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NASCIMENTO, Mari Clair Moro. Avaliacdo da aprendizagem: repercussdes de
modelos pedagogicos nas concepgdes docentes.2012. 123 f. Dissertacao (Mestrado
em Educacédo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

No contexto escolar subsistem duas logicas orientando a efetivacdo da avaliacdo da
aprendizagem: a classificatéria e a formativa. Para a primeira, prevalece o interesse
em verificar resultados, apenas para indicar estudantes em condicdo ou ndo de
aprovacao, em decorréncia de escores alcangcados e médias calculadas. Para a
outra, as preocupacOes se voltam para a recolha de informacdes relativas aos
saberes ja construidos e ainda a serem compreendidos pelos alunos, tendo como
objetivo proporcionar-lhes ajuda. Mas, tanto uma como outra, ao ser materializada,
na sala de aula, encontra-se embasada em um modelo pedagdégico, amparado em
uma concepcao epistemoldgica. Nem sempre os professores tém clareza quanto ao
substrato teorico de suas acdes em sala de aula, principalmente no que tange a
avaliacdo da aprendizagem, preocupacao que suscitou 0 questionamento: como as
caracteristicas avaliativas, que emergem do discurso de professores que atuam no
ensino medio, revelam predominancias e/ou transicbes das concepcdes
classificatoria e formativa da avaliacdo da aprendizagem? O objetivo proposto
intentando encontrar respostas foi: analisar predominancias e/ou transicbes das
concepcoes classificatéria e formativa, a partir da identificagdo das caracteristicas da
avaliacdo da aprendizagem, enunciadas por professores que atuam no ensino
médio. A pesquisa, de abordagem qualitativa, na tipologia estudo de caso, contou
com a participacdo de nove docentes de uma instituicdo privada, localizada na
cidade de Londrina. Os dados, coletados por meio de entrevista semi estruturada e
questionario, foram submetidos a analise de conteddo tematica, a qual permitiu
estabelecer, pela frequéncia das enunciagfes, as unidades de analise. O confronto
entre os achados e o referencial tedrico permitiu constatar que os professores
acreditam realizar uma avaliagdo formativa e, para tanto, relatam procedimentos
empreendidos e explicam acdes levadas a termo. Todavia, alguns deles revelam
qgue, ainda estdo muito presos a perspectiva classificatoria, enquanto outros estao
oscilando entre as duas perspectivas: ora praticam uma avaliacdo de cunho
formativo e ora praticam uma avaliagdo de cunho classificatério. Ainda que as
caracteristicas classificatérias se facam presentes, o desejo de melhor
compreenderem a avaliagdo formativa sinaliza para a ampliacdo de seu uso no
contexto escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Avaliacao classificatoria. Avaliacao
formativa. Acao docente. Modelos pedagdgicos e
epistemoldgicos.



NASCIMENTO, Mari Clair Moro. Learning assessment: impact of the pedagogical
models in teaching conceptions. 2012. 123 f. Thesis (MA in Education) — State
University of Londrina, Londrina, 2012.

ABSTRACT

In the school context two logics remain guiding the evaluation of the effectiveness of
learning: training and classification. For the first, the prevailing interest is checking
results, only to indicate if students are whether or not in a condition of approval due
to the scores achieved and averages calculated. For the other, concerns turn to the
collection of information on the knowledge already constructed and yet to be
understood by students, aiming to provide them help. But both of them, to be
materialized in the classroom, is grounded in a pedagogical model, supported by an
epistemological concept. Teachers are not always clear about the theoretical basis of
their actions in the classroom, especially regarding to the assessment of learning, a
concern that has raised the question: how the evaluative characteristics that emerge
from the discourse of teachers working in high school, show predominance and / or
transitions of the concepts of classification and formative assessment of learning?
The proposed objective was attempting to find answers: analyzing predominance and
/ or transitions of the concepts of classification and training, from the identification of
the characteristics of learning assessment, set out by teachers who work in high
school. The research, a qualitative approach on the case study typology, had the
participation of nine teachers from a private institution, located in the city of Londrina.
The data, collected through semi-structured interviews and questionnaire were
submitted to thematic content analysis, which allowed the establishment, by the
frequency of utterances, the units of analysis.The comparison between the findings
and the theoretical revealed that teachers believe to conduct a formative evaluation
and, therefore, report and explain actions undertaken procedures carried to term.
However, some of them reveal that they are still attached to the classification
perspective, while others are teetering between the two perspectives: either practice
a stamp formative assessment practice and sometimes an assessment of stamp
classification. Although the qualifying features are present, the desire to better
understand the formative evaluation signals the expansion of its use in the school
context.

Keywords: Learning Evaluation. Assessment of classification. Formative evaluation.
Teaching action. Epistemological and pedagogical models.
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1 INTRODUCAO

Conhecer e pensar ndo é chegar a
uma verdade absolutamente certa,
mas dialogar com a incerteza.

Edgar Morin, 2003.

A experiéncia, da pesquisadora, em sala de aula, teve inicio com o
ingresso no curso do Magistério, porque o estagio curricular remunerado possibilitou
a atuacdo, enquanto estagiaria, junto as turmas de alfabetizacdo do ensino
fundamental e, posteriormente, como regente na educacéo infantil. Certa dessa
escolha, o proximo passo foi cursar Licenciatura em Pedagogia, o que contribuiu
para aprofundar as reflexdes acerca do como, o qué e para qué ensinar. O
embasamento tedrico, ampliado ao longo dos quatro anos do curso, proporcionou

reflexdo acerca da pratica pedagodgica, que pode ser aperfeicoada.

Com a conclusdo do curso de Pedagogia, veio a possibilidade de
atuar na coordenacdo pedagogica de uma instituicdo privada. Esse novo desafio
trouxe, com ele o aumento das responsabilidades, porque ja ndo cabia acompanhar
somente a turma da regéncia da sala de aula, mas as varias que estavam sob a

acao educativa de distintos professores.

Conhecer as praticas dos docentes e atentar as especificidades de
cada modalidade de ensino: infantil, fundamental e, ainda, educacédo de jovens e
adultos, foi essencial para auxilia-los no processo de ensinar, pois foi esse o
caminho escolhido, na coordenacdo, para subsidiar o direcionamento das
intervencdes realizadas nos planos de aula e atividades programadas por eles para

promoverem a aprendizagem dos alunos.

Em 2006, assumir a gestdo escolar do ensino médio, na mesma
instituicdo, demandou uma série de atribuicbes, dentre elas: a organizacdo da
estrutura fisica, a captacdo dos alunos, a selecdo dos professores e o
acompanhamento do trabalho pedagodgico. As orientacbes advindas dos
documentos institucionais no concernente as concepc¢des de ensino, aprendizagem
e avaliacdo — presentes na proposta pedagdgica — foram informadas, pela gestora, a

equipe pedagodgica, composta pela coordenadora e pelos professores. Por
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contemplarem varios aspectos diferentes, todos eles deveriam ser compreendidos e

apropriados para serem postos em pratica.

As formas de organizacdo do trabalho pedagogico precisariam
acontecer de um modo diferente, em consonancia com a proposta pedagdgica da
instituicAo mantenedora: o trabalho individual cederia lugar ao trabalho coletivo, por
meio das Oficinas de Aprendizagem e a avaliacdo classificatoria se afastaria do
cenario, para que a avaliacdo mediadora assumisse seu espaco. No projeto
pedagdgico inicial, em 2006, a concep¢do de avaliagdo estava mais atrelada a
concepcao mediadora, propugnada por Hoffmann. (1991, 2003). Todavia, na sua
reformulacdo, em 2009, a avaliagdo assume contornos mais reguladores, conforme

proposto por Perrenoud (1999).

Ao propor que a aprendizagem acontega a partir da interagdo entre
0S sujeitos, ha uma priorizacdo, na sala de aula, do trabalho em grupo, sem
descuidar da construcao, individualizada, do conhecimento, motivo pelo qual, ja na
proposta pedagogica de 2006, a avaliacdo € apresentada como um desafio, pois
60% dos instrumentos avaliativos estavam vinculados as atividades em equipe e
40% as atividades individuais, todos com o mesmo peso. Diante desta diviséo,
surgiram preocupacdes com o0 como, o quando e o qué avaliar, deixando muito
pequena a atencdo, quando ndo a propria compreensao, do que realmente seria a
avaliacdo mediadora (LONDRINA, 2006) ou a avaliacdo formativa (LONDRINA,
2009a).

