhecimento que
procure incluir o aluno e ndo o alienar. A avaliagdo ¢ um processo que necessita ser
assumido pelo professor e pelo aluno conjuntamente. Neste sentido, a avaliagdo €
um instrumento para gerar mais desenvolvimento. (FREITAS, 2014, p. 31)

E importante destacar ainda que, dentre as exposicoes dos estudantes dois deles
pertencentes a uma escola particular , trouxeram uma reflexdo mais profunda sobre o que o
professor deve avaliar. Relacionaram a avaliacdo com a possiblidade de aprender com

tentativas e erros, repensando sobre o que € “certo” e “errado”.

Estudante Ep; “o professor deve avaliar o aluno em geral, uma avaliagdo tendo o
processo como holistico, desde a participagdo, tentativas e erros, modo pratico e
tedrico”.

Estudante Ep3 “o esfor¢o por parte do aluno, as respostas certas e erradas e o
conhecimento geral do aluno.

Essas duas reflexdes remetem ao que diz a estudiosa Jussara Hoffmann:
“acompanhar ndo ¢ retificar, reescrever, sublinhar, apontar erros e acertos, mas interpretar,
refletir a respeito e buscar estratégias pedagogicas para melhor orientar cada aluno na busca
de melhores solugdes”. (HOFFMANN, 2017b, p. 101)

Entdo, ler o que o estudante expde sobre o “erro e acerto” ¢ compreender que eles
nao estdo dispostos a ver o “erro” como um fim, mas uma tentativa para alcancar os objetivos
propostos, bem como uma estratégia a mais para ir em busca de uma resposta satisfatoria e

que o professor possa valorizar este percurso, essa trajetéria que estd sendo tragada, pois as
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tentativas s6 demonstram que as solugdes satisfatorias ainda ndo aconteceram. Sendo assim,
héa novas oportunidades para que se alcance o resultado satisfatorio.

O estudante com essa postura estd aguardando que o docente promova um momento
de feedback, o que para Villas Boas (2001, p. 10) “¢ entendido como informagdo dada ao
aluno sobre o desenvolvimento do seu trabalho: se atende aos objetivos, se houve avancos,
que aspectos precisam ser melhorados, etc. Em quase todas as situagdes educacionais o
trabalho dos alunos nao pode ser avaliado como correto ou incorreto”.

As tentativas e as hipodteses devem ser condi¢des primordiais para favorecer o ensino
do docente. Por isso, ele ¢ o mediador desse processo em construgdo. Por isso, a avaliagdo ¢
continua, pois ela permite esse “ir e vir” do estudante na construgdo de saberes. O docente
precisa ter consigo que, no ato de avaliar, parte-se sempre do que o estudante aprendeu.
Segundo Silva (2017, p. 33), “o professor deve recorrer a atividades diversificadas e
contextualizadas, desenvolvidas com base em problemas e desafios presentes no contexto
social e educacional que favoregam a participacdo ativa dos estudantes e promovam a
aprendizagem”.

Quando isso fizer parte dessa premissa, haverd uma maior probabilidade de
estabelecer uma comunica¢do entre docente ¢ discente. Tornara mais rotineira a relagcao
dialdgica entre os atores envolvidos no processo avaliativo, pois a avaliagdo aos poucos, perde
o cunho punitivo para assumir uma perspectiva construtiva, dialdgica, democratica e
participativa.

Contrarios a essa visao dos estudantes com olhar aprofundado sobre a valorizagao
das tentativas e ressignificacdo do erro, temos vinte e dois (22) estudantes, o que representa
42%, de acordo com o grafico 1, que acreditam e afirmam que o docente deve avaliar
situagdes que remetem as relagdes e as atitudes dos estudantes em sala de aula. Com essa
afirmagdo, fortalecem assim a ideia de classificacdo e selecdo dos estudantes, pois o
comportamento ou o ndo comportamento gera uma proximidade com o ideal de estudante
sustentado pela “concepg¢ao de educagdo bancaria” ja exposta por Paulo Freire.

Um estudante que obedece sem questionar, que recebe os contetidos e concorda com
eles, apenas fortalece o ideal de estudante que muitos docentes desejam ter em sala de aula.

2

Outro exemplo de “estudante bom™ ¢ o que se mostra disciplinado, educado, comportado,
participativo, comprometido, responsavel, interessado. Este também ¢ um ideal de estudante
para muitos professores. Inclusive, muitos estudantes acreditam que o ato de avaliar deve ser

destinado a julgar o comportamento e disciplina. Para estes, o professor deve avaliar:
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Estudante Ag7 “a participagdo e trabalhos”.

Estudante Bgs “o comportamento do aluno e a avaliagdo também se o aluno estd
prestando aten¢do na aula’.

Estudante Cgs “rendimento, participa¢do, comportamento, interesse”.

Estudante Cgy “comportamento do aluno de acordo com a matéria”.

Estudante Dg; “o comportamento do aluno, a participa¢do, como ele presta
atengdo na aula e seu empenho em sala de aula”.

Estudante Ep; “comportamento, interesse frequente, facilidade de aprender”.
Estudantes Fp; “participacdo, comportamento”

Com isso, hd um refor¢co predominantemente do exame ao invés do ato de avaliar.
De certa forma, ao avaliar o comportamento, a participagdo e o interesse, o docente nao
vislumbra a aprendizagem, mas controla sua turma com uma ferramenta preponderante que ¢
a nota. Avaliar estudante por comportamento ¢ retomar ao julgamento ¢ mensuragao, pois o
discente ser ou ndo ser comportado ndo diz se ele aprendeu ou ndo determinado contetido
trabalhado em sala de aula. Alunos que sd3o mais agitados em aulas ndo significa que nao
aprende, bem como um aluno timido e quieto, ndo ¢ sindnimo de aprendizagem. A
aprendizagem deve se dar mediante ao ensino a todos, sem distingdo ou sem segregacgao.
Avaliar ¢ acolher a realidade como ela €, com seus “acertos”, “erros”, “tentativas”, “percurso”,
“trajetorias”. De fato, avaliar comportamento, participagdo, interesse € comprometimento ¢é
uma forma do docente continuar dando énfase a hierarquizacdo, ao poder, a autoridade, ao
castigo, & puni¢io e a ameaga. E uma forma de “dar” ou “tirar” nota do estudante.

Essa afirmac¢do acima esteve, em parte, explicada por Luckesi quando diz que “a
ameaga e o castigo foram recursos disponiveis para o educador ‘pdr os educandos nos eixos’,
como se dizia e ainda se diz” (LUCKESI, 2011a, p. 207). O autor ainda afirma que “os atos
de verificacdo e acompanhamento da aprendizagem, através dos exames, tém sido utilizados
para disciplinar o estudante, controlando-o e obrigando-o a assumir atitudes das quais ainda
ndo estd convencido ou ainda ndo ¢ capaz de assumir” (Ibid., p. 227). Esse disciplinamento
esta internalizado no estudante do século XXI, pois, ao ler as respostas dos alunos e deparar
com o desejo deles de serem avaliados através do comportamento, demonstra que “a
disciplina externa ¢ um meio de obter a obediéncia e a submissdo das pessoas as doutrinas e
aos modos de ser sem ter que fazer uso direto dos castigos corporais” (Ibid., p. 238).
Geralmente, os estudantes favoraveis a um processo avaliativo que condiz com essas relagdes
e atitudes sdo estudantes que ja possuem essas posturas e, de certa forma, sabem que sendo

possuidores desse comportamento ja terdo garantida uma nota que serd “dada” pelo docente.
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Tais relagdes e atitudes de comportamento podem e devem ser observadas pelo
docente, pois faz parte da avaliagdo informal!’, também conhecida como: ‘“permanente,
processual, continua, participativa, espontanea e realizada segundo o ‘olho do professor’.”
(VILLAS BOAS, 2017, p 142), a autora ainda esclarece que “a avaliacdo informal nem
sempre € prevista e, consequentemente, os avaliados, no caso os alunos, ndo sabem que estao
sendo avaliados. Por isso, deve ser conduzida com ética.” (Idem, 2021, p. 11). Frente ao
exposto pela autora, o docente tem como fun¢do compreender o porqué o estudante ndo esta
logrando é€xito em sua aprendizagem, ou seja, tais comportamentos precisam ser investigados
com o intuito de contribuir para que o estudante resolva seus conflitos e volte a aprender, mas
ndo devem ser usados para atribuicdo de notas ou conceitos finais e definitivos. O ato de
avaliar prima por garantir a aprendizagem do estudante. A aprendizagem so6 pode ser
vislumbrada apo6s ocorrer um processo de ensino com qualidade e com boas condigdes
metodologicas. Por fim, destaca Villas Boas (2017, p. 141), “Esse ‘olho do professor’ tem a
magia de observar, identificar as necessidades de aprendizagem de cada estudante e construir
com ele estratégias apropriadas a seu avango. Nao ¢ um olho que vagueia por toda a turma,

mas que pousa sereno e seguro em cada um de seus integrantes”.

4.1.4 A escola, o estudante e a avaliacio da aprendizagem: contradigdes

Diante dos encontros e desencontros do processo ensino-aprendizagem apresentado
pelos estudantes, no que se refere ao trabalho do docente frente a avaliagdo, ¢ de suma
importancia destacar que o ato de avaliar ndo € um consenso entre os estudantes. Ha
divergéncias de sentido e significado. Os estudantes reforcam o que ouvem e o que ¢
vivenciado no dia a dia na escola. Internalizam o que diz os pais, o sistema de ensino, os
profissionais da educacao e professores sobre como deve ser a avaliagdo e para que serve.

A maioria dos estudantes acredita ser avaliados de forma justa'® no processo
avaliativo da escola, inclusive, afirmam que a chance ¢ dada para todos de igual forma, ha

calendario de provas e que, se o estudante estudar, saird-se bem. Mesmo afirmando que sim,

17 Para Villas Boas (2017, p. 135), “a avaliagdo informal resulta da interagio do professor com os estudantes e
das relagdes estabelecidas entre eles proprios. E interessante observar que ao interagirem, os estudantes
expressam oralmente suas percepcdes e sentimentos, que acabam se incorporando aos juizos que o professor
constrdi sobre cada um deles”.
18 O termo “justo” foi significado aos estudantes com o sentido de “adequado” e “apropriado”.
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muitos argumentos reforcam a interiorizagdo, a internalizacdo e a naturalizagdo do que ¢

vivido e disseminado pelos adultos. E possivel ver, no grafico abaixo, a distribui¢ao

quantitativa das respostas obtidas pelos estudantes.

Grafico 2 - O processo de avaliacio da sua escola é justo com os/as alunos/as?

As vezes

MNio

De acordo com os dados apresentados, vinte e nove (29) ou 56% dos estudantes

afirmam que o processo avaliativo da escola, “sim, ¢ justo”. Porém, quando alguns deles

(sejam estudantes das escolas publicas ou das escolas particulares) fazem a justificativa de

suas respostas, evidenciam que tal avaliagdo justa tem suas contradi¢cdes, conforme pode ser

evidenciado pelas exposigoes feitas pelos estudantes:

Estudante Ag; “porque é um dos unicos meios de avaliagdo que conhecemos, por
isso o mais ‘justo””.

Estudante Bg: “eu particularmente considero justo. Mas pelo fato de ser toda
segunda-feira alguns alunos afirmam ser bastante cansativo”.

Estudante Bgs “pois todos os alunos tiveram a mesma chance de aprender e aqueles
que ficaram de recuperagdo tem uma nova chance, e os que faltaram caso tenham
uma justificativa plausivel pode fazé-la”.

Estudante Cg9 “pois somos avisados e recebemos o calendario das avaliagées,
entdo, no dia, todos estdo cientes e por dentro do processo”.

Estudante Eps “pois de certa forma todos temos a capacidade de estudar e nos
esforcarmos e so depende do aluno se ele quer se sair bem em determinado
assunto”.

Estudante Fp; “porque sdo avaliados varios pontos do estudante, porém alguns
professores possuem critérios diferentes que desvalorizam o esfor¢o do aluno e eu
acredito que isso acaba sendo injusto com os alunos que realmente se esforcam, ja
que causam um desinteresse em se esfor¢ar novamente sabendo que isso ndo fara
diferenga”.

r

Ao observar as respostas dos estudantes, ¢ notorio que ha situacdes que nado

demonstram o processo avaliativo como sendo um processo justo, pois ha segregacdo, ha uma

visdo de igualdade (no sentido de ser ofertado a todos), hd uma responsabilidade explicita de

que a avaliacdo compete apenas a vontade do estudante, ou seja, se ele estudou, tudo dara

certo e por fim, ha professores que desvalorizam o esfor¢o do estudante. Assim, mesmo que
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eles estejam afirmando que sim, € justo, os argumentos contradizem-nos, quando analisados
no contexto do ato de avaliar como um ato acolhedor da realidade, sendo um ato amoroso. Na
descri¢do dos estudantes, o senso de justi¢a exposto reforca o individualismo e a competicao,
isso s6 fortalece o ato de examinar, que classifica e seleciona.

No entanto, doze (12) ou 23% dos estudantes afirmam que esse processo “ndo ¢

justo”, e se justificam argumentando que:

Estudante Eps “ndo, e o da maioria das escolas ndo é. O processo de avalia¢do no
Brasil esta mais voltado para classificar um aluno com base em um teste que
geralmente exige que ele decore diversos assuntos do que realmente para a
aprendizagem e prepara¢do para a vida adulta. E as avaliagdes ndo levam em
considera¢do que na nossa vida nos podemos ter uma infinidade de recursos para
nos ajudar.

Estudante Eps “pois todas as pessoas tem suas particularidades, as quais abrangem
topicos tdo intrinsecos ao estudo quanto os seus tipos de inteligéncia, fato que
demanda a adequag¢do dos métodos de avaliagdo escolar a essas necessidades
individuais. Portanto, em um sistema que so exige as inteligéncias interpretativas e
logica, é inegavel a sua inequidade para com os individuos que tém sucesso em
diferentes areas”.

Estudante Fpy “é imposta muita pressdo, atividades sdo passadas todos os dias e
provas sdo feitas nos sabados. Para alunos que trabalham, moram fora ou tem
agenda lotada, é um pouco injusto e desgastante”.

Estudante Dgy “pois é como um sapato que tem que servir para todos, mesmo
alguns terem formas diferentes de aprender, muitos alunos nem se quer sabendo o
conteudo, acabam apenas decorando o que foi passado e acabam ganhando notas
que ndo mostram o que foi realmente aprendido”.

Estudante Cgs “porque muitas das vezes, o aluno estuda e entende o conteudo, so
que quando chega na hora de fazer a avaliagdo acaba esquecendo o conteudo
estudado”.

Estudante Cg; “pois ndo sdo considerados os fatores externos, como problemas
pessoais. E nem sempre o aluno vai conseguir se sair bem por uma questdo de
afinidade com o conteudo e/ou professor”.

De acordo com a exposi¢do dos estudantes, esse processo apresenta algumas
injusticas, ou seja, ndo estd adequado ou apropriado, pois ¢ evidenciado alguns fatores que
promovem a exclusdo do estudante: a ndo valorizagdo de sua individualidade; nao
compreendem os fatores externos; ha muita pressao e o processo avaliativo tem muito mais
um cunho classificatério do que valorizagdo das habilidades que os estudantes possuem, bem
como reforgam que o processo avaliativo ndo leva em consideracdo a diversidade de recursos
que podem ser usados para contribuir com a demonstragao da aprendizagem adquirida.

Por fim, para onze (11) ou 21% dos estudantes, “as vezes” esse processo ¢ justo.

Porém, quando fazem a justificativa de suas respostas, evidenciam que tal avalia¢do justa,

também tem suas contradi¢des, conforme destacam:

Estudante Ag: “porque temos pouco tempo para responder algumas questoes isso
faz com que alguma ou mais desespere e chute algumas questoes”.

Estudante Bgs “pois se um aluno esta com dificuldade deveria voltar e mostrar ao
aluno o porque de estar errado e ensind-lo novamente sobre determinado assunto”.
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Estudante Dgy4 “somos avaliados pelo que nos ensinam, mas ndo tém certeza de que
realmente aprendemos”

Estudante Ep; “pois as notas vem das provas e trabalhos, porém muitos alunos tem
dificuldade na hora da prova mesmo sabendo a matéria, pois ficam nervosos e
ansiosos. Além de avaliarem também a participa¢do em sala de aula, mas bastante
alunos inteligentes e estudiosos que ndo conseguem, por conta da timidez, falar na
sala de aula”.

Estudante Fp; “a falta de flexibilidade em hordrios e carga dificulta de forma
intensa o desempenho do aluno, que muitas vezes ndo consegue estar tdo preparado
quanto o exigido. O desgaste de passar dias estudando para resolver 7 questées ou
falar 2 minutos diante da turma acaba superando o interesse e gerando problemas
serios de saude, por exemplo”.

Estudante Fpy “pois os alunos acabam sofrendo muita pressdo psicologica por
estar no ultimo ano do ensino médio e ter que fazer enem, sendo assim as avalia¢oes
sdo mais pesadas, aprofundadas e é cobrado uma melhor nota”.

Nas respostas desses estudantes, € possivel observar um aprofundamento de questoes
que sao relacionadas: ao tempo e carga horaria; duvidas e dificuldades que ndo foram
atendidas no decorrer das aulas; desvalorizacdo do esfor¢co da tentativa e do erro como
possibilidade de ser ensinado novamente; supervalorizacdo das notas e pressdo psicologica
com os excessos de cobrancas de notas. Com essas evidéncias elencadas, dificilmente o
processo avaliativo podera ser considerado justo. Quando o estudante diz que: “somos
avaliados pelo que ensinam, mas ndo tem certeza de que realmente aprendemos”, ¢ a
constatacdo de que o processo avaliativo ndo traz consigo a dialogicidade, a comunicacao,
pois se houvesse esse didlogo, haveria uma possibilidade dessa questdo ser minimizada.

Todas as situagdes expostas elucidam uma reflexdo: de forma geral, os estudantes
apresentam o processo avaliativo como um controle e afirmam que este ndo sé¢ adequado ou
apropriado para que possam vislumbrar uma aprendizagem a contento. E perceptivel que os
estudantes ndo remetem ao processo de avaliagdo como algo que permita a retomada de suas
dificuldades, mas conseguem entender que, em grande parte, a avaliacdo estd mais para a
classificagdo e valorizacao das notas. Isso, de acordo com Hoffmann (2017, p. 50), mostra que
essa “preocupacdo da escola e dos professores em controlar para que todos os alunos
aprendam ao mesmo tempo ¢ da mesma forma resulta, também, numa sequéncia padronizada
e rigida das tarefas avaliativas”. Com isso, essa padronizacao ndo promove nenhum tipo de
reflexdo sobre o processo ensino-aprendizagem pois ndo se percebe as diferengas e as
diversidades contidas no ambiente escolar. A autora ainda acrescenta que “os testes sdo
sempre aplicados a todos os alunos do grupo e, em muitas escolas, a todas as turmas de um
mesmo horario e dia (cronograma periddico de provas finais). Critérios de avaliagdo, em geral,
definem formulas padronizadas e homogéneas de julgamento sobre o objeto avaliado” (Ibid.,

2017, p. 50).
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Partindo da premissa de que a avaliacdo ndo consegue abarcar a complexidade
humana, os alunos afirmam, em sua maioria, vivenciar um processo avaliativo na escola de
forma estressante, pois estes estdo sempre sendo colocados sob a condi¢do de responder pela

aprendizagem por meio de notas, ou seja, classificacdo. Para Hoffmann:

Tais condutas de alunos fora do padrdo normal sdo também situa¢des inusitadas
para os professores e escolas. Ou seja, espera-se que condutas adequadas dos alunos
resultem em aprendizagem e condutas inadequadas resultem em dificuldades. Assim
surgem formulas padronizadas para isso, aliadas ao poder disciplinador de um
processo classificatorio. (HOFFMANN, 2017, p. 51)

De certa forma, com essas atitudes, os docentes e a escola conseguem manter um
controle sobre os estudantes, pois padronizam as avaliagdes, o ensino e querem que OS
estudantes aprendam de uma mesma forma e ao mesmo tempo.

Pensar no processo ensino-aprendizagem-avaliagdo nesse contexto, ¢ entender que
essa triade ndo estd em equilibrio, pois héd rupturas e uma supervalorizagdo da avaliagdo (no
quesito nota) sobre o ensino e aprendizagem, pois a avaliagdo ¢ vista como a finalizadora do
processo ¢ nao parte dele. No processo que reconhece a triade como indissociavel e
interdependente, ndo ha sobreposicdo de um termo sobre o outro: eles se completam e se
interlacam. A padroniza¢do de formas em modelos de avaliacdo ndo promove reflexdo sobre o
processo ensino-aprendizagem, pois ndo se percebe as diferencas e as diversidades contidas
no ambiente escolar.

Por isso, um ato avaliativo requer uma abertura ao didlogo entre docente e discente.
Quando ambos conseguem dialogar sobre a avaliacdo, véarias situagcdes (como as expostas
pelos estudantes) podem ser solucionadas, pois ndo ha uma superioridade de egos, mas sim,
uma necessidade de melhorar o processo avaliativo. Quando o avaliador permite indagagdes
sobre seu processo avaliativo, amplia-se a capacidade do ato de avaliar e permite que haja
mudanca de percurso, podendo assim, docente e discente superarem as dificuldades.

Para Demo (2004, p. 57), “toda avaliagdo ¢ criticavel e tem nisto, ndo s6 um
problema, mas a oportunidade de inovar-se e superar-se”. Por essa afirmagdo, ¢ possivel
concordar com as posi¢des apresentadas pelos os estudantes, pois trouxeram alguns
problemas e apresentaram algumas ideias de como eles podem ser vistos no ato de avaliar. O
autor ainda pondera que toda avaliagdo ¢ “sempre injusta: nao existe possibilidade de avaliar
seres humanos de forma justa, porque nao ¢ viavel estabelecer padrdes unitarios de pano de
fundo normativo [...] ndo ha como dar conta de toda complexidade humana” (Ibid., 2017,

p.57).
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Destarte, perceber que os estudantes trouxeram varias evidéncias de que o processo
avaliativo, por mais que se parece, ndo ¢ justo, ¢ constatar que a ac¢do de avaliar ndo
possibilita um fim em si mesma. Toda avaliagdo pode ser criticada, ajustada, adequada,
reformulada. De certa forma, ela serd sempre injusta, pois ao avaliar uma grande quantidade
de estudantes com pensamentos diferentes, historias e realidades em contextos diversos, a
avaliagdo pode ndo abarcar algumas situacdes pontuais e demonstrar fragilidade em sua

execugdo e analise, colhendo um resultado nao satisfatorio e, em alguns momentos, parcial.

4.1.5 Avaliacio: um processo estressante

A avaliagdo sempre traz algum dissabor ao avaliado, seja na escola ou fora dela,
porém, na maioria das situagdes, a avaliacdo permite uma nova corre¢ao de rotas. Na
educacdo, geralmente ela ¢ determinante. Os alunos afirmam, em sua maioria, vivenciar um
processo avaliativo na escola de forma estressante, pois estdo sendo colocados sob a condi¢@o
de responder pela aprendizagem por meio de notas, ou seja, estdo sendo classificados.

Essas formulas padronizadas, de notas, corroboram fortemente para que o processo
avaliativo se configure de modo a evidenciar o estudante se colocando numa situacao

permanente de estresse, como € possivel visualizar no Grafico 3 exposto a seguir.

Grafico 3 - A avaliacio da aprendizagem na escola é um processo tranquilo ou
estressante para o/a aluno/a?

10 7 5
A —
0
Estressante Meio Termo Tranguile

O que mais chama a atencdo nesse grafico ¢ que, dos cinquenta e dois estudantes
participantes da pesquisa, quarenta (40) responderam que consideram o processo avaliativo
estressante, o que representa 77% do alunado envolvido na pesquisa. Enquanto os que
consideram o processo tranquilo ou meio termo, juntos, chegam a doze (12) ou 23% dos
estudantes.

Quando analisado o motivo de considerarem esse momento estressante, muitas
repostas apresentaram, mais uma vez, a manuten¢do do ato de examinar e a supervalorizacao
das notas para atender as necessidades protocolares, deixando de registrar a principal fungao

do ato de avaliar que ¢ vislumbrar a aprendizagem.
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Estudante Bgs “pois na maioria das vezes nos preocupamos demais em rela¢do a
nota que vamos adquirir”.

Estudante Bgs “as vezes chega a ser frustrante pois a nota que ele tira ira
determinar se ele passara de ano ou se ira reprovar e mesmo se ndo reprovar ele
ira com nota vermelha”.

Estudante Cg; “pois a maioria fica ansioso pelos resultados, com medo de
reprovar”.

Estudante Dgs “pois o aluno pode ter estudado a matéria inteira, mas dar branco
na hora da prova por conta da pressdo que ele tem em tirar boa nota”.

Estudante Dgo “pois é cobrado que decoremos textos enormes e ndo o que
aprendemos, as avaliagdes “provas” sdo dadas todas na mesma semana com mais
de uma no mesmo dia, trabalhos e pesquisas passados para um curto periodo de
realizagdo e por vez passado para serem feitos fora da escola".

Estudante Eps; “pois exige bastante esfor¢o por parte do aluno para estudar o
conteudo, e, gragas a exigéncia de altas notas por parte dos pais.

Estudante Eps “0s alunos sdo postos sobre uma pressdo constante para que
mostrem do que sdo capazes e isso ignora questoes pessoais sobretudo transtornos
mentais, visto que o processo de avalia¢do é so um para todos os alunos”.
Estudante Fps “pois o aluno se preocupa muito com a nota e ndo com o conteudo
em si, ou seja, mesmo que o aluno ndo esteja interessado no conteudo ou que ndo
aprenda nada através do processo avaliativo, contanto que sua nota seja boa, para
o0 aluno esta tudo bem”.

Estudante Fp; “ter sugestoes e pedidos negados pela coordenagdo que, com certeza,
ajudariam a equilibrar a carga das obrigagées do aluno, o processo de passar por
uma avaliagdo que, muitas vezes, exige mais que o devido, a falta de liberdade/a
mecanizagdo imposta aos alunos, tudo contribui para que ndo seja tranquilo”.

Frente ao exposto pelos estudantes, o sentido e o significado da avaliagdo ndo
contempla sua real funcdo. A escola e o docente estdo praticando o ato de examinar. O
discente consegue perceber essa desarticulagdo, porém, como ndo conhece outro meio ou
mecanismo, se v€ na condi¢do de aceitacdo do que lhe ¢ imposto. O processo avaliativo nao
requer em sua esséncia nenhum sentimento de estresse, ansiedade, medo, nervosismo,
preocupacdo ou pressdo. O ato de avaliar deve ser um “ato amoroso”, deve acolher todas as
realidades e, nesse caso, as dificuldades, os acertos, os erros, as tentativas, as estratégias, os
percursos, as hipoteses, os contextos, o conhecimento prévio. Avaliar por avaliar ¢ nao
valorizar a esséncia desse ato. E perder a oportunidade de promover condi¢des de contribuir
para que o estudante se veja como um sujeito critico, autbnomo, criativo e consciente.

E perceptivel, por cada resposta dos alunos (expostas acima), o quanto cada um traz
um sentido e um significado para esse ato avaliativo como estressante. Mas, de forma geral,
apresentam um ato avaliativo antidemocratico e de “mao tnica”. Estdo se vendo apenas como
executores de uma agdo proposta, que ja vem “pronta” com regras € normas, bem como, nio ¢
mais uma surpresa, mas sim, uma rotina. Porém, mesmo assim, ndo se contentam com esse
mecanismo proposto, pois o estresse ndo tem proporcionado aprendizagem e sim, coleta de
notas, classificagdo, aprovagdo e reprovagdo, como evidenciado em varios relatos dos

estudantes.
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E fundamental destacar que esses estudantes mostram-se incomodados com o atual
processo avaliativo e estdo expondo a necessidade dele ser dialdgico e participativo, bem
como, que proponha momento de escuta ao estudante para que as realidades contextuais
possam ser acolhidas no ato de avaliar. E nitido quando o estudante diz que o ato de avaliar
ndo esta levando em conta “as questdes pessoais € 0s transtornos mentais”, ou seja, nao esta
acolhendo, principalmente porque, segundo o relato do estudante, o processo avaliativo “€ s
um para todos os alunos”. Com isso, busca-se uma homogeneidade e coloca-se os estudantes
no mesmo patamar de aprendizagem. Isso ¢ padronizagdo. Oferece-se 0 mesmo a todos, mas
querem resultados diferentes.

Com essa afirmacdo, ha um esclarecimento sobre exame e avaliagdo que merece
muita atencdo. Mediante a pesquisa realizada e todas as exposi¢des dos estudantes, ha
explicitamente uma visao de que toda a avaliagdo ¢ colocada numa condi¢do e que tal
condi¢cdo significa julgamento. Onde ha julgamento, ndo hd o ato amoroso, ndo ha
acolhimento. Enquanto a avaliagdo estiver fortalecendo o sentido de excluir o estudante, ela
ndo sera capaz de promover a transformacdo discente, pois, por meio da avaliagcdo, ele
compreende sua aprendizagem, promove reflexdes e age para transformar a si e ao outro. O
ato de avaliar permite ao estudante se ver no processo de construgdo, de criatividade e de
criticidade, podendo avancar ou retomar em suas aprendizagens. Transforma o outro, porque
o docente se V€ nesse processo, cria novas estratégias, amplia suas metodologias e estabelece
uma relagdo com seus estudantes em construcao. A avaliacdo precisa estabelecer um didlogo
entre avaliador-avaliado, ambos precisam se ver inseridos no mesmo processo. Para
Vasconcellos (2003, p. 143), ha duas possibilidades de superar essa pressao da nota, ha duas
perspectivas fundamentais: “o sentido para o estudo, para o trabalho pedagdgico e a forma

adequada de trabalho em sala de aula”. O autor ainda acrescenta que:

Estes dois elementos, em certa medida, se combinam no processo pedagdgico, de
maneira que quando falta um e o outro estd presente, hd uma espécie de
compensa¢do; mas quando os dois estdo em baixo nivel, o trabalho em sala fica
quase impossivel. O que vislumbra, pois, em termos de superagdo € o poder do
professor estar centrado na proposta pedagogica e ndo na nota” (Ibid., 2003, p. 143).