Atribuir um novo significado a avaliacdo requer, do professor, a
analise da sua pratica, que, quando voltada para promover a aprendizagem, precisa
ser permeada por intervencgdes junto ao aluno. Com esta finalidade, avaliar ndo pode
ser considerado como um ato mecanico, consolidado na atribuicdo de notas, mas
sim como um momento de parada e analise da caminhada do aluno, no curso da
aprendizagem e das formas como o ensino vem sendo efetivado. Ter este olhar para
a avaliacdo é reconhecé-la como um processo, que visa ndo somente enfatizar
aquilo que o aluno ja se apropriou, mas identificar a forma como o ensino procedeu.
Desta maneira, 0 processo avaliativo pressupfe a comunicacao e a acao direta do

professor com o aluno, pretendendo promover a superacao de dificuldades.

Quando, na prética, a avaliacdo da aprendizagem se efetiva para

verificar o que foi aprendido, ela acaba exercendo funcao classificatoria, utilizada
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para a promocdo ou retencdo do educando. Destinada para esse fim, ela acaba
controlando fluxos e produzindo hierarquias, retratadas nos éxitos e fracassos que
terminam por selecionar os alunos, provocando desigualdades. (PERRENOUD,
1999). Usar a avaliacdo, para além da aprovacdo ou retencdo, tendo em vista o
monitoramento das aprendizagens e o avanco dos alunos, demanda programar
mudancas nas formas de ensinar, em decorréncia das informacgdes resultantes do

ato avaliativo.

Aplicar os instrumentos avaliativos, e simplesmente atribuir notas,
sem a analise do qué essas revelam, ndo favorece a reorganizacdo das estratégias
de ensino para melhoria da aprendizagem. E preciso buscar praticas avaliativas que
fornegam informagdes, tanto aos professores, no referente & qualidade do ensino
que vém praticando, como aos alunos, no concernente a qualidade da
aprendizagem que vém alcancando. Exercer a avaliacdo, com o objetivo de
promover a aprendizagem, exige dos professores buscarem outras formas de
compreensao/utilizacdo das informacdes propiciadas pelo instrumental avaliativo,
para, ultrapassando a atencdo exclusiva nos resultados, avancarem em direcdo a

superacao das dificuldades de aprendizagem.

O compromisso com a superacao das dificuldades de aprendizagem
estabelece um elo do professor com a avaliacdo formativa, afinal esta, quando
empreendida, pode possibilitar informacgdes relativas aos pontos ainda frageis em
termos de aprendizagem e desenvolvimento. Pontos que precisam ser minimizados
ou superados, e podem ser, com um ensino planeado e desenvolvido de maneira
intencional e sistematica; pontos que podem ser ultrapassados, quando se da a
regulacdo das formas de ensinar, “[...] entendida como um processo deliberado e
intencional que visa a controlar os processos de aprendizagem para que possa
consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma aprendizagem.” (FERNANDES,
2009, p. 68).

Foi com a intencdo de atribuir este novo significado a avaliagdo da
aprendizagem, que a equipe pedagdgica da instituicdo iniciou sua caminhada para
compreensao do conceito e exercicio da avaliacdo formativa, principalmente a partir
de 2009. Por isto, leituras foram realizadas e reuniées foram promovidas, intentando
ampliar os conhecimentos e principiar reflexdes, no intuito de, progressivamente,

alcancar uma nova significacdo do ato de avaliar.
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Apesar da caminhada ser muito recente, o tema avaliacdo da
aprendizagem incita davidas e questionamentos, bem como, gera inquietacao para
saber como é concebida e materializada no interior da sala de aula. Indaga¢des néo
faltam e algumas delas mereceram maior atencdo, quando o cenario € composto por
um grupo de professores que pensa exercitar uma avaliacdo formativa, aquela com

0 objetivo de ajudar o aluno a aprender. Assim:

1. Qual a concepcéo de avaliacdo da aprendizagem efetivada pelos

professores?

2. Quais as caracteristicas que particularizam o exercicio da
avaliacdo da aprendizagem, consoante o referencial teorico

relativo ao tema?

3. Como as -caracteristicas enunciadas pelos professores
relacionam-se aquelas indicadas pelo referencial teorico,
relativamente ao conceito e caracteristicas da avaliacdo

formativa?

As questdes foram aglutinadas na tentativa de conferir-lhes maior
organicidade e foram traduzidas em um problema: como as caracteristicas
avaliativas, que emergem do discurso de professores que atuam no ensino médio,
revelam predominéncias e/ou transicdes das concepc¢oes classificatéria e formativa

da avaliacao da aprendizagem?

A tentativa de esclarecer o problema encaminhou para a delimitacéo
do objetivo geral que norteou esse estudo: analisar predominancias e/ou transicées
das concepgbes classificatoria e formativa, a partir da identificacdo das
caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem, enunciadas por professores que

atuam no ensino médio.

Como objetivos especificos foram estabelecidos: (a) identificar e
analisar os aspectos mais presentes no discurso docente no concernente a
caracterizacdo da avaliacdo da aprendizagem; (b) distinguir caracteristicas inerentes
as concepcOes classificatoria e formativa da avaliacdo da aprendizagem,
analisando-as sob a luz do referencial teorico delimitado; (c) expor, em linhas gerais,
a compreensao desse grupo de professores, que atua no ensino médio, acerca do

que é e de como se particulariza a avaliacdo da aprendizagem; (d) propor
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indicadores que contribuam para o aperfeicoamento da pratica avaliativa, em sua

perspectiva formativa, em diferentes contextos escolares.

Para a realizagdo desta pesquisa foi utilizada a abordagem
qualitativa, tipologia estudo de caso. As escolhas ndo foram aleatérias, mas
decorreram da necessidade de abordar a realidade, visando a compreender o que
pensam e realizam aqueles que nela estdo inseridos, e, por isso, a abordagem
qualitativa. A unicidade do objeto de estudo: caracteristicas que particularizam o
exercicio da avaliagdo da aprendizagem em suas perspectivas classificatéria e

formativa configura “o caso” e justifica a variedade eleita para essa investigacao.

O procedimento para coleta dos dados foi pautado em entrevista e
questionario, por possibilitarem “[...] obter informac6es acerca do que as pessoas
sabem, créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram
[...].” (GIL, 2009, p. 63). Portanto, ao darem voz aos sujeitos envolvidos na pesquisa,
esses instrumentos de coleta permitiram compreender a realidade a partir do

significado pelos professores atribuido.

A apreciagdo do material coletado efetivou-se pela andlise de
conteudo, por ser esse um “[...] método de analise do discurso declarado dos atores
sociais. [...] pela decomposicédo do discurso e identificacdo de unidades de analise
ou grupos de representacées para uma categorizagdo dos fendmenos", tudo para
assegurar a "[...] reconstrucdo de significados que apresentem uma compreensao
mais aprofundada da interpretacdo de realidade do grupo estudado.” (SILVA;
GOBBI; SIMAO, 2005, p. 71). Portanto, ao proceder a leitura dos textos orais
convertidos em textos escritos, o interesse voltou-se para aspectos convergentes,

para aglutinar ideias semelhantes, sem, todavia, ignorar os aspectos diferenciados.

A pesquisa foi realizada em um colégio privado, localizado na cidade
de Londrina, que atende 694 (seiscentos e noventa e quatro) alunos, distribuidos em
32 (trinta e duas) turmas, nas modalidades: educacgao infantil, ensino fundamental e
ensino médio. Foram convidados a participar da pesquisa os 13 (treze) professores,
que atuavam no ensino médio em 2009, porém, participaram apenas 9 (nove),

porque os demais ja ndo trabalhavam mais neste colégio.

Compatrtilhar o caminho empreendido, as descobertas realizadas, as
compreensdes edificadas é uma possibilidade e necessidade e precisa configurar-se
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compromisso basal de um pesquisador. Por isso, na seccdo |, a introducéo
apresenta a justificativa da pesquisa, o problema, 0s objetivos e uma breve

anunciacao do percurso metodoldgico, situando os aspectos gerais do estudo.