O sentido e a forma como o ensino-aprendizagem ¢ conduzido ao longo do processo
¢ que pode reduzir um pouco esse estresse exposto pelos estudantes. E preciso que
proporcionem ao estudante uma oportunidade para o aprender.

Contrario a isso, a nota ou o julgamento padroniza, controla e aliena. Essa
impregnacdo esta contida na escola que, por sua condicdo de “ensinamento simultineo”, ja

exposto por Luckesi, consegue docilizar os estudantes e os colocarem em condigdes de
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competi¢des para que a aprendizagem fique em segundo plano, enquanto a classificagdo e a
selecdo ganha o papel principal de destaque. Essa seletividade operada pela classificagdo sé
comprova que “as finalidades e fung¢des das provas e exames sdo compativeis com a
sociedade burguesa, as das avaliagdes a questionam; por isso, torna-se dificil realizar a
avaliacao na integralidade do seu conceito, no exercicio de atividades educacionais, sejam
individuais ou coletivas”. (LUCKESI, 2011b, p. 204)

O julgamento traz uma resposta final: certo ou errado. Isso quer dizer que ndo ha
processo, nao ha trajetoria, ndo ha percurso, ndo ha caminhada que valha a pena. O “certo ou
errado”, por meio do julgamento ¢ fim em si mesmo, ndo promove transformacao, mas sim
aceitagdo. Com o julgamento, o estudante continuara compreendendo que a nota diz quem ele
¢ (ndo faz sentido, ndo ha forma), que muda comportamentos, que muda o olhar do professor

para com ele e que deve agradar os pais, conforme pode ser observado no relato deles:

Estudante Cgs “dependendo da nota os alunos percebem que precisam estudar mais
e se caso eu receber uma nota baixa vou querer prestar mais atengdo na matéria e
tentar dar o meu melhor”.

Estudante Cpy “muda minha motivagdo. Se tirei notas boas, vou me motivar para
tirar notas maiores. Se tirei notas ruins, vou me motivar para tirar notas boas”.
Estudante Ep; “muda a percep¢do dos professores e coordenadores diante de vocé,
como eles te tratam, com desconfian¢a ou confianga. Vocé pode virar alvo deles ou
sair sem ser percebido, porque a nota que vocé tirou na escola eles acham que é um
“reflexo” de vocé”.

Estudante Fps “muda o olhar que as pessoas da escola te olham, pois terdo um
preconceito do aluno a partir da nota que ele tira”.

Estudante Ep; “alguns pais ndo percebem o esfor¢o dos filhos, e exigem notas altas,
e quando o filho ndo apresenta um bom desempenho, ele é punido”.

Refletir sobre as respostas dos estudantes ¢ fundamental. O ato de examinar esta tao
implicito e internalizado que serve inclusive para trazer em voga o “preconceito”. As notas
“boas ou ruins” colocam os alunos em lugares de privilégio ou de desconfianca. Nessas
afirmagdes dos estudantes, fica exposto o quanto as notas sdo “rotulos”, “marcas” e o quanto
elas segregam os estudantes. Trazem afirmagdes que causam estarrecimento, pois dizem que
as notas mudam a forma como as pessoas sdo tratadas no ambiente escolar e por fim,
conseguem ter a maturidade de afirmar que a nota ndo ¢ um reflexo de si, porém, a escola
pensa que sim. Os pais, advindos de uma cultura da qual a nota era o troféu para o
“inteligente”, “o doutor”, continuam olhando para os filhos e os vendo como uma nota.
Quando esta ndo ¢ “10”, ha o castigo, a puni¢do e falta o didlogo para compreender como se

deu o processo. Ao analisar essas afirmagdes, constata-se que o estudante, por meio do

processo avaliativo da escola, ndo se sente acolhido, pelo contrario, estdo se vendo excluidos.
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Por isso, o ato amoroso pretendido na avaliagdo ¢ acolhedor e comprometido com a
aprendizagem do estudante. Ele parte de uma situagdo existente para que possa ser
investigada. Toda circunstancia merece ser analisada, dialogada e compreendida para que uma
intervencdo possa ou nao ser implementada. Com isso, reconhecer o processo € o percurso
pode contribuir com a interpretacao da situagao observada. Nao se elimina ou se descarta.
Acolhe-se e investiga-se. No ato amoroso, o que deve ser evidenciado ¢ a aprendizagem. Ela
sera a norteadora do processo e toda evidéncia, seja ela satisfatoria ou ndo, € que
proporcionara as intervencdes que serao realizadas. Porém, “a disposicdo de acolher a
realidade pertence ao avaliador, e ndo ao objeto da avaliagdo [...] acolher sem julgar ¢ uma
conduta que exige treinamento e pratica” (LUCKESI, 2011, p. 267). O fato ¢ que, de alguma
maneira, o estudante compreende que had uma possibilidade de se ter um olhar diferenciado
para melhorar essa aprendizagem sem ser unicamente um olhar para a nota, pois para alguns

deles:

Estudante Cgs “tirar uma nota boa, ndo significa que aprendi o conteudo. Muda
somente meu resultado final .

Estudante Dgy “a avaliagdo feita de forma mais correta e humana mostrara se o
aluno realmente estd aprendendo e mostrara o que deve ser melhorado. A nota vai
mostrar apenas se eu consegui decorar o conteudo e ndo o que realmente eu
aprendi”.

Estudante Eps “0 que se observa no Brasil é o uso das notas para “prever” um
desempenho futuro, afinal, os unicos meios validos de ingresso em universidades se
resumem a vestibulares”.

Estudante Epy “na maioria dos casos, o conteudo é esquecido logo apos a avaliacdo
devido a sensag¢do de alivio do estresse. As avaliagoes praticas apresentam
melhores resultados nesse quesito.

Nos estudos proporcionados por Vasconcellos (2003), ele aborda situagcdes muito
similares com a exposta pelos estudantes e, em boa parte, confirma a falta de sentido e forma
em relagdo a avaliagdo. Ha nitidamente um ponto que elucida essa visdo exposta pelos

estudantes acima. Para o autor,

Ha uma grande diferenga, ndo captada, entre “estudar” e “estudar para a prova”;
os professores, muitas vezes, se confundem aqui, pois acham que, como o aluno esta
estudando para a prova [...] haveria garantido seu aprendizado. Na verdade,
acompanhando essa pratica, percebemos que este “estudo” ¢ ficticio, pois tem uma
intencionalidade enviesada, uma vez que o aluno ndo esta se dirigindo ao objeto para
compreendé-lo nas suas multiplas e complexas relagdes, mas normalmente esta
buscando uma estratégia para obter a nota (grifos do autor), sendo muito comum o
recurso a memorizagao mecanica. (VASCONCELLOS, 2003, p. 141)

Ha que se destacar que, nesse sentido apresentado pelo autor, um estudante evidencia
que de alguma maneira (mesmo que sem tanto conhecimento tedrico), ¢ possivel praticar uma
avaliacdo sem passar por tanto estresse, para isso ¢ fundamental que a avaliacao tenha sentido

e significado ou, utilizando a reflexdo do autor mencionado, que tenha sentido e forma.

152



Estudante Fp; “tendo acesso a profissionais com diddtica e conhecimento, sendo
avaliados de forma justa e compreensiva e sendo guiados corretamente, as
avaliagoes sdo de extrema importdncia. Porém, qualquer caso que ndo se encaixe
em quesitos como estes, passa a ser prejudicial”.

Hoffmann também discorre, em seus estudos, sobre a possibilidade desse olhar
avaliativo favorecer o processo e dar significado ao ato de avaliar concebendo assim a
“avaliacdo como um ‘acompanhamento do processo educativo e efetiva intervencao
pedagogica’”. (HOFFMANN, 2017b, P. 89). Com isso, a autora acrescenta que cabe ao
docente debrucgar “compreensivamente sobre os testes, tarefas e manifestacdes dos alunos”
(Ibid., p. 102). Com essa postura, o olhar docente torna-se mais cuidadoso e permite maior
interpretagdo, pois ndo serd um veredito entre “acerto e erro”, mas privilegiara a possibilidade
de utilizar essa interpretagdo para promover intervengao.

Essa transi¢do da avaliagdo do julgamento para a avaliagdo como um ato amoroso
requer uma mudang¢a de postura entre educador-educando, mas principalmente faz-se
necessario um olhar para a triade: ensino-aprendizagem-avaliagdo, de forma indissociavel e
interdependente. Nao se evidenciard um processo de avaliagdo em evolugdo sem se perceber

uma mudanga das praticas educativas, nas quais precisam se alinhar e se convergirem.

4.2 Categoria 2 - O processo de realizacio da avaliacao

Ao analisar e compreender, nos topicos anteriores, como os estudantes dao sentido e
significado para o processo avaliativo na unidade escolar, foi possivel compreender que esses
alunos estdo vivenciando o ato de examinar. Suas respostas ao questionario proposto
deixaram evidentes que estdo internalizando um processo que continua supervalorizando a
nota como uma condi¢do de projetar-se a uma boa colocagdo em ENEM e/ou vestibulares.
Para os estudantes, a avaliacao tem apresentado significados que abordam questdes de ordem
psicologica, contraria ao acolhimento, sendo muito mais propositora de uma situacio
estressante que gera medo, pressao, ansiedade, cansago, panico e inseguranca.

Essa ¢ uma situacdo vivenciada por estudantes em todas as escolas-campo de
investigacao, ndo sendo privilégio ou demérito de uma ou outra escola, tornando-se excegao.
Vale destacar que, em todo o desenvolvimento do texto, foi possivel constatar a participacao
dos estudantes das escolas publicas e particulares com visdes muito semelhantes sobre o
sentido e o significado da avaliacdo para eles. O que fica evidente, por meio dos relatos dos
estudantes, ¢ que essa pratica avaliativa ¢ muito mais uma regra. A medida que a analise dos

dados foi se aprofundando, o processo avaliativo dentro do ambiente escolar foi sendo
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descortinado e validando o que outrora havia sido informado pelos proprios estudantes em sua
subjetividade.

Dessa forma, o significado de avaliagdo que eles trazem consigo ¢ em decorréncia,
em grande parte, desse processo de realizacao das avaliagdes no ambiente escolar, pois ha
nitidamente uma padronizagdo e uma sistematizacdo comum entre as escolas do ensino médio,
seja publica ou particular. Essa afirma¢do foi inclusive evidenciada no Capitulo III quando
discorreu sobre o Projeto Politico-Pedagdgico o qual apresenta um aporte tedrico bem
desenhado e alinhando a uma pratica educativa participativa, quando, frente ao exposto pelos
estudantes, foi possivel constatar algumas situacdes contrarias.

Destarte, compreender como esses estudantes estdo familiarizando com a nota como
um sindnimo de aprendizagem requer uma compreensdo maior sobre como os estudantes
explicam o processo de realizagao das avaliagcdes dentro da escola. Por meio desse processo
adotado, podera ser constatado ou ndo a relagdo dialogica que escola e estudante estabelecem
quando esta em discussdo o ensino-aprendizagem-avaliacao.

Conhecer um pouco dessa dinamica, podera ser uma oportunidade de refletir sobre o
papel da escola na construcao de seus documentos reguladores e, em especial o PPP, e
identificar de que forma o estudante tem sido um sujeito ativo e participativo na tomada de

decisdes no ambiente escolar.
4.2.1 A avaliacio como um processo mecanizado e padronizado

Quando o estudante fala do processo avaliativo da escola, em sua maioria, refere-se a
uma prova. Poucos trazem uma avaliagdo como continua, trabalhos, atividades ou outro
momentos que possam se realizar momento de avaliacdo. A maioria ndo traz o processo
avaliativo como algo comum do dia a dia em sala de aula, mas algo pontual, agendado,
padronizado e mecanizado com cronograma, dias e horas para que a avaliacdo possa
acontecer no ambiente escolar. E como se a avaliagio fosse uma exclusividade de um
determinado momento da escola e que este precisa ser muito bem-preparado, inclusive com
rituais constantes. E como se esses ritos pudessem garantir um exame com maior qualidade e
representasse maior ou menor aprendizagem. Um destes rituais pode ser evidenciado no
grafico a seguir.

Grafico 4 — Regularidade de aplicacao de avaliacio na escola
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De acordo com o grafico, ha uma polarizacdo de avaliagdo acontecendo, segundo os
estudantes, via agendamento bimestral ou semanal, isso segundo trinta e oito (38) estudantes,
o que representa 73,1% dos alunos pesquisados. J& para nove (09) estudantes, o que
representa 17,3%, a avaliagdo no ambiente escolar ¢ continua. Por fim, outros cinco (05)
estudantes, o que representa 9,6%, a escola com outras regularidades.

Para os 73,1% dos estudantes pesquisados, a avaliagdo acontece bimestralmente e ¢
intitulada de prova. De acordo com os estudantes, a escola ou o professor os mantém

informados sobre as datas de tais avalia¢des e afirmam:

Estudante Ags “a diregdo passa um cronograma, uma semana antes da avaliagdo e
na outra semana a prova é aplicada pelo professor de cada matéria

Estudante Ags “¢ realizada durante uma semana, duas aulas de prova, a semana
toda, sendo uma vez por bimestre”.

Estudante Bg: “Todas as semanas ocorrem em cada segunda-feira. Sdo avaliagoes
de (V) ou (F) e devemos julgar as alternativas falsas e as verdadeiras.

Estudante Cgs “passa o cronograma, temos os 3 primeiros horadrios de aula normal
e os outros 3 de avalia¢do. Acontecem bimestralmente, com durac¢do de uma
semana e meia”.

Estudante Dg; “As avaliagbes sdo bimestrais. Os professores avisam com uma
semana de antecedéncia e passa o conteudo que deve ser estudado.

Estudante Eps “recebemos o calendario duas semanas antes para a preparagdo do
estudante. E bimestral e sdo organizadas por peso”.

Estudante Fp; “realizado com provas semanais, como provas aos sdabados e
trabalho e atividades aplicadas durante a semana”.

A avaliagdo que deve ser vista como um processo comum € natural é exposta como
um ritual, uma rotina preestabelecida, ou seja, agendada, chegando a meramente um controle
burocratico, alicercado por regras € normas que visam apenas a manter o sistema e manipular

os estudantes em nome de uma qualidade da educacdo. O controle institucional, burocratico e
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padronizador da escola e/ou docentes, com essa finalidade, ndo agrega no processo ensino-
aprendizagem e muito menos favorece o estudante. Ter o controle do processo avaliativo ¢é
importante, permite alguma interven¢do, mas quando esse processo ultrapassa a fase do
acompanhamento e se insere no cerceamento, ha um estudante apenas cumprindo protocolos e
um educador apenas validando os protocolos, sem investigar ou intervir, mas dando um
veredito por meio de notas ou conceitos que afirmam e respaldam o seu poder de autoridade.