Na seccao Il, o percurso metodoldgico revela a abordagem
metodoldgica e a tipologia de pesquisa utilizada. Nela, também, descreve-se o
cendario, os atores e os procedimentos de coleta e de analise dos dados. A
construcdo contou com dois pontos de apoio: o referencial tedrico delimitado e a
realidade vivenciada. E no entrecruzar constante desses dois pontos, que o

realizado é descrito.

A seccao Ill, avaliacdo da aprendizagem: transicdes e
permanéncias, adentra no campo dos modelos pedagdgicos e, a partir de modelos
epistemologicos, situa as tendéncias educacionais para, finalmente, centrar-se nas
concepcOes de avaliacdo classificatéria e avaliacdo formativa, particularizando-as e
analisando-as, tendo por baliza as caracteristicas que |hes sao conferidas. Entdo, o

dizer dos professores € entrelacado ao referencial tedrico.

Na seccédo IV, as consideracdes finais foram tecidas a partir do
olhar minucioso sobre o edificado ao longo do estudo. Buscou-se, entédo, elaborar
indicadores, que sinalizando o ja alcancado, pudessem orientar acdes de formacgao

e estudos subsequentes.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

[...] vale mais nunca pensar em
procurar a verdade de alguma coisa
que fazé-la sem método.

René Descartes, 1999.

O presente estudo, que se propde a analisar predominancias e/ou
transicoes das concepgdes classificatoria e formativa, a partir da identificacdo das
caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem, enunciadas por professores que
atuam no ensino médio, adotou a abordagem qualitativa da realidade investigada,
por permitir apreender, compreender e interpretar situacées humanas complexas,
gue ndo podem ser entendidas isoladas do seu contexto. (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
DENZIN; LINCOLN, 2006; FLICK, 2007; RICHARDSON, 1999; TRIVINOS, 1987).

A decisdo pela pesquisa qualitativa se deu, porque ela considera
“[...] o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das rela¢des, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.”
(MINAYO, 1994, p. 22), pois sao compreendidos “[...] no seu acontecer, no seu
processo de desenvolvimento.” (FREITAS, 2004, p. 4).

Ao conhecer as caracteristicas da pesquisa qualitativa, definidas por
Bogdan e Biklen (1994), identificou-se que algumas delas se fazem presentes neste
estudo. A primeira € a presenca do pesquisador no local em que naturalmente o
fendbmeno acontece, 0 que possibilita visualizar a realidade, “[...] através dos olhos
daqueles que estdo sendo pesquisados.” (BRYMAN, 1988 apud BAUER; GASKELL,
2002, p. 32). Para conhecer a realidade pesquisada e entender a unidade de anélise
deste estudo, as caracteristicas que particularizam o exercicio da avaliagcdo da
aprendizagem em suas perspectivas classificatoria e formativa, foi preciso estar na
escola e dialogar com os professores, para, entdo “[...] captar o universo das
percepcdes, das emocdes e das interpretacdes dos informantes.” (TRIVINOS, 1987,
p. 82).

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa € a apresentacao dos

dados na forma descritiva. Por isso, prevaleceram, enquanto instrumental de coleta
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dos dados a entrevista e 0 questionario, por permitirem conhecer e entender, com
maior profundidade e detalhamento, a realidade. (RICHARDSON, 1999). A
apreciacdo das falas, concedidas nas entrevistas, e das palavras escritas em
resposta as perguntas que compuseram O questionario, foi realizada

minuciosamente, respeitando a relevancia e a riqueza das informacdes.

Dar atencédo para o sentido, que as pessoas conferem as coisas e a
vida, € mais uma particularidade da pesquisa qualitativa, por isto, apreender as
perspectivas dos atores, quanto a forma como procedem a avaliagdo, para
superacado das dificuldades dos alunos, foi de extrema relevancia. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Para tanto, fez-se necessario conversar com cada um deles para
melhor compreender suas concepg¢fes e encaminhamentos em relagdo a avaliagdo
da aprendizagem, afinal, era importante “[...] considerar os diferentes pontos de
vistas dos participantes.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12), e como estes pontos de
vistas sdo aplicados, no interior da sala de aula, para promover o avanco e 0

desenvolvimento dos alunos.

A metodologia de pesquisa selecionada foi o estudo de caso,
porque, neste estudo, sdo apresentados os dois critérios postos como essenciais a
sua caracterizacdo: focalizar um fenébmeno original e aborda-lo e analisid-lo como
"[...] um sistema delimitado cujas partes sao integradas." (STAKE, 2000 apud
ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 639). Ainda, ele constitui “[...] uma investigacéo
empirica que investiga um fenémeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos.” (YIN, 2005, p. 32).

Desenvolver a pesquisa, no préprio ambiente profissional, exigiu um
afastamento da funcdo de gestora — se ndo de fato, pelo menos em termos de
perspectiva, para insercao na realidade — e para produzir conhecimentos, enquanto
pesquisadora. Para tanto, foi essencial, além da busca pela fundamentacao tedrica,
esforco e dedicacao, pois entender a realidade, sob a perspectiva daqueles que a
compdem, sem tecer julgamentos ou pelo menos reduzindo-os, exigiu respeito e,
principalmente, comprometimento de néo realizar constata¢des equivocadas, porque
estas estariam desqualificando o estudo e desconsiderando os envolvidos. Para
tanto, buscar, armazenar e ter acesso ao maximo de informacgdes foi imprescindivel

para
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[...] se evitarem, contaminacbes de analises e interpretacdes, fruto de
impressdes e juizos de valores do profissional, que, circunstancialmente,
desenvolve em seu local de trabalho uma pesquisa cientifica que objetiva a
compreenséo e solucdo de um problema restrito. (GIL, 2009, p. 10).

Para produzir conhecimentos, acerca da avaliacgdo da
aprendizagem, no proéprio estabelecimento de trabalho, foi preciso separar o que
cabia a gestora daquilo que competia a pesquisadora. Manter esta distancia foi um
desafio grandioso, visto que a subjetividade do observador de campo ndo pode ser

desconsiderada.

Ser gestora € o oficio. Ser pesquisadora é a opcdo. Entretanto,
deixar de lado o oficio, ainda que momentaneamente, para abracar a op¢ao, nao foi
facil. Muitas vezes, no caso da elaboracdo de instrumentos de coleta de dados, por
exemplo, a preocupacao em proceder a checagens (em relacdo ao proposto pela
instituicdo), era maior que o compromisso em levantar dados relevantes ao objeto de
estudo. Separar a gestora da pesquisadora, de certo modo, ndo aconteceu.
Somente quando flagrante a impossibilidade de distanciamento absoluto, foi viavel
minimizar os efeitos de ser pesquisadora no proprio campo de atuacao profissional.
Segundo Duarte (2004), ha sempre um risco quando a pesquisa € realizada com
individuos proximos, por isso, a importancia do pesquisador reconhecer que a sua
subjetividade esta incorporada no processo, demandando-lhe buscar as formas mais
adequadas para lidar com o objeto de pesquisa, tendo em vista a tentativa de
conhecer com mais clareza a realidade para proceder a andlise dos dados e

apresentacao dos resultados.

2.1 O CENARIO

A pesquisa foi realizada junto aos professores do ensino médio, de
uma escola que integra uma rede particular paranaense. O inicio das suas
atividades, nesta cidade, deu-se em 1988, com a oferta de turmas destinadas a
educacao infantil. O ensino médio foi implantado apenas no ano de 2006. O ensino

fundamental I, por sua vez, somente foi iniciado em 2007.

No ano de 2010, a instituicdo atendeu a oito turmas da educacéo
infantil, em um total de 160 (cento e sessenta) alunos; 14 (quatorze) turmas do
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ensino fundamental 1, somando 287 (duzentos e oitenta e sete) alunos; e, dez
turmas do ensino médio, envolvendo 247 (duzentos e quarenta e sete) alunos.
Desse modo, 32 (trinta e duas) turmas foram compostas, possibilitando o
atendimento de 694 (seiscentos e noventa e quatro) alunos, nos periodos: matutino
e vespertino. Nesse mesmo ano, 0 colégio contou com a atuacdo de 39 (trinta e
nove) profissionais, sendo eles: diretora, secretario, monitor/bibliotecério,
professores, coordenadoras pedagogicas, merendeira e auxiliar administrativo

(Quadro 1).

Quadro 1 - Profissionais que atuam na instituicdo, por nivel de ensino ofertado

MODALI- | DIRE- | COORD. | DOCEN- | SECRE- | AUXILIO | MONITO- | MEREN-

DADES | GAO | PEDA- CIA TARIA | ADMINIS- | RIA/BIBLI DA
GOGICA TRATIVO | -OTECA

EDUCA- 1 4 1

CAO

INFANTIL

ENSINO 1 10

FUNDA- 1 1 1 1

MENTAL 1

ENSINO 1 16

MEDIO

TOTAL 1 3 30 2 1 1 1

Fonte: Documentos institucionais, ano base 2009.

O ensino médio, nessa instituicdo, nivel de escolarizacdo em foco no
estudo, inicialmente contou com apenas uma turma. No decorrer dos anos,
progressivamente, o numero de turmas foi ampliado, bem como as varias seéries
passaram a ser atendidas, tendo sempre por compromisso

[...] articular os conhecimentos indispensaveis para que o educando
construa as competéncias necessarias para a analise critica da realidade da
qual faz parte, compreendendo os principios cientificos, tecnolégicos e

éticos fundamentais a sua inser¢do no mundo do trabalho e a construgéo de
sua cidadania. (LONDRINA, 2006, p. 1).

Na proposta pedagdgica a énfase estd na aprendizagem, sem
desconsiderar ou relevar a importancia do ensino a ser concretizado para romper
com a segmentacdo das disciplinas, ao propor a interdisciplinaridade das areas do
conhecimento. A responsabilidade com uma educacdo compromissada com o

desenvolvimento do aluno em sua integralidade adota como pratica a inter seriacao,
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gue se materializa, nas Oficinas de Aprendizagem, quando os alunos, de diferentes
séries, dedicam-se a resolucdo de um problema. A abordagem dos conteudos, de
maneira integrada e nao linear, tem em vista respeitar a
[...] integralidade dos objetivos e das competéncias, [pois], [...] em cada
desafio nos quais sdo estimulados a apresentar solucdes, o0s
alunos/equipes precisam lancar mao de diferentes niveis de complexidade

dos conceitos, das referéncias que ja possuem as que necessitam
aprender. (LONDRINA, 2009a, p. 41).

Outro aspecto contemplado na proposta pedagdgica € a nova
configuracdo conferida a avaliacdo da aprendizagem, porque no intuito de superar a
sua concretizacdo para a classificagdo dos alunos, ela precisa ser efetivada na
perspectiva formativa. Destinada a acompanhar a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno, a cada bimestre e em cada disciplina, de forma continua
e processual, a avaliacdo privilegia os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
Por isso, os dados advindos dos instrumentos avaliativos possibilitam o

acompanhamento e o registro do progresso do aluno. (LONDRINA, 2006).

Integrada ao percurso, a avaliagdo formativa demanda monitorar o
desenvolvimento tanto do aluno, como da sua equipe, porque neste colégio, prioriza-
se a aprendizagem a partir da interacdo com o outro. Para favorecer esta postura,
gue vai além da simples mensuracéo, esta a observacao e a intervencéao intencional
do professor, tendo como objetivo a superacdo das dificuldades. (LONDRINA,
2009a). Centrada na gestédo das aprendizagens, esta avaliagdo evidencia o caminho
ja percorrido e aquele ainda por percorrer, ou seja, aquilo que, pelo aluno, ja foi

compreendido e o que ainda precisa entender. (LONDRINA, 2009a).

Ao ter como propésito que o aluno e seus pares, atuando
coletivamente nas Oficinas de Aprendizagem, “[...] reestruture seu conhecimento por
meio das atividades que lhe sé@o propostas.” (LONDRINA, 2009a, p. 141), cabe ao

docente, no exercicio de uma avaliacao objetivando ajudar a aprender,

[...] oferecer estratégias e sequéncias didaticas adequadas as condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos, motivando e estimulando as equipes para
aprender, é o [oficio] de estar atento ndo s6 ao como fazem, mas em
compreender como aprendem, identificando suas representacdes mentais e
as estratégias que utilizam para resolver uma situacao de aprendizagem,
tendo em vista a singularidade dos sujeitos. (LONDRINA, 2009a, p. 141).
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A priorizacdo do trabalho em equipe, ndo descarta a atencdo do
professor para cada um de seus integrantes, porque cada membro influencia
diretamente o progresso do grupo, sendo essencial identificar os obstaculos
individuais para agir sobre eles. Para isso, é preciso que o docente, além de
proporcionar atividades favoraveis a promoc¢ao da aprendizagem, atue de forma a
possibilitar ao aluno ter ciéncia do préprio desenvolvimento, assumindo o

compromisso com a propria evolucao. (LONDRINA, 2009a).

Com o objetivo de realizar uma avaliagdo centrada no processo e,
portanto, formativa, ndo cumpre preservar a recuperacao final. Entdo, essa deixa de
existir, porque se prioriza a recuperacdo imediata dos elementos nao
compreendidos. A retomada, por parte do professor, dos conteldos nao
apropriados, seja com a mesma atividade, com outra, ou, ainda, utilizando-se de
diferentes estratégias e diversificadas explicacbes, € fundamental. (LONDRINA,
2009a).

A proposta pedagdgica da instituicdo fundamentada em uma
avaliacdo que ajuda o aluno a aprender, tem como compromisso favorecer a
promocdo e nao a classificacdo. A partir de entdo, em momentos de reunibes de
estudo, nomeadas como Biblioteca do Conhecimento, este assunto foi abordado
para reflexdes, sendo realizada a leitura de textos que pudessem elucidar as
caracteristicas da avaliacao formativa (Quadro 2).



21

Quadro 2 - Textos lidos nas reunides de estudo “Biblioteca do Conhecimento”

LIVRO TEXTOS

Capitulo 1: Modelos e enfoques sobre a avaliacdo: modelo
comunicativo, p.15 a 22.
Capitulo 2: A funcéo pedagégica da avaliacdo, p. 23 a 45.

T N Capitulo 6: A auto-regulacdo das aprendizagens na escola infantil:
Avaliagdo como apoio a N !

! . | um processo rumo a autonomia, p. 75 a 79.

aprendizagem. Porto Alegre: i _ L ; _—
Artmed, 2003. _Cap|tulo 9: O contrato dldatlc_o no trabalho cooperativo”: um
instrumento para a auto-avaliacdo, p.105 a 111.
Capitulo 14: Saber/saber fazer: uma proposta para melhorar a
avaliacédo, p. 151 a 154.
Introducao: Da utopia a realidade: seria finalmente possivel passar
aacao?,p09a 11.

HADJI, Charles. Avaliacéo . . o ‘i . .
L Capitulo 1: Avaliacdes: prognostica, formativa e cumulativa, p.19 a
desmistificada. Porto Alegre: 22 P ¢ prog P

Artmed, 2001.

BALLLESTER, Margarita.

Capitulo 4: Agir desencadeando de maneira adequada, p.73 a 94.
Capitulo 5: Facilitar um processo de auto-avaliagdo, p.101 a 107.
PERRENOUD, Philippe. Da | Capitulo 6: Da avaliagdo formativa a regulagéo, p.89 a 91.
exceléncia a regulacdo das | Apostar na auto-regulacao pg. 97 a 102.

aprendizagens. Porto Capitulo 7: item regulacdo da aprendizagem ou da atividade, p.118
Alegre: Artmed, 1999. a 118.

PERRENOUD, Philippe. Dez

novas competéncias para Capitulo 1: Administrar a progressao das aprendizagens, p.41 a
ensinar. Porto Alegre: 51.

Artmed, 2000.
SILVA, Janssen Felipe.

Avallac_;ao na perspectiva Capitulo 3: Pressupostos da avaliagdo formativa-reguladora, p. 31
formativa-reguladora: a 46

pressupostos tedricos e
praticos. Porto Alegre:
Mediagédo, 2004.