Para contribuir com essa afirmacdo, ¢ mister apresentar parte de um estudo de
Hoffmann no que tange a ideia de controle. Segundo a autora, “o controle ¢ inerente a
qualquer processo avaliativo que suscite a tomada de decisdo sobre a vida de um individuo”
(HOFFMANN, 2017a, p.68). Mas, ha um controle que cumpre regras € um controle que
acompanha. Quando o controle do educador ¢ de acompanhamento, ele “se d4 por olhares
atentos, pelo afeto, didlogo constante, companhia. E esse € o controle que resulta em respeito
e companheirismo” (Ibid., p. 69). Quem controla por meio do acompanhamento, permite que
0 outro cresga, ouse, experimente, crie, torne-se independente, autobnomo e mais que isso,
coloque-se no processo, ndo apenas coleta dados, mas significa-os, pois conhece com
propriedade quem estava no percurso, tendo em vista que caminhava ao lado, fazendo o
mesmo trajeto.

Sendo assim, manter datas agendadas, cronogramas, horarios determinados, dias
preestabelecidos e notas pré-fixadas (como critérios de acertos e erros) ndo constitui um
controle de acompanhamento, mas sim, um controle de cerceamento. Ampliando a discussao
sobre a questdo do controle, Villas Boas (2017, p. 21), afirma que “essas normas costumam
ser comunicadas aos professores e pais sem passar por um processo de reflexdo e analise, o
que vai redundar em relagdes e agdes burocratizadas, repetitivas, cristalizadas”. De certa
forma, essas acdes desenvolvidas de forma ndo dialogal, transfere-se para a sala de aula e o
“professor se coloca como dono do “saber” e do “como fazer”, chegando até a impor aos pais
a maneira de cooperagao com a tarefa da escola. (Ibid., 2017, p. 21)

A escola e o docente fixam-se como autoridades e o estudante coloca-se na condi¢ao
de cumpridor de demandas. No relato dos estudantes, observa-se uma padronizagcdo das
escolas. Estas seguem um modelo, um rito. Uma ou outra diverge na sua composi¢do. E um

ritual que demonstra o quanto, para a escola e os docentes validarem!® seu trabalho realizado,

19 Validar esta sendo colocado com o sentido de comprovar que, por meio desse ritual de agendamento,

calendario, horario especifico, fila, siléncio dos discentes, a escola e docente estdo desempenhando uma fungéo
académica e dando lisura ao processo avaliativo, ou seja, ¢ um registro de que estdo fazendo algo e se o resultado
ndo esta aparecendo, ndo € por falta do esforgo e organizagdo do docente e dos dirigentes escolares, mas sim, por
falta de dedicagdo dos estudantes.
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precisam expor seus estudantes a situagdes estressantes, bem como de demonstracdo de que
h4 uma autoridade que determina a forma de ensinar e a forma de avaliar, competindo ao
estudante apenas o dever de ser um aprendiz.

Geralmente, essa “autoridade” e esse “poder” da escola e dos docentes sdo
frequentemente expostos nos instrumentos avaliativos os quais ndo possuem critérios e
objetivos bem estabelecidos e sem nenhuma concep¢ao metodologica e cientifica que
respaldem a elaboragdo. Com isso, ha uma generalizagdo de instrumentos que sdo aplicados
com a intenc¢do de coletar notas, o que configura a ampliagao do ato de examinar e classificar,
pois perde-se o foco na aprendizagem e fortalece a seletividade.

Assim, a avaliagdo que deveria exercer uma fun¢do continua e natural dentro do
ambiente escolar, que inclusive estdo expostas e descrita nos PPP’s, torna-se uma excecao,
quando na verdade poderia ser um ato natural. Corrobora com essa constatagdo, nove (09)
estudantes, o que representa 17,3% que dizem que a avaliacdo no ambiente escolar ¢ continua,

conforme descrevem abaixo:

Estudante Es “diarias. O professor sempre avalia aspectos como a participagdo e a
entrega de atividades, o que foge ao modelo usual de somente haver provas mensais
ou bimestrais”.

Estudante F; “trabalhos e atividades aplicados durante a semana.

Estudante F, “atividades sdo passadas quase todos os dias, trabalhos sdo passados
com menos frequéncia.

Estudante F; “frequentemente existe aplicagdo de trabalhos avaliativos em sala de
aula ou passados para serem realizados em casa.

Eis que os estudantes afirmam que tais atividades e trabalhos sdo diarios, porém ndo
descrevem se o ato de avaliar acontece, pois a realizacdo de instrumentos avaliativos sendo
aplicados cotidianamente ndo quer dizer que o ato de avaliar estd sendo vislumbrado. A
avaliacdo continua requer um olhar mais atento para a plenitude do processo, ou seja, o
estudante deve ser visto na totalidade: o seu desenvolvimento, seu processo, seu percurso,
seus valores e atitudes. Nao ¢ apenas aplicar instrumentos e corrigir todos os dias. Avaliagdes
feitas sem critérios, sendo colhida diariamente, pode ndo oportunizar a aprendizagem, pois o
professor ndo conseguira realizar atentamente, todos os dias, a analise da avaliacdo como
deveria ser. No maximo, atividades avaliativas sendo realizadas todos os dias podem
contribuir para um actimulo de trabalho ao docente e este ndo evidenciar as necessidades de
avangos ¢ retomadas frente ao instrumento avaliativo aplicado. Com isso, o instrumento
cumpre a funcdo de coletar notas. Isso continua sendo um exame. Longe de ser uma

avaliacdao continua e formativa, pois segundo Villas Boas:

157



A avaliagdo formativa é o processo pelo qual s@o analisadas continuamente todas as
atividades em desenvolvimento e as desenvolvidas pelos estudantes, para que eles e
os professores identifiquem o que ja foi aprendido e o que falta ser aprendido, a fim
de que se providenciem os meios para que todos avancem sem interrup¢des e sem
percal¢os (VILLAS BOAS, 2017, p. 157).

Uma avaliacdo aplicada constantemente, mas que nao tenha a devolutiva ou que nao
ofereca a oportunidade de rever os caminhos, apontar novas perspectivas € tomar novas
decisdes, ndo pode ser considerada uma avaliacdo continua. S6 ¢ continua, porque acompanha
o estudante em seu processo € com isso “permite a organizacao/reorganiza¢ao do trabalho
pedagdgico com vistas ao alcance das aprendizagens por todos. Por meio dessa funcao
avaliativa, nada fica para depois e cada um tem suas necessidades de aprendizagem
atendidas” (Ibid., p. 157) Ha registros, ha observacdo, mas ndao ha julgamentos. Ha
acolhimento, h& controle — acompanhamento. Por isso, diz-se que uma avaliagdo continua ¢
formativa, pois analisa o estudante integralmente, sem julgd-lo. Uma de suas principais
caracteristicas ¢ “ser conduzida pelo proprio professor. Também os estudantes participam do

processo: se autoavaliam e avaliam o trabalho desenvolvido” (Ibid., p. 157).

4.2.2 Instrumentos avaliativos: avaliando ou examinando?

Os instrumentos avaliativos sdo preponderantes para o exercicio da avaliagdo. Nao
ha uma formula “maégica”, ou seja, ndo hd um instrumento que, ao ser utilizado, serd
determinante e evidenciara total aprendizagem. Os instrumentos t€m como finalidade coletar
os dados da realidade, as evidéncias do momento em que foram aplicados em acordo com o
que foi ministrado. De acordo com Vasconcellos (2003), para que o julgamento possa
acontecer adequadamente, os dados precisam ser relevantes, essenciais, fidedignos e
atualizados.

Dessa forma, ao conhecer e compreender um pouco mais sobre como os docentes
usam os instrumentos em sala de aula e qual a preferéncia dos estudantes pelos instrumentos
avaliativos, sera possivel fazer uma andlise comparativa sobre a utilizagdo desses

instrumentos, se tem ou nao contribuido com a melhoria da aprendizagem.

Grdfico 5 -Uso e preferéncia pelos instrumentos avaliativos
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Para melhor compreensao do grafico, ¢ preciso informar que os estudantes, nessa
questdo, poderiam trazer mais de uma resposta. Sendo assim, serdo considerados aqui
instrumentos individuais o que eles chamaram de: prova escrita e oral, testes, simulado,
redacgdo, resumo, questionario, lista de exercicio. Instrumentos colaborativos foram chamados
pelos estudantes de: pesquisas, trabalhos, mapas mentais, seminarios, autoavaliagdo, roda de
conversa. Tecnologico interativo foi chamado pelos estudantes de: podcast e quiz. Conduta e
atitudes foram chamados pelos estudantes de: comportamento, participacdo, interesse. Por fim,
tivemos um estudante que optou em nao responder a questao.

Diante dos dados informados, ¢ possivel constatar que os docentes, segundo os
estudantes, t€ém por habito aplicar instrumentos avaliativos mais individuais (67 citagdes ao
todo). Quanto aos instrumentos colaborativos, também sdo utilizados, porém em menor
quantidade (48 citagdes ao todo). Ja4 quanto ao uso dos instrumentos tecnologicos interativos,
apenas um (01) estudante mencionou o uso por parte dos professores?’. Outro dado que
chama a atengdo ¢ a mencao de nove (09) citagdes de que os docentes usam, como
instrumento avaliativo, a conduta e atitude do estudante. Por fim, um (01) estudante optou por
ndo emitir sua opinido.

Quando o foco ¢ a preferéncia do estudante pelos instrumentos, ha uma inversao,
pois eles optam por ser avaliados com o uso de instrumentos que promovam a colaboracao,
sendo um total de 37 citagdes. Mas, ha os que também vao na mesma linha de trabalho que os

docentes e optam por um instrumento de avaliagdo individual, perfazendo um total de 23

20 E importante destacar que essa informagio ndo conclui que o docente ndo usa a tecnologia a seu favor e em
beneficio do estudante, o que fica evidenciado € que para o estudante, se o docente tem usado os recursos
tecnoldgicos, ndo esta claro que é em beneficio do ato de avaliar. Evidenciando que a relag@o entre os atores que
avaliam e os que sdo avaliados, carece de melhoria na comunicagao e no estabelecimento dos critérios.

159



citacdes. Um ponto interessante ¢ que, mesmo os estudantes sendo jovens de ensino médio e
estarem a todo momento em contato com a tecnologia e interatividade, foi possivel perceber
somente duas (02) citagdes para tal instrumento.?!

A discussao sobre os instrumentos avaliativos amplia-se quando os estudantes
pesquisados afirmam, através do grafico, que os principais instrumentos desenvolvidos e
aplicados pelas escolas e pelos docentes reforcam o ato de examinar, pois, em sua maioria
voltam-se para provas e testes, os quais primam por individualidade e passividade. Inclusive,
os estudantes destoam dessa preferéncia das escolas e dos docentes. Em sua maioria, os
estudantes optam para que sejam utilizados instrumentos avaliativos que sejam mais
colaborativos e ativos, que os coloquem como sujeitos participativos nesse processo, sendo
um processo mais democratico e dialégico, porém nao veem os recursos tecnoldgicos como
possibilidade de instrumentos avaliativos.

A partir desse viés, ha uma possibilidade de inferir que a pouca referéncia ao uso
desses instrumentos voltados para a tecnologia pode ser em func¢do de uma dificuldade de
manuseio, por parte dos docentes, na organizacdo e elaboracdo do instrumento com a
utilizacao tecnologica. Pois, se o estudante ndo conhece outro mecanismo e nao ¢ apresentado
a outros instrumentos avaliativos, ele s6 conseguird mencionar os quais ja foram utilizados
com ele. Outra inferéncia ¢ que a escola pode ndo ofertar condigdes favoraveis aos docentes
para que utilizem de diversos recursos e, inclusive, que estes recursos tecnoldgicos possam
contribuir com o processo avaliativo. Isso mostra e reforca o que o estudante Ag ja havia

posicionado, quando se referiu ao processo avaliativo ser justou ou nao. Ele entdo afirmou:

Estudante Ag1 “eu acho justo, porque é um dos unicos meios de avalia¢do que
conhecemos, por isso o mais justo”.

Isso quer dizer que, se ndo ha a utilizacdo de outros instrumentos avaliativos sendo
empregados no processo de avaliacdo, a tendéncia do estudante € opinar pelo que ele conhece.
Isso reduz a probabilidade de alcangar os estudantes em suas diversidades, habilidades e
condig¢des. Quanto mais se faz uso de instrumentos padronizadores e para todos, mais tira-se a
oportunidade de os estudantes demonstrarem sua aprendizagem.

E importante destacar que todo instrumento avaliativo ¢ aceitavel, entretanto, ele,

unicamente, ndo ¢ capaz de avaliar. O que faz toda a diferenca, quanto ao instrumento

21 £ notéria essa questdo, tendo em vista o momento vivenciado em 2020 e 2021, em relagdo a Pandemia pela
COVID-19. Nesse periodo, houve um uso maior dos aparelhos celulares. Sendo assim, nota-se que, se tecnologia
foi usada em prol do processo avaliativo, os estudantes ndo conseguiram identificar como tal. Os docentes
podem até ter feito uso como instrumento avaliativo, mas o estudante ndo se viu informado objetivamente sobre
€SSe Processo.

160



utilizado, sdo os critérios estabelecidos, a intencionalidade de cada questdo e o aluno sendo
dado como referéncia. Por fim, ¢ o olhar do docente, no que o estudante aprendeu, ¢ que vai
propiciar efetividade, pois, a partir do que o aluno aprendeu, esse professor poderéd avangar ou
retomar e para isso dever reunir novas condi¢des para que o estudante aprenda: “¢ um engodo
ficar preso a forma imediata do instrumento, achando, p. ex., que toda avaliacdo tem de ser
feita a partir do caderno. [...] mais uma vez, a questdo essencial ndo estd no aspecto formal,
técnico, mas na atitude, na postura acolhedora e dialogica”. (VASCONCELLOS, 2003, p. 130)

Outro ponto de destaque € perceber que os estudantes conseguem identificar que
alguns docentes avaliam por meio do comportamento e conduta. Ao analisar o instrumento
por meio da conduta e atitude, observa-se que houve citagdes de alunos (06 citagdes) que
preferem ser avaliados por sua participagdo, comportamento, interesse e esforgo. E importante
destacar que esse instrumento nao consegue verificar ou ndo a qualidade da aprendizagem,
pois estd voltado para a subjetividade do estudante, julgada pelo docente. Essa avaliagdo ¢
informal e faz parte da observacdo do docente, porém nao deve ser transformada em nota.

Ha estudantes que consideram esse instrumento avaliativo uma de suas preferéncias.
Com isso, ¢ possivel inferir duas situacdes. A primeira ¢ que o fato de comportamento e
conduta ndo requererem uma ampliacdo de carga horéria de estudo, a “nota chega para o
aluno sem ter muito o que fazer”, ou seja, basta se comportar e fazer as atividades (mesmo
que sejam copiadas de outros colegas). Uma segunda situacdo que pode ser atribuida a esse
estudante ¢ que ele se vé como sendo esse estudante “comportado”, de boa conduta, bem
disciplinado, entdo “receber uma nota por isso, € justo e ja garante “pontos” (notas).