VASCONCELLOS, Celso
dos Sgntos. A'valligaodda Capitulo 2: item 3: a questdo da nota:quantitativo x qualitativo:
aprendizagem:. pratica de Letra d) necessidade de alta exigéncia no ensino, p. 61 e 62.

mudanca por uma praxis o
transformadora. S&o Paulo: Item 4: descondicionamento dos alunos, p. 62 e 63.

Libertad, 1998a.
LIVRO TEXTOS
Fonte: Londrina, 2007, 2009b.

Capitulo 5: Desafios epistemolégicos e praticos, p.57 a 81.

Estudos, discussdes e analises foram promovidos aos professores,
com a assisténcia da equipe pedagodgica, no intuito de se apropriarem das
caracteristicas da avaliacdo formativa. Nas suas explanacdes, percebe-se que
algumas acdes estdo adequadas ao exercicio da avaliacdo formativa, contudo a
adequacao ou inadequacao ndo merecem constatacdo, mas apreciacao cuidadosa
para, no desvelamento das dificuldades por eles experimentadas, encontrar, quica,
indicadores que possam contribuir com outros professores que vivem 0 processo

avaliativo similar em outras instituicdes de ensino, inseridas em outros contextos.
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2.2 Os ATORES

O objetivo da pesquisa foi explanado individualmente aos
professores que, em 2009, participaram do estudo da proposta pedagdgica do
ensino médio. Dos 13 (treze) professores presentes neste processo, permaneciam
na equipe, no momento da pesquisa, somente nove, porque o0s demais jA nao
integravam o quadro de profissionais da instituicdo. Assim, contribuiram com as
informacdes, nove professores, cada um responsavel por uma disciplina: artes,
biologia, educacéo fisica, espanhol, geografia, inglés, lingua portuguesa, quimica e

psicologia.

Os participantes, trés homens e seis mulheres, possuem idades
variadas: 60% deles estédo entre 20 (vinte) a 30 (trinta) anos, 30% entre 31 (trinta e
um) a 40 (quarenta) anos e 10% entre 41 (quarenta e um) a 50 (cinquenta) anos.
Prevalecem entdo, na composi¢cao do grupo, jovens profissionais, que estdo, ainda,
no inicio da carreira no ensino médio. No que se refere ao tempo de atuagdo nesse
campo: 30% deles atuam de um a trés anos, 10% de trés a cinco anos, 20% de

cinco a sete anos e 40% atuam ha mais de sete anos.

Quanto ao nivel de escolaridade, todos os participantes sao
licenciados de acordo com suas respectivas funcdes. 40% possuem graduacgéo e 0s
demais concluiram po6s-graduacéo. Destes, 50% sao especialistas na area em que
atuam e 10% completaram o mestrado. Ter profissionais habilitados para a funcéo &
imprescindivel para a consolidacdo do processo ensino/aprendizagem. Porém, a
formagdo e a especialidade nas areas do conhecimento n&o descartam a
necessidade do estudo constante, para reflexdo e aprimoramento do que se realiza
no cotidiano da sala de aula, porque é sempre necessario “[...] questionar ou
legitimar o conhecimento profissional posto em prética.” (NONO; MIZUKAMI, 2006,
p. 383). Para isso, oportunizar, no dia a dia da escola, momentos que despertem o
docente para a andlise e intervencdo no fazer pedagdgico, tendo em vista seu

avanco e, em decorréncia, dos alunos, € crucial.

Com relacdo a carga horaria de trabalho, neste colégio, os
professores tém cargas horarias diferenciadas, porque essas variam conforme o

namero de turmas que atendem, mas todos cumprem jornada de mais de 20 horas
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semanais. Nesta carga horaria estdo contempladas as horas destinadas ao fazer
pedagogico junto as turmas e o tempo de permanéncia do professor na escola, fora
da sala de aula. Utilizando-se da hora permanéncia, ele tem a oportunidade de
trocar experiéncias com outros colegas de trabalho, planejar individualmente as
aulas e as atividades a serem propostas aos alunos, dialogar com a coordenacao
pedagogica e, ainda, participar das reunides, destinadas ao alinhamento das acdes
a serem empreendidas para aprimoramento da pratica, momento reservado

também, para estudo e reflexao.

Os participantes ndo séo identificados pelos seus nomes, cuidado
necessario de ser observado em pesquisa, razdo pela qual a opcéao foi designa-los
pela letra “P” grafada em maidsculo, seguida do numero que Ihe foi conferido.
Assim, os professores foram designados: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9.

2.3 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Para conhecer como os docentes concebem e caracterizam a
avaliacdo da aprendizagem, foram escolhidos como instrumentos de coleta de
dados a entrevista e 0 questionario, por permitirem a apreensdo das informacdes

desejadas.

A entrevista viabilizou correcdes e esclarecimentos, quando
necessario, e ganhou vida por ocorrer mediante o dialogo. (LUDKE; ANDRE, 1986).
Dessa forma, empregou-se a entrevista, porque ela permitiu “[...] recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

Elegeu-se a entrevista semiestruturada, por ser mais flexivel e
permitir captar a visdo dos professores diretamente envolvidos na pesquisa.
(LUDKE; ANDRE, 1986). Ela ocorreu seguindo um conjunto de questdes
previamente definidas e, enquanto “[...] uma conversa a dois com propdésitos bem
definidos, [possibilitou] [...] obter informes contidos na fala dos atores, [de] [...] uma

determinada realidade que esta sendo focalizada.” (MINAYO, 1994, p. 57).

Um roteiro, (Apéndice A) com perguntas que auxiliassem na recolha

dos dados necessarios ao desvelamento do objeto de estudo, foi diligentemente
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preparado. Essas perguntas proporcionaram “[...] a compreensdo em maior
profundidade, [além de] [...] fornecer[em] informacédo contextual valiosa para ajudar a
explicar achados especificos.” (BAUER; GASKELL, 2002, p. 66).

As perguntas elaboradas objetivaram: (a) identificar a concepcéo
avaliativa; (b) melhor delinear e analisar praticas avaliativas consideradas formativas
e (c) determinar as caracteristicas consideradas inerentes a consecucdo de uma
avaliacao formativa. No intuito de melhor ajustar as questdes aos objetivos, o roteiro
elaborado, contendo objetivos e questdes, foi submetido a apreciagao e validacao de
professores pesquisadores com experiéncia na area. As sugestbes por eles

propostas foram aceitas e incorporados ao roteiro.

Realizadas individualmente, as entrevistas foram gravadas e
transcritas, transformando-se em um texto rico em informagdes contributivas com os
propésitos do estudo. Importa destacar que as entrevistas foram agendas com
antecedéncia, sendo realizadas em local e horario mais adequados ao concedente.
O tempo médio de duracao girou em torno de uma hora. Foi um tempo de cuidado e
atencdo redobrados para nado interferir ou sugerir respostas, ou proceder a
encaminhamentos que evidenciassem as proprias crencas e posicionamentos

pessoais.

Apés as transcricdes procedeu-se a um trabalho de depuracdo de
vicios de linguagem, de correcdo de forma de expressdao que sdo comuns a
oralidade, mas pouco pertinentes ao texto escrito. Todavia, apesar das adequacdes
realizadas, um cuidado especial com o conteudo foi mantido, pois a riqueza do

conteudo das respostas manifestas ndo poderia, por qualquer razao, ser alterado.

Entrevistar € estar com o outro, permitindo-lhe ser quem é e
expressar 0 que pensa. Tarefa complexa para quem adentra no campo da pesquisa
e da coleta de dados valendo-se da entrevista. Apesar de pedregoso, € um caminho

muito rico e variado nas informacgdes que propicia.

O questionario foi outro instrumento utilizado para a coleta dos
dados. A opcao pela sua utilizacdo se deu porque, consistindo em um conjunto de
questbes pré-elaboradas, ele possibilita a recolha da opinido dos sujeitos
relativamente a algum assunto. (BARROS; LEHFELD, 2007; FACHIN, 2006;
LAVILLE; DIONNE, 1999;). As perguntas que compuseram este instrumento foram
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elaboradas tendo em vista atenderem aos objetivos tracejados no estudo. Por isso, a
importancia de elas serem claras e objetivas o bastante para informarem o

pesquisador acerca daquilo que almeja.

O questionéario (Apéndice C), aplicado em agosto de 2011, contou
com duas perguntas abertas, “[...] também chamadas de livres ou ilimitadas [...]”
(LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 204), por possibilitarem, aos participantes, a
liberdade para emitirem suas opinides, pois segundo Fachin (2006, p. 163), as
questbes abertas “[...] dao condicdo ao pesquisado de discorrer espontaneamente
sobre o0 que esta sendo pesquisado; as respostas sdo de livre deliberacdo, sem
limitacbes e com linguagem prépria”. A intencdo era melhor (a) compreender a
concepcao da avaliagdo da aprendizagem e (b) identificar as caracteristicas que a
particularizam, segundo os professores pesquisados.

Entregue e retornado em maos, o questionario foi respondido por
todos os professores participantes da pesquisa. Os dados coletados foram
cuidadosamente analisados, possibilitando ampliar a compreenséao acerca de como

concebem e caracterizam a avaliagao da aprendizagem.

2.4 ANALISE DOS DADOS

Apés levantar as informacdes, por meio da entrevista e do
questionario, a proxima etapa foi a analise dos dados. Embasou esta apreciacao a
analise de conteudo, por acreditar-se que esta seria uma técnica interpretativa a
auxiliar “[...] no processo de descricdo e compreensao do material escrito coletado,
pesquisa documental, bem como das falas dos sujeitos que compdem a estrutura do
caso sob estudo.” (MARTINS, 2006, p. 34).

Considerado um procedimento analitico qualitativo, aplicavel a
qualguer comunicacao escrita, esta foi uma técnica de investigagdo que permitiu “[...]
compreender criticamente o sentido das comunicac¢des, seu conteldo manifesto ou
latente, as significacbes explicitas ou ocultas”, das mensagens que se
transformaram em textos escritos. (CHIZZOTTI, 1998, p. 98). Para isso, o material
coletado foi sucessivamente lido, no intuito de localizar ideias convergentes e

divergentes, a presenca ou a auséncia dos elementos teoricamente estabelecidos,
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enguanto aqueles que particularizam a avaliagcdo da aprendizagem, principalmente
em sua perspectiva formativa. A apreciacdo do material coletado deu-se em trés
fases: a pré-andlise, a exploracdo e tratamento do material e, ainda, a interpretacéo
dos resultados. (MINAYO, 1994; RICHARDSON, 1999; TRIVINOS, 1987).

Na pré analise se deu o primeiro contato com o material, de forma a
se obter as primeiras impressdes e reconhecer os conceitos mais utilizados pelos
professores. Aos poucos, definiu-se o corpus da investigagdo, ou seja, aquilo que
surgiu especificamente do campo e que mereceu toda atencédo do pesquisador, por
evidenciar elementos que, agrupados, contribuissem para elucidar o objeto em
estudo. (SILVA; GOBBI; SIMAO, 2005). Para analisar o contetido expresso, foi
fundamental uma apropriagdo compreensiva e profunda do significado da avaliagcéo
formativa, até porque este é um conceito que tem evoluido no decorrer das Ultimas

décadas.

A leitura atenta e minuciosa do material coletado remeteu a proxima
fase: a descricdo analitica para categorizagdo e quantificagdo das informacdes.
(MARTINS, 2006; RICHARDSON, 1999; TRIVINOS, 1987) Esta fase envolveu o
aprofundamento do material estudado, e se valeu do referencial tedrico para
delimitacdo das unidades de analise, que permitiram identificar as caracteristicas do
conteudo expresso no texto. Segundo Bell (2008, p.112), a analise de conteudo é
uma técnica que “[...] envolve contar o nimero de vezes que determinados termos
ou ‘unidades de registro’ ocorrem em uma amostra de fontes [...]". Entdo, quantificar
as informacdes contidas nos textos remeteu ao tratamento estatistico das unidades
de analise, as quais forneceram indicadores, que embasados pela teoria trouxeram

“[...] respostas as perguntas do pesquisador.” (BAUER, 2002, p. 195).

ApoOs identificar tais aspectos, a partir da entrevista e do
questionario, contatou-se predominancia do compromisso com a retomada das
dificuldades de aprendizagem constatadas nas producdes dos estudantes. Todavia,
predominéncia ndo significa unanimidade ou totalidade, apenas que muito foi
conquistado, enquanto resta muito por fazer para alcancar o ponto desejado — que,

na verdade, sempre esta mais a frente no horizonte.

Algumas palavras ou expressfes foram manifestadas pelos
professores participantes, revelando afastamentos ou convergéncias quanto aos

aspectos necessarios a configuragdo de uma avaliacdo formativa. As ideias
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expressas, nos instrumentos de coleta de dados, foram categorizadas com base no
referencial tedrico, possibilitando identificar a concepcdo que vem embasando a

pratica efetivada em sala de aula.

Todavia, importa destacar que, para assegurar a maior
confiabilidade e validade dos achados, procedeu-se a duas categorizacoes,
sucessivas, mas separadas no tempo. Apdés a identificacdo das unidades de
significacdo — quando do primeiro tratamento dos dados —, manteve-se um
afastamento de trinta dias com todo o material coletado. Esse periodo foi
“aproveitado” para o aprofundamento tedrico. Depois, um novo escrutinio foi
realizado, no intuito de verificar se as unidades delineadas — nesse segundo
tratamento dos dados — repetir-se-iam. Repetiram-se, conferindo maior certeza para

proposicao das categorias de analise.

1. A concepcdo de avaliacdo da aprendizagem, nas

perspectivas classificatoria e formativa.

2. As caracteristicas presentes nas praticas avaliativas, nas
perspectivas classificatoria e formativa.

O caminho para particularizar e analisar as duas categorias
demandou o revisitar constante dos dados coletados e o referencial teérico que
respaldou o estudo. O confronto constante favoreceu a melhor compreenséo do que
pensam e fazem os professores que atuam no ensino médio, dessa instituicdo

escolar, no que tange a avaliacao da aprendizagem na perspectiva formativa.
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3 NAS DOBRAS DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: TRANSICOES E
PERMANENCIAS

As vezes, parece, na verdade, ndo

querermos crescer. Parece que crescer doi, machuca,
pois implica em mudarmos nossas crengas,
abandonarmos nossas verdades e buscarmos outras.
E, com certeza ndo é fdcil mudarmos nossas posturas
e nossas atitudes.

Edmar Henrique Rabelo, 1998.

A avaliacdo é uma constante na vida do ser humano e esta presente
nos mais variados contextos do dia a dia, subsidiando decis6es em face a diversas
situacdes. Sua finalidade ndo deveria ser diferente, quando o ato de avaliar esta
relacionado com a sala de aula, pois se a andlise recai para sua pratica, neste
ambiente, verifica-se em muitas escolas, ou na maioria, a sua utilizagdo para medir o
que foi ensinado pelo docente, prevalecendo atencdo para as notas, pois essas
anunciam tanto os alunos a serem promovidos, como aqueles a serem retidos
(ALVAREZ MENDEZ, 2002; BOTH, 2008; CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO
DIAGO, 2008; ESTEBAN, 2002; FERNANDES, 2009; HADJI, 1994; HOFFMANN,
1991, 2001, 2003; 2010; LUCKESI, 1992, 1995, 2005; PERRENOUD, 1999;
SCALLON, 1998; VASCONCELLOS, 1998a).

Muitas dessas escolas, no processo de avaliagdo da aprendizagem,
lancam “[...] perguntas que apelam apenas para a memorizacdo mecanica, sem
contextualizacdo ou significado, [as quais] sdo aprendidas por forca da repeticdo.”
(MORETTO, 2010, p. 13). A énfase nos resultados, originados das provas, produz a
hierarquizacdo dos discentes (PERRENOUD, 1999), fazendo desaparecer a tomada
de decisdo, preocupada com o redirecionamento do percurso, para auxiliar os
estudantes a avancarem na aprendizagem. Desta forma, a efetivacdo da pratica

avaliativa

[...] que vem sendo desenvolvida nas nossas instituicdes de ensino nos
remete a uma posicdo de poucos avan¢os. Ndo tem sido utilizada como
elemento que auxilie no processo ensino aprendizagem, perdendo-se em
mensurar e quantificar o saber, deixando de identificar e estimular os
potenciais individuais e coletivos. (FELINI et al., 2002, p. 42).
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Prevalece a atencdo para o quanto se sabe, ficando em segundo
plano a qualidade da aprendizagem. Para prosseguir com o0 processo avaliativo, de
forma a proporcionar a melhoria da aprendizagem, ndo basta evidenciar as notas,
identificando os melhores e os piores alunos, é preciso analisa-las para, diante dos
resultados apresentados, ter atitudes que proporcionem a “[...] oportunidade de
desenvolver, no maior grau possivel, todas suas capacidades.” (ZABALA, 1998, p.
197).