Este tipo de avaliagdo ¢ excludente, parcial, direcionador e ndo comprova
efetivamente a aprendizagem. Essa avaliacdo apresenta duas condigdes: quem tem bom
comportamento, faz as tarefas, tem boa disciplina, segue normas, orientagdes € nao questiona
o docente “ganha” notas. Por outro lado, quem nao tem esses pré-requisitos, “perde” notas.
Nesse caso, a avaliagdo reduz-se em ‘“ganhar e perder nota” e isso s6 fortalece o ato de
examinar e classificar.

Os dados apresentados no grafico ndo tém como cunho credenciar ou descredenciar
um ou o outro instrumento avaliativo, mas sim, de destacar aqueles utilizados pelos docentes
(segundo os estudantes) e as preferéncias de instrumentos que eles declararam. Junto a isso,
refletir que ndo se desenvolve um processo avaliativo sem contar com instrumentos, pois: “o
uso de instrumentos de coleta de dados, em si, ndo tem a ver com exames ou com avaliagdo.

Tanto o ato de examinar quanto o ato de avaliar necessitam deles”. (LUCKESI, 2011a, p. 297)

161



O instrumento avaliativo ¢ fundamental, mas o que se faz com os dados coletados
por tais instrumentos utilizados ¢ o diferencial na formagdo académica, como ja exposto
anteriormente. O sentido e o significado do instrumento avaliativo ¢ dado pelo docente no ato
da elaboragdo dele, principalmente quando se trabalha com a avaliagdo na perspectiva
libertadora, pois para Vasconcellos (2003, p. 128-129) ha alguns critérios que podem
favorecer a elaboracdo desses instrumentos e estes precisam ser: “essenciais, reflexivos,
abrangentes, contextualizados, claros, compativeis™?2.

O estudante consegue perceber a importancia do instrumento, inclusive como um

ponto de valorizagdo e reconhecimento de suas habilidades, pois afirmam que a utiliza¢ao de

alguns podem ampliar seu conhecimento.

Estudante Ags “mapas mentais, por que vocé tem de fazer leituras e anotagoes, com
isso tenho um bom aprendizado”.

Estudante Bgs “semindrios, eu aprofundo mais no tema e realmente aprendo, fora
que fazemos mais em grupo, tornando-se mais divertido”.

Estudante Fp; “as apresentagoes sobre algum conteudo para toda a turma,
chamada “sala reversa”, porque acredito que quando se ensina algo é mais facil de
compreender isso”.

Os dados colétados, de certa forma, estdo em consonincia com a realidade. O
diferencial ¢ a intencionalidade e a finalidade para os quais serdo utilizados, sendo assim, sdo
os objetivos que vao direcionar quais os critérios mais adequados no ato da elaboragdo dos
instrumentos avaliativos. Seja no ato avaliativo ou no ato de examinar, ambos necessitam de
instrumentos e poderdo usar as mesmas ferramentas. O que fard a diferenca ¢ a tomada de
decisdo que vird pds investigacdo, coleta de dados, andlise de dados e comunicacdo dos
resultados pois, no ato de avaliar, esses instrumentos atenderdo uma necessidade de
diagnosticar a aprendizagem, enquanto no ato de examinar, so tera como fim a classificagao,
ou seja, a nota pela nota. A tomada de decisdo ¢é: “a dimensdo essencial da avaliagdo, pois
revela a sua intencionalidade, o seu compromisso[...], qual seja, utilizam a avaliacdo para
perceber as necessidades dos alunos e logo planejar o que fazer para ajudé-los a supera-las”.
(VASCONCELLOS, 2003, p. 131-132)

Os estudantes participantes da pesquisa demonstraram a falta dessa intencionalidade
do docente, quando trazem que um instrumento de coleta de dados ¢ o “caderno”, ¢ possivel
evidenciar na descri¢do deles que ser avaliado pelo caderno ¢ uma forma de “ganhar

vantagens”, ou melhor, ter notas com mais facilidade.
9 b

22 Para maior detalhamento de cada critério, ver Vasconcellos (2003, p128-132), além da elaboragdo, apresenta
critérios para aplicacdo, analise, comunicagao de resultados e tomada de decisdo.
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Estudante Cgs “caderno, porque fica mais facil para o aluno conseguir nota sem se
esfor¢ar muito”.

Estudante Dg; “o caderno, por que as vezes se esfor¢a tanto na participa¢do e tem
tudo no caderno, isso quer dizer, que vocé, sempre ta bem presente na aula”.
Estudante Dg; “prefiro o caderno, pois ndo ¢ tanta pressdo e as vezes tem um tempo
a mais para terminar a tarefa’”.

Pela exposi¢do dos estudantes, o caderno ¢ um instrumento de coleta de notas. Os
registros que 14 estdo nao sdo conhecidos pelos docentes. O caderno esta completo, mas nao
se ha evidéncia dessa realiza¢do das atividades, de como foram feitas ou que meios foram
usados para estarem no caderno. E comum, nos dias de hoje, o docente passar nas fileiras dos
estudantes “dando visto” nos cadernos. Ver o caderno, dar um visto e colocar um “ok” numa
planilha ndo ¢ sindnimo de um instrumento de coleta de dados com qualidade ou bem
estruturado. Um instrumento dessa natureza nao demonstra aprendizagem do estudante,
apenas mantém o controle classificatério entre quem fez e quem ndo fez a tarefa,
independentemente de como foram feitas.

O caderno, como qualquer outro instrumento, pode ser avaliativo. Para avaliar as
atividades nos cadernos, deve haver intencionalidade, objetivo, critério, dedicacdo de tempo,
estratégia para organizar a turma, dentre outras metodologias que competem ao docente. Um
exemplo que pode proporcionar que o caderno se torne um instrumento avaliativo com
qualidade ¢, no ato de seu planejamento, o docente deixar claro no item avaliagdo como vai
proceder com o seu olhar para alguns estudantes naquela aula em relagdo a uma atividade
proposta.

O professor pode escolher atender, individualmente, cinco ou seis alunos para
compreender quais as estratégias eles estdo utilizando para resolver exercicios A, B ou C e,
em seguida, anotar tais observacdes que coletou. Isso pode até contribuir para que o docente
insira nas suas estratégias de sala de aula novas metodologias. Olhar para esse caderno com
um olhar de oportunidade pode contribuir muito mais do que apenas dar vistos e coletar notas.
Os registros dos professores poderao ser transformados em notas, porém, agora com maior
significado e ndao apenas por ter colocado certo ou errado em cada questdo. Com a
possibilidade de acompanhar mais de perto o estudante, hd uma possibilidade de compreender
como cada um estd aprendendo e poder tomar novas decisdes.

E importante destacar que “fazer uma tarefa” ou “ndio fazer uma tarefa” nio indica
que houve ou nao houve aprendizagem. Esses dois indicativos podem se tornar um ato
investigativo, entdo positivamente, essa investigagdo poderd evidenciar em que condigdo esta
o ato de aprender e, apds tomar as decisdes, ou seja, intervir. Para fortalecer essas afirmagoes,

¢ importante valer-se de uma explicacdo de um estudo realizado por Hoffmann, quando diz
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que “Muitas vezes ndo se trata de fazer tarefas diferentes, mas de interpretar de forma
diferente as tarefas e os registros que se fazem” (HOFFMANN, 2017a, P. 136), por isso a
importancia de se ter estabelecido de forma clara os objetivos e os critérios, pois “a
elaboragdo e o uso de instrumentos de avaliagdo revelam, portanto, concepgdes
metodologicas”. (Ibid., p. 137)

Na mesma vertente da autora, hd um estudo de Vasconcellos (2003) que suscita, em

suas observagdes, questdes similares sobre as diferentes formas de interpretar as atividades,

de acordo com o autor:

Para refinar o critério de corre¢do, muitos professores primeiro analisam um
conjunto de atividades e s6 depois comegam a atribuir valores; uma outra pratica é
analisar primeiro uma questdo de todos os alunos e s6 entdo passar para a seguinte.
No processo de analise o professor esta aberto a outros caminhos de resolugédo e, as
vezes, até de interpretacdo. Um critério bem adequado € o de considerar o processo
de resolugdo, raciocinio feito pelo aluno e ndo apenas o resultado. (Ibid., p. 131)

Frente a todas as exposi¢des e andlises sobre os usos dos instrumentos avaliativos, €
possivel constatar que eles tém sido utilizados para reforcar os exames classificatorios, pois
tem provocado momentos de tensao, medo, inseguranga e selecdo. Mesmo que a intengdo nao
seja essa, estdo servindo a esse fim: classificar. Os instrumentos avaliativos mal elaborados,
ou seja, 0os que nao trazem objetivos claros, intencionalidades, critérios estabelecidos, nao
promovem reflexao, ndo permitem a autoavaliacao, podem desqualificar o ato de avaliar, bem
como gerar prejuizos para todos os envolvidos no sistema educacional, pois os dados
coletados podem ndo representar a realidade ou podem estar desconectos com os objetivos
que tinham sido propostos.

Outro ponto importante a destacar também ¢ que instrumento de coleta de dados mal
elaborados podem evidenciar fraldes dos estudantes, os quais recorrem ao “famoso ato da

cola”, o que de acordo com Luckesi:

Nem sempre o professor produz instrumentos bons e adequados para coletar dados
essenciais sobre a aprendizagem do educando. Muitas vezes a pratica de surpreender
o estudante impde-se nas praticas avaliativas escolares cotidianas, levando a
producgdo de instrumentos de coletas de dados para a avaliagdo que se transformam
em martirio para ele. Neste caso, a “cola” representa sua reagdo ostensiva ao modo
ostensivo de ser do educador. A todo ato de ataque corresponde um ato de defesa.
(LUCKESI, 2011, p. 414 - 415)

Nesse primeiro momento, ¢ possivel vislumbrar, por meio das respostas dos
estudantes pesquisados, que, em muitas situagdes, os alunos recorrem a “cola”  seja em

escola publica ou particular por nao ter compreendido a aprendizagem e, de acordo com eles,
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acabam usando esse meio fraudulento e, quando o utilizam, e sdo identificados pelos docentes,

sempre ha uma medida punitiva:

Estudante Ag; “por terem estudado, mas aquilo que esta na prova ndo é de fato
completo o que foi ensinado com muita frequéncia. Os professores retiram a prova
do aluno e desconsidera aquilo que foi feito em toda a prova, basicamente uma
anulagado.

Estudante Bgs “pode ser por terem ficado em duvida em alguma matéria. O aluno é
encaminhado diretamente para a dire¢do”.

Estudante Cg; “tém medo de seu resultado, ou seja, da possivel reprovagdo. A
avaliagdo é zerada.

Estudante Dy “a falta de compreensdo do conteudo acaba nos levando a colar,
pois o medo de bombar ou reprovar é grande. Como consequéncia da cola o
professor leva o estudante para a dire¢do e la aplicam adverténcias, relatorios,
como puni¢do e escola liga para os pais.

Estudante Epy “0 sistema de avaliagdo é falho e rotula os alunos bons e os ruins.
Ndo querendo serem taxados de ruins eles colam nos testes almejando receber uma
aprovagdo escolar e familiar. Sendo pegos, sua avaliagdo é zerada, logo ele fica de
recuperagdo.

Constata-se que os relatos sempre apontam uma medida punitiva. Nao ha relato de
que houve um didlogo ou que tenha havido uma investigagdo devido ao motivo de estarem
colando. Ha casos em que ¢ nitida a transferéncia de responsabilidade, pois o professor além
de ser a autoridade em sala, também ¢ o adulto na relacdo  que deveria assumir uma postura
pedagobgica, opta por ampliar o constrangimento do estudante levando-o a gestdo da escola e,
consequentemente, informando a familia. Nao se observa um didlogo reflexivo, até porque,
mesmo frente a todas essas acdes mencionadas pelos estudantes, ainda ¢ atribuido a ele a nota
zero. Essa postura do docente faz toda a diferenca no processo educativo, ao olhar para o
estudante, “o educador necessitard de cuidados para agir junto a um educando que estd
“colando”. [...] por isso, a melhor conduta ¢ a educativa, isto é, a que pode ajuda-lo a assumir
uma conduta ética saudavel. Acolhé-lo e confronta-lo, para que mude de dire¢do em sua vida”
(LUCKESI, 2011a, p. 416). A repressdo pela repressdo, sem didlogo ou investigacdo, nao
mudard a conduta de ambos. E necessirio que esse momento sirva como um ato de
investigacao e que venha contribuir com a aprendizagem.

Num segundo momento, € possivel entender que nem todo ato de “cola” esta atrelado
ao fato do instrumento mal elaborado ou por falta da aprendizagem. Em alguns casos (mas
todos precisam de investigacdo para serem considerados afirmativos), o fato estd no estudante
ndo ter por habito a regularidade dos estudos ou até mesmo por estar acomodado com a
institui¢do que privilegia a nota em detrimento da aprendizagem e, com isso, o estudante quer
ganhar vantagem. O discente que geralmente busca esse subterfugio ¢ o que nao ganha a nota
pelo comportamento, participacdo, interesse, atitude, disciplina, geralmente ele ndo tem esses

pré-requisitos. Entdo, se conseguir colar e passar ileso, ¢ uma vantagem que ele terd, pois o
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que se espera dele ¢ uma nota. Essa afirmagdo ¢ perceptivel no proprio relato dos estudantes,

quando dizem que:

Estudante Fp3 “geralmente os que usam esses meios sdo os que ndo estudam, pois
eles ndo sabem nada sobre o conteido e para conseguirem realizar as avaliagoes,
esses meios sdo utilizados”.

Estudante Ep; “alguns usam por preguica de estudar”.

Estudante Ep; “alguns utilizam para obter uma nota maior na avaliagdo, pois é
mais facil “colar” do que realmente estudar”.

Estudante Dg; “porque as vezes, ndo estudou, ou ndo presta aten¢do na aula nem
sabe o que ta fazendo .

Por isso, independente da “cola” estar sendo usada como subterfugio do estudante
negligente, idem em relacdo a de ma elaboracdo do instrumento de coleta de dados, a
circunstancia precisa ser levada em consideragdo e mais que isso, as causas precisam ser
investigadas pelo docente, de forma que ele fagca as intervengdes pontuais € necessarias.
Inclusive, dialogar sobre esse ato com todos os estudantes ¢ uma forma de trabalhar a
consciéncia critica e criativa, pois, num simples ato educacional de cola (sem nenhuma
intervenc¢do pontual), esse estudante pode provocar outras situagdes que vao interferir em toda
sociedade.