Porém, para estimular as capacidades, ndo cabe mais olhar o todo,
ou a todos da mesma maneira, mas cada aluno, para, na sequéncia, o professor
adequar o ensino. Do mesmo modo, € irrelevante focar a nota sem identificar e
entender suas revelacgdes, pois essa precisa ser interpretada como desveladora do
processo de construcdo do conhecimento, oferecendo pistas para a elaboracéo das
acbes do futuro, no concernente a elevacdo do ensino e a melhoria da
aprendizagem. Evidenciar as respostas certas e as erradas ndo é suficiente, &
preciso identificar em cada uma delas a aprendizagem construida e aquela, ainda, a
ser efetivada (ESTEBAN, 2002; HOFFMANN, 1991). Conforme afirma Demo (2004b,
p. 65), o “...] relevante ndo € o patamar indicado pelos ndameros, mas o
compromisso do professor em garantir a aprendizagem adequada”, ou seja, 0 seu

fazer em sala de aula, para aperfeigoar, sempre mais, o saber do aluno.

Quando aprender é visto, pelo docente, como um momento de
transformacao, como a adoc¢ao de “[...] uma atitude construtiva e comprometida com
o aprendizado do aluno [...].” (BERBEL; OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2006, p.
135), a avaliacdo acontece mediante observacédo interessada em recolher
informacdes, quanto a maneira como estd o seu desenvolvimento, porque a
pretensdo é fazé-lo crescer. Nesta perspectiva, a avaliacdo, na condicdo de
atividade orientadora, vem conscientizar o professor a olhar os avancos e as
dificuldades dos alunos, materializando um ensino a alavancar o conhecimento.
Para isto, “[...] a avaliagéo escolar ndo acontece em momentos isolados do trabalho
pedagogico; ela o inicia, permeia todo o processo e o conclui.” (CHUEIRI, 2008, p.
51), ndo como um ponto final, mas como o diagndéstico a dar sustentacao a proxima
etapa, pois as informacdes recolhidas demonstram 0s progressos ja alcancados e
oferecem pistas para o planejamento de novas praticas, visto a necessidade de

organiza-las para eliminar as lacunas ainda existentes.
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A avaliacdo escolar, sempre amparada por um determinado modelo
tedrico, comunica uma visdo de homem, sociedade e educacao e, em decorréncia,
de ensino e de aprendizagem, expressos no exercicio docente (BECKER, 1993;
CHUEIRI, 2008; ESTEBAN, 2003; LUCKESI, 1992; 1995; MIZUKAMI, 1986;
RABELO, 1998). Para Luckesi (1992), a avaliacdo atende, também, a proposta
pedagogica a qual esta vinculada. Assim, no intuito de entender a concepcao de
avaliacdo da aprendizagem, principalmente em sua perspectiva formativa, torna-se
relevante conhecer as caracteristicas das concepcdes classificatoria e da formativa
e 0s modelos pedagdgicos nos quais estdo embasadas, pois influenciam nao so a

forma de ensinar, mas também a maneira de avaliar.

3.1 ENTRETECENDO AVALIACAO CLASSIFICATORIA E DIRETIVISMO PEDAGOGICO

O modelo pedagogico diretivo fundamenta-se na certeza de que o
“[...] o aluno aprende, se e somente se, o professor ensina.” (MOURA; AZEVEDO,;
MEHLECKE, [200-], p. 1). Isso resulta de sua vinculacdo ao modelo epistemologico
empirista, consoante o qual toda e qualquer fonte de conhecimento humano é
exterior aquele que aprende, de maneira que a experiéncia € advinda do meio fisico,
passando pelos sentidos, afinal, “ndo ha nada no nosso intelecto que nao tenha
entrado la através dos nossos sentidos [...]", esclarece Popper (1991, p. 45 apud
BECKER, 1994b, p. 2). Ainda, segundo Mizukami (1986, p. 2, destaque da autora),

[...] os empiristas (primado do objeto) consideram o organismo sujeito as
contingéncias do meio, sendo o conhecimento uma copia de algo dado no
mundo externo, [...] ha énfase na importancia do objeto, do meio [...]. O
conhecimento € uma “descoberta” e é novo para o individuo que a faz, [...]
todo conhecimento fica reduzido a uma aquisicdo exdégena, a partir de
experiéncias, verbalizacbes ou recursos materiais audiovisuais que sdo
simplesmente transmitidos.

O empirismo defende a prevaléncia do objeto ou do meio na
apropriacdo do saber. Tendo por origem etnolégica a expressao grega empeirai,
referente ao conhecimento pelos sentidos e pautada na tese “[...] segundo a qual
nascemos como folhas de papel em branco nas quais 0 meio vai inscrever o
conhecimento pela experiéncia auditiva, visual, tatil, gustativa, olfativa.” (MOLL,
1996, p. 74).
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Tendo por referéncia a ideia de que o aprendiz € uma massa a ser
moldada, porque nada sabe e tudo precisa ser-lhe ensinado, o modelo diretivo,
pautado no empirismo, propugna o ensino centrado no professor, confere ao aluno o
papel passivo de receptor e reprodutor de informacgdes, investe nas metodologias

transmissivas e nas praticas avaliativas centradas na repeticdo de respostas.

Reconhecido como uma tabula rasa, ou folha em branco a ser
preenchida, o aluno adquire o conhecimento do mundo externo, a partir das
experiéncias acumuladas (BECKER, 1993, 1994b, 2004; RABELO, 1998). Nesta
perspectiva, o ambiente € o fator determinante da aprendizagem, porque nele estao
as descobertas a possibilitarem o avang¢o cognitivo dos aprendizes. Como
decorréncia, cumpre ao aluno abdicar do direito de pensar e de se expressar, tendo
em vista a recepcdo passiva dos conhecimentos transmitidos pelo professor,

considerado como o conhecedor profundo dos assuntos a serem fixados.

Cabe ao aluno, portanto, em um ensino diretivo, escutar, copiar,
memorizar e reproduzir as informacdes, porque na sala de aula prevalece a fala e a
decisdo do docente (BECKER, 1993, 2004; RABELO, 1998; PONTES; REGO;
SILVA JUNIOR, 2006). Com isto, a verdade é apropriada através dos sentidos, ou
seja, o conhecimento € depositado de fora para dentro no sujeito. A reproducédo da
informacdo, pelo aluno, tal como foi repassada pelo professor, € considerada como
sinal de aprendizagem.

O docente, ao abracar o modelo diretivo, preocupa-se em ensinar
bem, pois acredita bastar a sua explicacdo para ter como consequéncia a
aprendizagem (NEVES; DAMIANI, 2006), respalda-se na ideia de que o aluno s6
aprende se o professor transfere o contetdo. Percebe-se, entdo, no diretivismo, uma
supervalorizacdo da escola e do docente, como figura responsavel pela transmisséo

do saber acumulado.

Sob a égide desta concepc¢do pedagdgica, o professor organiza o
ensino priorizando estratégias favoraveis a assimilacdo da maior quantidade de
conteudo apresentado, relevando a preocupacdo com a sua qualidade para
desencadear a aprendizagem. Entendendo ensinar como comunicar informacdes e
aprender como reté-las e as reproduzir, 0 modelo pedagdgico diretivo pauta-se nas
técnicas expositivas, cumprindo a avaliagdo da aprendizagem verificar a retencao do

transmitido, de maneira a tornar possivel afirmar que “[...] a avaliacdo é a medida
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exata da reproducdo, pelo aluno, das informacdes fornecidas pelo professor.”
(MOLL, 1996, p. 76).