Geralmente, o comportamento fraudulento da “cola” ocorre nas aplicagdes das

“provas”, pois para Vasconcellos:

Ao invés de estar avaliando o processo e no processo, o professor passa a avaliar
apenas: o aluno deixando de lado outras dimensdes do trabalho e da realidade;
alguns momentos, (grifos do autor) deixando de lado o acompanhamento
fundamental no decorrer do trabalho, o dia-a-dia da sala de aula, o movimento
mesmo da aprendizagem. [...] como este momento passa praticamente a valer “tudo
ou nada”, o aluno fica preocupado, o que gera um forte estado de tensdo emocional

(VASCONCELLOS, 2003, p.126).
Pensar a avaliagdo formativa ¢ de certa maneira, mitigar a “cola” no interior da
escola e da sala de aula, pois esta, quando aplicada adequadamente, proporciona pensar o
processo € no processo. Nao ha o que se “colar” quando se esta inserido no processo. A
avaliacao formativa proporciona a construgao, pois, para Villas Boas:
Ela ¢ um processo pelo qual sdo analisadas continuamente todas as atividades em
desenvolvimento e as desenvolvidas pelos estudantes, para que ele e os professores
identifiquem o que ja foi aprendido e o que falta a ser aprendido, a fim de que se

providenciem os meios para que todos avancem sem interrupgdes e sem percalgos.
(VILLAS BOAS, 2017, p. 157)

Por isso, escolas e docentes, ao pensarem no ato de avaliar e propor um instrumento
de coleta de dados, devem ter um olhar atento ao ato de planejar, ou seja, o planejamento.

Com este claro e bem definido em seus objetivos e critérios, havera consequentemente
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intencionalidade nas agdes a serem propostas. E importante ter a clareza de que um
instrumento de coleta de dados precisa ser elaborado para atender ao objetivo que foi proposto,
por isso, a padronizagdo de instrumento e a utilizagdo dele sem ter clareza do que se pretende
alcancar pouco contribuira com a aprendizagem e pouco provocara o docente a repensar suas

praticas metodologicas.

4.3 Categoria 3 - A relacdo da avaliacio com o processo ensino-

aprendizagem

O processo avaliativo, como veio sendo apresentado, ¢ uma triade indissociavel e
interdependente entre ensino-aprendizagem-avaliacdo e esse movimento ¢ ciclico. Sendo
analisado por esse viés, € importante constatar como os estudantes t€ém vislumbrado sua
aprendizagem mediante o ensino que receberam e como estdo participando das tomadas de
decisdes pos-intervengdo do docente. Em sintese, a aula ¢ ministrada, os professores aplicam
instrumentos avaliativos, os estudantes realizam as avaliagdes, os docentes coletam ¢ analisam
os dados e devem intervir. Mediante a essa a¢ao docente, € preciso entender como se porta o
discente, ou seja, como ele esta inserido nas intervencdes do docente.

De acordo com os estudantes a maioria dos docentes, apdés a aplicacdo do
instrumento de coleta de dados, promovem um momento de devolutiva das avaliagdes na sala

de aula. Essa afirmagdo pode ser constatada no grafico abaixo.

Grifico 6 - As avaliagoes sao devolvidas aos estudantes pos correcdo do docente?

M Sim As vezes

De acordo com 69% dos estudantes, os docentes fazem as devolutivas das avaliagdes
realizadas em sala de aula. Para 31% dos estudantes, essa acdo acontece “as vezes”.

Observando apenas o grafico, a maioria dos estudantes trazem uma visao de avaliagdo
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acontecendo a contento, ou seja, o ciclo sendo cumprido, pois eles recebem de volta a
avaliagdo dos docentes. Vale destacar que, mais do que o “sim”, “as vezes” ou ‘“ndo”, os
estudantes expressaram por meio de registros como essa devolutiva acontece e porque as

vezes acontece e outras ndo. Assim destacam que:

Estudante Fpy “0s professores corrigem as avaliagdes e as devolvem aos alunos.
Contudo, devido ao cumprimento de horarios e de conteudos, a maioria dos
professores ndo realizam devolutivas (corre¢do das avaliagdes)”.

Estudante Fps “a maioria das avaliagées sdo corrigidas e entregues ao aluno,
porém, algumas nunca sdo devolvidas”,

Estudante Eps “apos a realizacdo das avaliagdes, o professor possui um tempo para
corrigir e depois de corrigidas elas sdo entregues aos alunos”.

Estudante Ep; “os professores corrigem, nos devolve e as vezes analisa e corrige
Juntamente com os alunos, em alguns casos até ddo notas extras por passar a prova
corrigida a limpo ™.

Estudante Ag3 “apds a devolu¢do o professor discute sobre a prova e onde os
alunos mais erraram”.

Estudante B “ha ocasioes em que os trabalhos sdo entregues e corrigidos, mas ha
vezes que os trabalhos ndo sdao devolvidos para os alunos”.

Estudante Cgs “os professores corrigem e nos entrega, ele aponta aonde erramos e
qual seria a resposta correta’.

Pela exposicao dos estudantes, observa-se um ciclo de avaliacao se findando com
algumas lacunas. A maioria dos docentes ndo fazem devolutiva reflexiva das avaliacdes. De
forma geral, corrigem e entregam pontuando e reforcando muito mais os erros do que os
acertos. E pelo descrito, os estudantes afirmam que ha instrumentos de avaliagdo que nao sao
devolvidos a eles. Todas as opinides apresentadas pelos estudantes ndo evidenciam a transi¢ao
do ato de examinar para o ato de avaliar. Um dos pontos que marcam as respostas ¢
justamente a valorizac¢do do erro e da nota. Nao se evidencia o feedback aos estudantes como

um momento de construgao coletiva. Para Villas Boas:

O feedback atende ao professor e ao aluno. O primeiro o usa para decisdes
programaticas sobre prontiddo, diagnose e recuperagdo. O segundo o usa para
acompanhar as potencialidades e fraquezas do seu desempenho, para que aspectos
associados a sucesso ¢ alta qualidade possam ser reconhecidos e reforgados, assim,
como os aspectos insatisfatorios possam ser modificados ou melhorados. (VILLAS
BOAS, 2001, p. 08)

Frente ao exposto pela autora, observa-se que as devolutivas dos docentes, segundo o
descrito pelos estudantes, nao tém proporcionado essa dualidade no processo. De certa forma,
tem servido muito mais para o aluno “ver sua nota” e “corrigir seus erros”. Observa-se que tal
devolutiva ndo tem proporcionado a reflexdo critica, menos ainda estabelecido uma relagao

dialdgica entre o ensino-aprendizagem.
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De acordo com os estudos de Vasconcellos (2003), no que tange a importancia e a
necessidade do feedback das avaliagdes aos estudantes, o autor afirma que, para que os

instrumentos avaliativos tenham efeito positivo no processo educativo, precisam:

Rapidamente serem analisados e devolvidos aos alunos [...] e ndo acumulados para
serem “corrigidos” s6 no final do més ou periodo, sem que o professor possa captar
logo as necessidades ¢ sem que o aluno possa tomar consciéncia de seu
desenvolvimento. Na devolutiva, o professor ndo se centra apenas nos limites,
destaca os aspectos positivos, ampara e sé depois faz a critica. (VASCONCELLOS,
2003, p.131)

De acordo com Vasconcellos (2003) e Villas Boas (2001), o processo de
devolutiva/feedback aos estudantes deve ir muito mais além do que relataram os alunos, pois,
o feedback deve promover a constru¢do da aprendizagem, dar novos rumos, direcionar novos
caminho, porém, o que foi visto e exposto pelo Estudante Egi, € que existe uma pratica do
“passar a limpo” para ganhar notas extras.

Essa ¢ uma pratica avaliativa que valida com veeméncia a pratica examinadora. Nao
ha sentido nessa atividade sendo “passada a limpo”, que inclusive traz um sentido pejorativo,
deixando a impressdao de que tudo o que o estudante fez foi mal-feito, foi inadequado e que
remete a sensagao de sujeira, de algo improprio que, apds a corre¢ao do professor, tudo voltou
ao eixo normal e entdo, pode-se “passar a limpo”. Essa pratica, em pleno século XXI, nao
deveria mais ser admitida, porém, os registros dos estudantes fortalecem que ¢ algo comum e
praticavel, principalmente aos docentes que possuem a pratica das “notas extras”, como uma
ideia de aumentar a nota do estudante, mas, nao validando o que isso traz de aprendizagem,

pois € sempre com o foco na nota. Assim, descrevem, que essa pratica costumeira:

Estudante Ag; “acontece muitas vezes durante o bimestre com trabalho, momento
bonus”.

Estudante Bgy “isso acontece em meio a uma brincadeira prdtica ou uma atividade
valendo ponto”.

Estudante Bry “quando um aluno ndo alcanca a nota que precisa, é oferecido a ele
uma nota para que aumente sua média. Seja fazendo a copia de uma prova ou
algum trabalho”.

Estudante Dg; “de comportamento, participag¢do, ou até mesmo um trabalho para
aumentar a nota’’.

Estudante Ep; “pelas anotagoes no caderno”.

Vale observar que o motivo da nota extra tem sempre uma justificativa, mas esta tem
um fim em si mesma, ¢ aumentar a nota do estudante e com isso, reduzir os indices de
reprovacdo da escola, alcancar metas numéricas, “estar bem” no ranking comparativo e
atender aos anseios do neoliberalismo. Mas, mesmo estando sob uma forte influéncia

neoliberal, no qual ¢ solicitado da escola e do docente produzir mais com menos tempo € com

169



menos custo, compete ao docente promover no interior da sala de aula a aprendizagem,
mesmo que ela venha agregada com a nota, ¢ preciso oportunizar feedbacks pontuais e pensar
a avaliagdo como um processo capaz de instigar a capacidade intelectual do estudante
partindo de sua aprendizagem adquirida, assimilada e assim, oportunizar ao estudante a
possibilidade de autotransformacgao. Precisa ser compreendido que a avaliacdo ndo pode ter
como fim a nota, mas sim a aprendizagem. Nem sempre o objetivo esta ligado a
aprendizagem, mas sim a uma questdo protocolar e burocratica que continua primando pelo
processo de exclusdo do estudante, pois coloca-o na condi¢do de classificado, aprovado e
certificado.

Com tais relatos dos estudantes, ha uma situacdo que merece ser refletida. O discurso
dele ¢ voltado apenas para notas. Est4 intrinseco nos argumentos e na naturalizado da a¢do no
ambiente escolar. Mais do que a aprendizagem, nessa visao, o importante ¢ ter a nota, ¢ ser
aprovado, ¢ ndo ficar com nota abaixo da média, ¢ ndo ser reprovado, € passar a limpo, € ver
os erros. O ato de avaliar se distancia dessa pratica e o ato de examinar se fortalece.

Tais “pontos extras” surgem de vdrias situagcdes sem credibilidade, planejamento,
objetivo ou critério, apenas sdo ofertados e podem “decorrer de condutas inteligentes em
relagdo a matéria ensinada, podem corresponder a atitudes disciplinares, podem corresponder
a condutas responsdveis ou nao dos alunos, etc.” (LUCKESI, 2011b, p. 103). Essa atitude
fortalece a pratica protocolar do processo avaliativo, mas também, de certa forma, valida o
trabalho escolar, o trabalho docente e alimenta o sistema com dados que permitem aprovar ou
reprovar os estudantes, pois esses pontos somados t€ém como objetivo fazer com que o
estudante tenha uma nota acima da média minima necessaria para sua aprovagao.

A corregdo das atividades perde a finalidade de valorizar as aprendizagens e tomar
novas decisoes, de valorizar as hipdteses alcangadas ou até¢ mesmo de reelabora-las. Diante ao
exposto, as atividades e suas corregdes so terao sentido se contribuir para que o estudante
retome sua aprendizagem, ou seja, possam compreender como estd seu percurso € continuar
tracando novas trajetorias frente ao que ja sabe. No discurso no ambiente escolar, o erro ¢
tratado como algo comum e inclusive se diz que “lugar de errar ¢ na escola”, mas distante
desse discurso ha uma pratica mais perversa e contraditoria, pois quando ha o erro,
imediatamente vem uma punicdo e geralmente nesta ja vem desenhada com numeros
traduzida em notas. O erro foi identificado, mas pouco ou nada ¢ feito para que o estudante

volte e aprenda. Usualmente, baseado no resultado da maioria (excluindo a minoria) o docente
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avanca com o contetdo. Alguns alunos permanecem e seguem titubeando com a
aprendizagem, outros, desistem e ampliam o nimero dos que abandonam ou evadem.

Em outros momentos, para redimir de algumas contradi¢cdes, de alguns equivocos
dos docentes frente aos instrumentos de coleta de dados mal estruturados e com falta de
qualidade, estes ofertam as notas extras, como paliativo, um “remédio” para resolver um
problema a curto prazo, mas que, a longo, poderd acarretar tantas outras complicagdes.
Quando na verdade, poderiam utilizar-se dos erros ou das dificuldades dos estudantes para
promover um processo construtivo de aprendizagem, tendo no erro um “suporte para a
autocompreensao, seja pela busca individual, seja pela busca participativa. [...] O erro ndo ¢
fonte para castigo, mas suporte para o crescimento. [...] O erro aqui ¢ visto como algo
dindmico, como caminho para o avanco” (LUCKESI, 2011, p. 198). Por isso, os estudantes
conseguem perceber que a “nota tirada” (alcangada) nos instrumentos avaliativos nem sempre
representam o que eles aprenderam. Em algumas situagdes, afirmam que o que foi ensinado
ndo foi cobrado nas avaliagdes e, quando cobrado, so solicitou que estivessem decorado
alguns fatos. Em outros casos, afirmam que por nao ter certeza do conteido marcam questdes
que ndo estdo seguros das respostas e numas acertam, noutras erram ou vice-versa e, dessa

forma, fica como se fosse “um chute”:

Estudante Ag4 “as vezes as notas recebidas sdo so das questoes que tem em provas
que provavelmente vocé decora’.

Estudante Brs “as vezes sabemos, mas ndo caiu na avalia¢do. Logo a nota ndo dita
o conhecimento de nenhum individuo”.

Estudante Bgs “uma questdo pode ser errada por falta de atengdo e outra acertada
por sorte”.

Estudante Cgs “se algum aluno colar a nota ndo sera justa, e muitas vezes nos
estudamos apenas para ir bem na prova, ndo preocupamos com o aprendizado”.
Estudante Eps “vocé pode ter aprendido um conteiudo que ndo foi cobrado na
avaliagdo”.

Ver alguns estudantes com essa visdo de que o processo avaliativo deve ir além da
nota, ¢ um sinal de que os principais atores envolvidos no processo precisam ser ouvidos com
maior frequéncia e que suas opinides precisam ser levadas em consideragdo, primeiramente
no ambiente de sala de aula, depois no ambiente escolar por meio dos projetos politicos-
pedagogicos e assim, aos poucos alcangar o sistema como um todo.

Os estudantes do ensino médio reconhecem o processo avaliativo como sendo
fundamental para compreender a aprendizagem. Assimilam que a avaliagdo pode contribuir
para a melhoria do ensino. Dessarte, estdo reconhecendo o ensino e a aprendizagem. Com
essa visdo, estdo colocando-os como opostos € ndo como uma relagdo: ensino-aprendizagem.

A avaliagdo precisa deixar transparente que atua em prol da qualidade do ensino-
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aprendizagem, ou seja, ela tem como finalidade nortear essa relagdo e, com isso, intervir e
tomar decisdes, conforme afirma Vasconcellos, ¢ possivel vislumbrar a presen¢a da avaliagao

tanto na aprendizagem, quanto no ensino:

Presenca da avaliacdo na aprendizagem: a rigor, no processo de aprendizagem, o
sujeito (aluno ou professor) estd avaliando constantemente, desde se vale a pena
coloca sua ateng@o sobre determinado objeto, o que ja sabe sobre aquilo, até se esta
conseguindo ou ndo se apropriar do objeto em suas multiplas relacdes, € o que fazer
para melhorar seu desempenho. Presenca da avaliacio no ensino: ha relacdo
intrinseca entre ensino e avaliagdo na medida em que ndo da para ensinar
autenticamente sem avaliar: se o conhecimento ¢ novo se da a partir do
conhecimento prévio, a primeira coisa a se fazer no ensino ¢ investigar o
conhecimento anterior dos alunos. Neste sentido, a avaliagdo estd profundamente
imbricada no processo de ensino. [...Javaliacdo vai se incorporando ao trabalho
mesmo de sala de aula, pois o melhor método de avaliagdo é o método de ensino.
(VASCONCELLOS, 2003, p.144)

Mesmo estando ciente de que os estudantes conhecem e vivem com esse sistema de
avaliacao (sendo este o modelo pelos quais eles sdao avaliados e classificados), ¢ visivel que
eles pretendem que haja uma mudanga no processo avaliativo no interior da escola e que
contemple outras situagdes que venham favorecer a aprendizagem, a autoavaliacdo, a

construcao coletiva e a maior interagao entre docente e discentes.

Estudante Ag; “mais avaliagoes em conjunto de grupos e uma linguagem mais
adaptada ao vocabuldrio do estudante”.

o o
Estudante Ag4 “colocar um momento de autoavaliagdo nas provas
Estudante Bgs “primeiro que seria mais em dupla pois iria ter trocas de ideias e
além de saber o conhecimento de ambos também iria estimular o trabalho coletivo e
também que ndo deveria ser somente um professor corrigindo as provas”.
Estudante Bg; “daria mais acessibilidade para pessoas com dificuldades em
aprender, com questoes elaboradas para elas”.
Estudante Dgs “Eu colocaria a prdatica em agdo, ter aulas mais dinamicas,
transformar o conhecimento, tirar a visdo de obrigagdo e dar o ar de desejo”.
Estudante Ep; “0 modo que o aluno ndo tenha que decorar a matéria, mas sim que
aprenda”.
Estudante Ep; “eu mudaria (faria uma reforma) em quase tudo. Transformaria ela
em um processo holistico e tambem daria prioridade a atividades
extracurriculares”.
Estudante Fp; “eu mudaria a quantidade de conteudos e a frequéncia que sdo
aplicadas as avaliagées, eu tentaria tornar essa avaliagdo mais tranquila e natural,
buscando o interesse desses alunos de outra forma, que ndo seja a nota”.
Estudante Fpy “eu flexibilizaria a quantidade de atividades passadas, pois este é o
fator que compde mais pressdo e também é o fator que mais estimula o desinteresse
dos alunos”.
Estudante Fps “os conteudos cobrados também deveriam ser repensados, porque
grande parte sdo inuteis na vida do aluno”.

O estudante ndo traz uma visao cientifica e tedrica, mas apresenta uma necessidade
de mudanca partindo de algumas situagdes simples e que, na visdo deles, o que tem hoje nao
estd sendo o suficiente para promover a aprendizagem com autonomia, criticidade,

criatividade e consciéncia, menos ainda sendo interpretada como democratica. Esta
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comprovado que ha um sujeito que se v€ pertencente ao processo, mas que ndo enxerga o
processo avaliativo apropriado para validar as aprendizagens. Sente um processo sem a
participagdo ativa do estudante, porém quer se colocar como participativo, atuante e
colaborador dessa mudanga. Sabe que estd sendo classificado e selecionado, mas ndo tem a
consciéncia de como seria diferente esse processo.

Freitas (2010), ao discutir em seu texto Avaliagdo: para além da “forma escola”,

evidencia que

A mudanca fundamental se d4 na organizagdo dos estudantes. De um mero
espectador de professor ele é colocado em um processo de avaliagdo de criagdo, seja
em relagdo ao conhecimento ja produzido, seja no exercicio das relagdes sociais que
operam no interior da escola. A vida escolar ¢ colocada nas maos dos estudantes sob
o acompanhamento atento dos educadores. Eles aprendem a produzir a vida escolar
e a auto-organizar-se para conduzi-la. (FREITAS, 2010, p. 97-98)

Ver o estudante num processo de incomodo ¢ acreditar numa possibilidade de ver
avaliagdo como uma caracteristica inclusiva, democratica e participativa. Uma educagdo
democratica ndo reprova, nao classifica e ndo examina, mas sim ensina até¢ que o educando
possa aprender, pois esse € o objetivo do ensino € mais que isso, oportunizar condi¢des para
que cada estudante possa tornar-se um sujeito critico, criativo e consciente por meio do saber.

Mediante a pesquisa realizada com os estudantes, ¢ mister a necessidade de repensar
o processo avaliativo para que seja dialégico, democratico, criativo e permita que o sujeito
transforme a si mesmo e contribua para a transformac¢do do outro e que compreenda que o ato
de avaliar tem como finalidade investigar, coletar e analisar os dados, intervir tomando a

decisdo para avangar ou retomar o processo ensino-aprendizagem-avaliacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar as consideragdes finais dessa investigacdo ¢ mister destacar que o tema
proposto foi a avaliacdo da aprendizagem sob a 6tica do estudante do ensino médio, o qual
atentou-se para responder a problematica sobre a visdo e atuagdo do estudante do ensino
médio no que tange o processo de avaliacdo da aprendizagem escolar. Para responder a este
problema, a investiga¢do teve como objetivo principal explicitar o significado da avaliacao
escolar na relagdo dialética ensino e aprendizagem sob a 6tica do estudante do ensino médio.
A avaliagdo da aprendizagem que se configura como um assunto critico e que,
constantemente, tem sido tema de debates e estudos frente ao processo ensino-aprendizagem,
mas, mais que isso, ampliou-se essa discussdo numa seara pouco visitada que ¢ a perspectiva
do estudante do ensino médio.

A priori, para falar de ensino-aprendizagem-avaliagdo, foi preciso expor que o ser
humano desde que nasce estd colocado na condi¢do de aprendiz. Isso quer dizer que a
aprendizagem ¢ uma condigdo inerente ao ser humano e somente a ele (dentre os animais, por
ser racional) ¢ dada essa condi¢do. Lidar com esse mundo que o rodeia ¢ experimentar
sensacdes confortdveis e outras nem tanto. Esse ser em construcdo, por meio da educagdo
informal, aprende por meio da relagdo com o outro e com o mundo, inclusive se adequa a
situagoes de acordo com o que lhe ¢ passado de geragdo para geragao. Ja na educagdo formal
ou institucional, ha a institucionalizagdo da Escola. Coloca-se os estudantes, de acordo com
suas idades, dentro de um mesmo ambiente e ensinam a todos da mesma forma, querendo a
mesma aprendizagem e o mesmo resultado.

Assim, proporcionam “ensino simultaneo”. H4 um ator que recebe o titulo de sabe
tudo (professor, docente, mestre) e outro, o titulo de nao sabe nada (aluno, estudante,
discente). Quem ensina (em todas as instancias: professor, escola, secretarias de educacao,
Ministério da Educagdo) decide o que serd ensinado e o como sera ensinado. Quem aprende,
so tem o direito e o dever de aprender. Ha um sujeito que ensina e um sujeito que aprende e,
para ter um parametro que distancia estes sujeitos, criou-se na modernidade os exames
avaliativos. Estes classificam, selecionam, excluem. Além de evidenciar o poder autoritario
do docente que “da” e “tira” notas dos estudantes, que os aprova ou os reprova, deixando
ensino de um lado e aprendizagem do outro, docente de um lado e discente do outro. Nao ha

relagdo dialdgica. Ha relagcdes de poder: um manda e o outro obedece.
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Com a historia em evolucdo e com o caminhar a partir dos séculos XVIII a XXI, a
educacdo perpassou por varias concepcdes sobre o ensino € a aprendizagem, mas pouco se viu
na evolucdo pratica em sala de aula, conforme foi constatado pela exposicao das respostas dos
estudantes. A avaliagdo foi ganhando camadas de significado, novas denominagdes,
nomenclaturas, passando por momentos que tiveram como caracteristicas: a mensuragdo, a
descri¢do, o julgamento, a negociacdo e por fim, a avaliacdo social (com intuito de ser
participativa, de interesse coletivo). Esses momentos foram fundamentais para oportunizar,
hoje, o dialogo sobre o ato de avaliar, e a partir das reflexdes, evidenciou-se que as finalidades
que cada novo significado apresentou ficaram estagnadas e novas leituras interpretativas
foram dando outros novos sentidos a avaliacdo. Mesmo com a evolugdo tedrica da tematica
sobre avaliacdo da aprendizagem sendo discutida em prol do ato de avaliar, as escolas ainda
estdo, na pratica, promovendo o ato de examinar.

Trazer a perspectiva do estudante para a discussdo da tematica sobre avaliacdo da
aprendizagem leva a considerar que ha uma urgente necessidade de inclusdo do discente nos
debates educacionais da escola e fora dela, principalmente no processo ensino-aprendizagem-
avaliacdo, pois este ¢ desenvolvido em prol deles. E uma agdo fundamental para que se
alcance a satisfacdao necessaria para a aquisicdo de conhecimento. Dar notoriedade as opinides
e as subjetividades destes cinquenta e dois (52) estudantes jovens adolescentes e que estdo
encerrando um ciclo educacional da educacgdo bésica suscitou novas inquietagdes para que se
amplie novos estudos e ougam novos estudantes de outras modalidades, de outras redes de
ensino, de outros municipios e de outros estados.

Um destaque, apresentado pelos estudantes sdo os tipos de avaliacdo utilizados pela
escola, estes estdo expostos com sentidos e significados nos documentos reguladores e
norteadores (LDB’s, Resolugdes, PPP’s), porém a utilizacdo, em sala de aula, segundo a
pesquisa realizada, tem sido reduzida a coleta de dados. Com base nos relatos dos estudantes
participantes da pesquisa, ficou comprovado que se fazem uma avaliacdo diagndstica na
escola, colhem nota. Tanto faz se essa avaliagdo diagndstica ¢ de cunho da escola ou externa,
ela pouco diagnostica e quando diagnostica, os estudantes ndo conseguiram apresentar a
serventia desta avaliacao provocando intervengdes para avangar ou retomar.

Os estudantes vao além em suas respostas e deixaram evidenciado que se fazem uma
avaliagdo formativa na escola, colhem mais notas. Extraem notas de comportamento, de
participagdo, de interesse, de “passar a prova a limpo”, de comprometimento, de visto nos

cadernos. “Da-se” nota ao aluno que responde a uma questdo oral ou “tira-se” nota de um
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aluno que estd conversando ou por indisciplina. E “nota extra” para melhorar média. “Nota
extra” quando faz um trabalho extraordinario. Tem até “nota extra” para ir em uma aula extra
oferecida pela escola. Todas as agdes reduzem-se a uma nota que aprova ou reprova. Percebe-
se entdo que continuam mensurando e julgando o estudante. O objetivo continua sendo:
aprovar quem tem nota e reprovar quem nao a tem. Diante das evidéncias apresentadas pelos
estudantes, foi possivel constatar que estdo a todo o momento sendo controlados, ora por
avali¢des internas, que geram aprovacdo e/ou reprovacdo, ora por avaliacdes externas que
esperam que sejam alcangadas metas. Pouco trazem a aprendizagem como uma finalidade da
avali¢ao.

A aprendizagem ndo ¢ colocada em debate. A relacdo ensino-aprendizagem nao se
manifesta nesse ato e, quando foi evidenciada pelos estudantes, notou-se que ora a avaliacao
contemplava o ensino, ora contemplava a aprendizagem. Quando a trajetoria ndo esta clara, ha
um rompimento entre o ensino-aprendizagem, pois os estudantes afirmaram que se avalia para
que os docentes possam melhorar suas praticas e em outro momento, afirmaram que se avalia
para ver o nivel de aprendizagem. Na primeira, o estudante coloca apenas o professor como
ator na avaliacdo. Na segunda, apenas ele ¢ esse ator. Mesmo ndo intencional, o estudante
evidencia novamente o ato de examinar, pois excluem a relagdo dialogica do processo ensino-
aprendizagem, ndo percebem que a avaliacdo deve responder ao ensino-aprendizagem, nio se
separam, se completam.

A questdo aqui nao foi discutir a existéncia ou ndo da nota visto que ¢ uma normativa
do sistema de avaliagdo brasileiro. Particularmente, frente aos estudos, a educagdo nao esta
preparada para lidar com a avaliagdo sem a nota, pois tendo-a, ja ndo se sabe o que fazer, ndo
se consegue intervir e nem tomar decisdes para favorecer a aprendizagem, sem ela, a
dificuldade poderia ser maior. Ter um norte sobre a coleta de notas ¢ importante, tendo em
vista que a educagao requer como parametro regimentar notas ou conceitos, ou seja, ha um
sistema norteador. O que € preciso ficar claro ¢ como essas notas, a padronizacao e o formato
das avaliagdes contribuem para que seja evidenciada a aprendizagem no percurso. Antes de
qualquer decisdao sobre ter ou ndo ter notas, ¢ preciso compreender o que € o ato de avaliar.
Antes disso, qualquer novidade sobre a avaliagdo pode nao promover reflexdes e/ou
mudangas consideraveis. E preciso estar com critérios bem estabelecidos e mais que isso, bem
esclarecidos aos estudantes. O instrumento de avaliacdo precisa estar de acordo com a
investigacdo que se pretende realizar. Mais do que chegar a essa consolidagdo, ¢ saber o que

se faz ap0s a coleta dessa nota. E saber que ela precisa ser um ponto de partida € ndo um fim
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em si mesma e, com isso, olhar novamente para o processo ensino-aprendizagem, fazer os
ajustes e as adequagdes necessarias.

Frente a esse contexto, o ato de avaliar tem demonstrado sentido e significado na
pratica escolar dentro da sala de aula voltado para a valorizagdo da competigdo, selecdo e
classificagcdo, por meio das notas. De acordo com os estudantes, a avaliacdo continua sendo
um motivo de medo, panico, cansaco, nervosismo e estresse, sejam elas internas ou externas.
Isso s6 confirma que eles ndo tém clareza do processo avaliativo da escola. As informagdes
dadas por eles sdo, as vezes, contraditorias, mas foram sinceros em suas respostas, talvez um
pouco confusos, pois como ndo fazem parte das discussdes dos projetos politico-pedagdgicos
e do processo avaliativo da escola, emitem opinides do que acreditam que seja a avaliagdo.

As evidéncias da investigagdo demonstraram que o tema avaliagcdo ndo ¢ dialogado
no ambiente escolar. Isso ficou claro logo nas primeiras analises realizadas dos PPP’s e das
opinides coletadas dos estudantes. H4 uma disparidade entre o que consta nesses documentos
e 0 que os estudantes alegam que a escola e docentes praticam com eles no ambiente escolar,
quando se refere a avaliagdo. O que foi notado e analisado nos PPP’s é que sdo documentos
protocolares, que seguem um modelo, um padrao, o que demonstra um direcionamento das
politicas publicas para este fim, pois, com uma padronizacao, ndo se evidencia a realidade da
escola, tem-se apenas um protocolo.

Em sua maioria, os PPP’s descrevem situagcdes meio ritualistica sobre o processo
ensino-aprendizagem e principalmente, sobre o processo avaliativo. A nao constatagdo da
participacao de estudantes na elaboracdo do documento ¢ evidente, pois os diagnosticos das
escolas partem sempre de resultados de avaliagdes externas e internas, ou as vezes, nem tem
um diagnostico. Mas, nenhuma escola apresentou uma pesquisa, entrevista, reunido ou roda
de conversa com os estudantes para coletar opinides ou decidirem agdes nas quais eles
estivessem envolvidos. O envolvimento ativo dos estudantes nas discussdes que abarcam o
processo ensino-aprendizagem-avaliagdo da escola, pode ser uma alternativa para que,
paulatinamente, se conquiste melhorias no ambiente escolar, pois, quando ha envolvimento,
ha corresponsabilizagao.

Outro fator evidente foi exposto quando os PPP’s apresentaram a forma ou formato
de suas avaliagdes: todas as escolas, de alguma forma, seguem o mesmo padrdo de coleta de
notas. Nao ¢ a nota que estd sendo posta em questdo, mas sim, justamente um padrao
impositivo, determinado por um colegiado e exposto ao estudante que se finda no préprio ato

da nota colhida. Nao hé reflexdo sobre o pds nota. Ficando assim evidente o resultado, mas
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ndo o processo, pois os PPP’s ndo trazem em seu bojo alguma situagdo especifica sobre o que
se fazer com os resultados coletados das notas a cada bimestre. Apenas destacam que serdo
médias encontradas a partir de determinadas notas coletadas. Encerra-se um bimestre, outro
comega. Os PPP’s, analisados ndo trouxeram em seu escopo a retomada da aprendizagem a
cada novo bimestre, se € uma submissao externa ou uma passividade interna da equipe escolar,
ndo foi possivel identificar.

Ter um norte sobre a coleta de notas ¢ importante, tendo em vista que a educagdo
requer, como parametro regimentar, notas ou conceitos. Frente a essas analises, foi possivel
afirmar que no discurso tedrico e documental, hd uma escola praticando o ato de avaliar,
enquanto na pratica, relatada pelo estudante, hd uma instituicdo praticando o ato de examinar
e independente do PPP, pois o estudante ndo € participante na elaboracdo dele e mesmo assim,
os docentes continuam praticando, culturalmente ou ndo, intencionalmente ou ndo, a
classificacao.

Mesmo que nos documentos regulamentadores e normatizadores reluz (mesmo que
teoricamente) uma fagulha de esperanca sobre o ato de avaliar, foi constatado na pratica
escolar no interior das salas de aulas, estudantes naturalizados com o ato de examinar, o que
confirma que a avalia¢dao tem sido utilizada muito mais para coleta de notas — aprovacao e
reprovagdo, seguindo a normatiza¢do das exigéncias externas as escolas — do que para
promover a conscientizagdo de um ensino-aprendizagem com maior qualidade. As avaliagdes
sao entendidas pelos estudantes - assim como entende-se os documentos regulamentadores -
como: protocolo, cronograma, fun¢ao obrigatéria, responsavel pela aprovagao e reprovagao e
sempre com foco na nota. De certa forma, resumindo-se a controle. Durante toda analise,
supervalorizaram a nota como preponderante em sua aprovagao € ascensao ao ensino superior,
inclusive por meio do ENEM, sendo este um dos fins considerados por muitos o motivo pelo
qual estudam.

Nao existem respostas ou receitas prontas e nem hé aqui a pretensao de té-las. Foram
feitos alguns apontamentos, algumas evidéncias de que o ato de avaliar, sob a perspectiva do
estudante do ensino médio, traz consigo uma histéria arraigada, culturalmente, no ato de
examinar. Para que o ato de avaliar tenha fluidez, ¢ de suma importancia que o ensino-
aprendizagem estejam conectados e que sejam interdependentes. Ambos s6 caminham com
essa interdependéncia se docentes e discentes estabelecerem uma relacdo de reciprocidade, ou
seja, dialdgica, democratica, comunicacional. Docentes e discentes precisam estar envolvidos

no processo ¢ avaliando o processo: o que um faz deve estar relacionado com o que o outro
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desenvolve e vice-versa. Quando ha essa conectividade entre docente-discente, ha uma
possibilidade de o processo ensino-aprendizagem estar conectado.

Essa ligacdo ndo pode estar apenas descrita nos PPP’s e documento regimentares,
como foi evidenciado na pesquisa. Estar contida nos documentos ¢ fundamental e, inclusive,
necessaria, mas precisa ser funcional, ou seja, precisa ser dialdgica e atender a uma finalidade
coletiva da escola: contribuir com a constru¢do de um sujeito critico, consciente, criativo,
democratico. Para que isso ocorra, hd uma necessidade de participagdo, atuacdo, reflexdo e
acdo coletiva. Estudantes sO serdo atuantes e participativos se a eles forem dadas
oportunidades de se manifestarem favoraveis ou contrarios a uma ideia apresentada.
Participagdo ¢ didlogo, ndo é s6 presenca fisica. E construgio, desconstrugdo e reconstrugio
de conceitos e praticas impregnadas que possibilitam a mudanga de velhos habitos e velhos
conceitos.

O docente reproduz o que ele vivenciou (cultura, historia, ideologia, politica), replica
suas experiéncias como estudante, inspira-se em um professor da sua época, adapta, amplia,
minimiza, reduz, mas sempre, talvez inconscientemente, tem praticado as mesmas acdes das
geracdes passadas. Usa o discurso de que “a sociedade cobra assim”. Um discurso real,
inclusive, tendo em vista a reproducao do ato de examinar que, desde o inicio da modernidade,
estd em prol de garantir o0 modelo de sociedade burguesa. Por isso, classificar, selecionar e
preparar para o mercado de trabalho sdo termos tdo em voga na atualidade e na sociedade,
mas a escola ndo pode se furtar a funcao de promover a aprendizagem e oportunizar a
construgdo de um sujeito critico e capaz de fazer escolhas. Nem tampouco pode determinar a
reproducdo de sujeitos, ela precisa oportunizar didlogos, debates e trocas de experiéncias. Isso
ndo se faz examinando, punindo, vigiando, selecionando, segregando, classificando,
excluindo.

Todavia, avaliando a aprendizagem e olhando para as condigdes as quais 0 ensino
estd sendo ministrado, pode contribuir para a ampliacdo da comunicagdo e participacdo no
ambiente escolar. Estes espacos até existem, mas sdo pouco aproveitados, por exemplo: os
momentos de trabalho coletivo, os momentos de conselho de classe, a representatividade do
grémio estudantil, os momentos de reunido dos conselhos escolares, reunido com os pais.

O ato de avaliar ndo se separa do ensino-aprendizagem, ele agrega, ¢ constante,
continuo e diario. Um esta para o outro. H4 uma triade nessa rela¢do: ensino-aprendizagem-
avaliagdo. E um movimento ciclico, indissociavel e interdependente. Quando se ensina algo a

alguém, ¢ com o intuito de que ele aprenda. Para validar essa aprendizagem, ¢ necessario
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investigar, coletar, analisar e interpretar os dados e o mais importante ¢ intervir e tomar
decisdes para avangar ou fazer as retomadas necessarias e cabiveis de acordo com os atores
envolvidos. O que estd em evidéncia € o que foi aprendido.

Todo o avango parte do que se sabe, ndo da maioria da classe na sala de aula, mas
sim de cada individuo. O que ndo se sabe ndo ¢ o fim, mas o ponto de partida para o que deve
ser ensinado novamente, utilizando-se de novas metodologias e estratégias. Nessa concep¢ao
do ato de avaliar, o “certo” e o “errado” deixam de ser determinantes € 0 processo, 0 percurso
e a trajetdria passam a ser importantes para a tomada de decisdo do docente. Torna-se um ato
de acolhimento, ndo de assistencialismo e protecionismo, mas de acolher a realidade que cada
um traz, o que cada um produziu, o que cada um conseguiu construir sem julgar: por isso
acolhimento. As estratégias que cada estudante adota ¢ validada, ¢ ouvida, ¢ interpretada em
conjunto com o docente. Nao ¢ um ato isolado, ¢ dialogico.

Nesse interim, a avaliacdo torna-se um processo construtivo no qual docente e
discente dialogam sobre ele. Buscam alternativas, escolhem as melhores estratégias, pensam
nas melhores acdes, aproveitam as melhores habilidades e julgam juntos os melhores
caminhos, percursos. O ato de avaliar precisa ser um processo de democracia. Avaliador e
avaliado devem estar em constante ato de avaliar-se. Ambos precisam entender o processo
avaliativo, um apresentando com clareza os critérios e o outro entendendo como fazer parte
destes. O discipulo e o mestre devem compreender que o ato de refazer promove avanco, mas
s0 depois que as intervengoes foram realizadas. Refazer por refazer € “sofrer” duas vezes com
0 mesmo sintoma, nao gera aprendizagem e perde-se precioso tempo de aprender. Nao € um
trabalho sozinho e solitario. E um trabalho que requer coletividade escolar. Todos os atores
devem se envolver, ndo so6 na pratica avaliativa, mas nos estudos que antecedem essa pratica
avaliativa na escola.

Para a pesquisa em si, a pergunta inicial que buscava compreender qual ¢ a visao e
atuacdo do estudante do ensino médio sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem escolar,
foi, de certa forma, respondida, porque evidenciou-se o significado da avaliagdo escolar na
relagdo dialética ensino e aprendizagem para o estudante do ensino médio. A avaliacao
significa, para a maioria dos estudantes, uma relacdo desconectada do processo ensino-
aprendizagem, servindo como uma medida controladora para alcangar uma nota sob diversos
tipos de pressao, sejam eles: documentos reguladores, pais, sociedade, escola, professores e de
si mesmos, para passar de ano (ser aprovado) e ter boa classificagdo no ENEM, predominando,

assim, o ato de examinar.
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Mas, encontrar essa resposta, outro problema foi evidenciado por outros jovens: ha
estudantes do ensino médio procurando encontrar um novo sentido e um novo significado
para o processo ensino-aprendizagem-avaliacdo que esteja para além dessas notas, da
classificacdo, da pressdao e do estresse. Mas, o presente estudo investigativo ndo teve a
pretensdo de responder as novas questdes por eles suscitadas. Que novos estudos possam dar
seguimento a este, de modo a contribuir para que essa situacdo logre €xito e que outros
estudantes possam subsidiar com informagdes, evidéncias, subjetividade e objetividade com o
intuito de dar novos rumos a esse processo de descoberta.

Esta pesquisa, conforme afirmado, ndo tem pretensao de apresentar respostas prontas,
mas de mostrar que os maiores interessados no processo ensino-aprendizagem-avaliagdo nem
sempre sdo contemplados com clareza de suas fungdes e atribuigdes. O mais importante, em
sintese, ¢ saber que o estudante tem a possibilidade de aprender, avangar ou retomar todas as
vezes que passar por um avaliador que acolher a realidade frente ao ato de avaliar que, por si

s0, ¢ um ato amoroso. Seja por meio de uma avaliacdo interna ou externa, o processo

avaliativo precisa ser acolhedor e amoroso.
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ANEXO 1

Colégio:

Data: / / Turma: Turno:

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa Avaliagdao escolar:
uma proposta de "mao dupla". Tenho como objetivo explicitar sobre a relagao dialética ensino e
aprendizagem acerca da avaliagdo da aprendizagem escolar no ensino médio. Para isso, temos o
interesse de evidenciar como os estudantes olham para o processo avaliativo na escola. Vocé nao
precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo tera nenhum problema se desistir.
A pesquisa sera feita por meio deste questiondrio contendo 24 perguntas sobre o processo de
avaliacao escolar, deixando sua opinido de como entende a avaliagdo, como ela é realizada na
Escola e como ela contribui com o seu processo ensino e aprendizagem.

1. Quando o(a) professor(a) fala em avaliacdo, que palavras vém a sua mente?

2. Para que serve a avaliagao da aprendizagem escolar no ensino médio?

3. Por que os(as) professores(as) avaliam os(as) alunos(as)?

4. O que o(a) professor(a) deve avaliar?

5. O processo de avaliagdo da sua escola é justo com os(as) alunos(as)? Por qué?

6. A avaliacdo da aprendizagem na escola é um processo tranquilo ou estressante para o(a) aluno(a)?
Por qué?
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7. A avaliacdo contribui para melhorar a sua aprendizagem? Por qué?

8. O que muda na sua vida escolar com a nota que vocé recebeu na avaliacdo?

9. Como é realizado o processo avaliativo na sua escola?

10.

Qual é a frequéncia de aplicacdo de avaliagdes ao longo do ano?

11.

Qual(quais) o(s) instrumento(s) de avaliacdo os(as) professores(as) mais utilizam?

12.

Qual (quais) o(s) instrumento(s) de avaliacdo vocé prefere? Por qué?

13.

Quanto ao formato, as avaliagdes podem ser: individual, em dupla, em trio ou grupo (acima de

quatro estudantes). Qual a mais utilizada pelos(as) seus(suas) professores(as)?

14.

Que formato de avaliagdo vocé prefere: individual, em dupla, em trio ou grupo? Por qué?

15.

Os(as) alunos(as) usam meios fraudulentos (cola) no momento da avaliagdo? Por qué?

16.

Se o(a) professor(a) percebe que o(a) aluno(a) usou meios fraudulentos (cola) o que acontece?
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17.

Qual a relagdo do contetdo ensinado nas aulas com o contetdo cobrado na avaliagdo?

18.

A nota obtida(tirada) nas avaliagbes corresponde ao que vocé aprendeu? Por qué?

19.

Os professores atribuem “notas extras” ou “pontos extras” aos estudantes? Se sim, como e quando
essa pratica acontece?

20.

As avalia¢Oes sdo corrigidas e devolvidas para os(as) alunos(a)? Como esse processo acontece?

21.

O que os(as) alunos(as) fazem com o resultado das avaliagées?

22.

Ha, no decorrer da avaliagdo, algum momento proposto pelo(a) professor(a) para que os alunos
possam fazer a autoavaliagdo? Justifique sua resposta.

23

. Ha processo de Recuperagdo da Aprendizagem na sua Escola? Se sim, como acontece?

24

. O que vocé mudaria no processo de avaliagdo da aprendizagem da sua escola?

Muito obrigado por sua participacao e colaboracao nesta pesquisa.

188



189