Os procedimentos avaliativos implantados pretendem identificar o
que foi retido pelo aluno. A verificacdo € apenas para medir o quanto o aluno
absorveu dos conteudos propostos pelo professor, no intuito de produzir escores a
demonstrarem a sua aprendizagem. A qualidade € compreendida como sinébnimo de
quantidade. Aprendeu o aluno que é capaz de repetir o ensinado. Tem condi¢fes de
aprovacgdo, aquele que obteve a meédia, estabelecida como minima necessaria a

conquista do direito de promocéao.

3.1.1 Primeiro Alinhavo: a Classificagdo como Decorréncia do Diretivismo

Pedagdgico

Ao buscar os fundamentos tedricos, a subsidiarem a compreensao
da avaliacdo resultante do modelo pedagogico diretivo, verifica-se que, muitos
autores (ALVAREZ MENDEZ, 2002; BALLESTER, 2003; ESTEBAN; AFONSO,
2010; FERNANDES, 2009; HADJI, 1994; HOFFMANN, 1991; 2001; 2003; 2005;
2010; LUCKESI, 1992; 1995; 2005; PERRENOUD, 1999; TEIXEIRA; NUNES, 2008
dentre outros), indicam a necessidade da sua superacéo, porque ao contemplar
exclusivamente o produto, desconsidera o0 acompanhamento do processo, visando a

conhecer a qualidade da aprendizagem.

A atencdo ao resultado desencadeia a classificacdo dos alunos,
anunciando aqueles a serem promovidos ou retidos, por alcancarem boas ou més
notas. Todavia, apesar de muito criticada, essa pratica avaliativa ainda permanece
viva em inUmeras salas de aula, amparando e justificando decisdes do professor,
quanto a aprovacdo ou reprovacdo do aprendiz. (ESTEBAN; AFONSO, 2010;
LUCKESI, 1992, 1995, 2005, 2011, LUDKE; MEDIANO, 1992; MESQUITA, 2008;
TEIXEIRA; NUNES, 2008).

Percebe-se que a avaliacdo da aprendizagem, resumindo-se a
producao da classificacdo dos alunos, ndo ocorre ao acaso, mas sob a égide de um
ensino pautado em “[...] procedimentos rotineiros que pouco mais exigem dos alunos

do que a reproducgéo de informacao previamente transmitida.” (FERNANDES, 2009,
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p. 19). As préticas avaliativas levadas a termo pelo professor restringem-se aos
exames pontuais, Unica e exclusivamente para verificar a quantidade de contetdo

retido pelo aprendiz.

E possivel conhecer as nuancas da avaliacéo classificatoria a partir
dos fundamentos tedricos de diversificados autores. Entre eles se encontra Luckesi
(1992, p. 488), anunciando-a como aquela que “[...] se calca na idéia da verificacao.
[configura-se como] meio de atribuir notas aos alunos e proceder a sua promog¢éao de
uma série de escolaridade para a outra [...]", ou seja, a reunido das informacdes, no
referente a aprendizagem, subsidia decisdo da passagem ou permanéncia do aluno

em determinada série escolar.

Efetivada para aprovar ou reter o educando, essa avaliacdo pouco
ou quase nada transforma em termos de promocao da aprendizagem, porque
somente detecta a quantidade de conhecimentos adquiridos, sem subsidiar o
desencadeamento de novas acles, pelo professor, a favorecerem a transposicao
dos pontos ainda obscuros. Segundo Luckesi (1995, p. 18), nessa pratica avaliativa

[...] todos tém sua atencéo centradas na promoc¢do ou nao, do estudante de
uma série de escolaridade para outra. O sistema de ensino esté interessado
nos percentuais de aprovacao/reprovacdo do total dos educandos; os pais
estao desejosos de que seus filhos avancem nas séries de escolaridade; os
professores se utilizam permanentemente dos procedimentos de avaliacdo
como elementos motivadores dos estudantes, por meio de ameaga; 0s
estudantes estdo sempre na expectativa de virem, a ser aprovados ou
reprovados e, para isso, servem-se dos mais variados expedientes. O nosso

exercicio pedagoégico escolar é atravessado mais por uma pedagogia do
exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem.

Segundo Rabelo (1998, p. 70), quando a pratica avaliativa tem o viés
da classificacdo, prevalece atencdo somente ao aprendiz, pois “[...] 0 Unico objeto
avaliado é o aluno ou, as vezes, s6 a sua aprendizagem e, somente enquanto um
produto [...]", ndo havendo por parte do professor a preocupacdo em saber quais
conhecimentos foram efetivamente aprendidos e quais permanecem sem
compreensao. Um dos professores, quando registra sua concepcao de avaliacdo da
aprendizagem, informa que ela: “[...] para os alunos é um reflexo de suas
participacdes, atencdo em sala de aula e de seus estudos e empenhos realizados

também fora da instituicdo de ensino”.

Hoffmann (1991) apresenta a avaliacao classificatéria como aquela a

controlar permanentemente o aprendiz, por isso, além de medir o conteudo,
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considera também os comportamentos listados, pelo professor, como ideais. Com
isso, a atencédo se volta para o cumprimento das solicitacdes docentes, cabendo ao
aluno emitir as respostas certas nos momentos oportunos e, sobretudo, mantendo-
se disciplinado, porque, assim, presta atencdo e aprende. P4, ao explicar como
conduz a sua avaliacao diaria, esclarece o que os alunos devem explicitar-lhe: “Eu
deixo o aluno consciente do que eu quero avaliar, porque como eu avalio aula a
aula, eu deixo claro: hoje vocés vao ter que me mostrar isso, iSso e iSso, VOcés vao
me falar os verbos que foram trabalhados na aula passada, hoje eu quero oral”. Com
este encaminhamento, o aprendiz é condicionado a prestar atencdo nas aulas,
porque deve devolver exatamente o conteddo repassado pelo professor. Ainda
complementa, “[...] entdo eu ndo tenho surpresas no final do bimestre, porque eu ja

"l Nota-

vou retomando o contetdo durante as aulas e eles retornam o que eu pedi
se que a interacdo acontece mediante os questionamentos do professor, para obter
a resposta correta do discente. Desse modo, apesar de o docente acompanha o
desenvolvimento do aluno, ele o faz exclusivamente para observar e registrar os

resultados.

Alvarez Méndez (2002) anuncia como avaliacdo classificatoria,
aguela desligada do processo do conhecimento, portanto, realizada somente no
final, ou por unidade de tempo ou de contetdo. Efetivada em um momento de
terminalidade, ndo possibilita a acdo do professor para superar as falhas a
interferirem na aprendizagem e promocdo do aluno. Centrada na funcéo
certificadora, a distinguir os alunos fortes dos fracos e, portanto, em condi¢cdes ou
nao de aprovacdo. Rotula-os como: capazes ou incapazes, esforcados ou
desinteressados, inteligentes ou lerdos. As decorréncias sdo, muitas vezes, nefastas
para aqueles que nao alcancam a aprovacao escolar, pois eles perdem, geralmente,

a aprovacao social e, em numerosas vezes, a propria autoestima.

Para Perrenoud (1999), a avaliacdo classificatéria promove a
comparacao entre os alunos, apontando os resultados que contribuem para
hierarquiza-los. Tal hierarquizacdo esta embasada em determinadas normas a
expressarem a referida exceléncia. A aplicacdo dos instrumentos para a atribuicédo

de notas, a medir a quantidade de conhecimentos, € o subsidio a interferir nessa

! As citacdes dos participantes do estudo serdo grafadas em italico, de maneira a distingui-las das
citacdes autorais.
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hierarquizacdo, por apresentar os alunos como detentores de mais ou menos
conteudos. Assim, mesmo quando 0s nimeros ou conceitos ndo expressam a real
aprendizagem, indicam, ao aluno, o seu possivel destino, pois conforme sua

producdo podera ser: aprovado ou reprovado.

A cultura da avaliacdo para a mensuracdo, arraigada em muitos
pais, alunos e professores, olha atentamente para o0s resultados, por serem
reconhecidos como a expressdo da qualidade da aprendizagem, ainda que néo
tenham sido alvo de andlises e interpretagcbes. O olhar a nota corrobora o

julgamento da capacidade do aluno, porque quantifica e anuncia a sua aptidao.

Percebem-se, nos apontamentos teoricos, convergéncias quanto a
compreensdo da avaliacdo classificatoria, como aquela empreendida pretendendo
apenas a utilizacdo dos resultados para aprovar ou reprovar o aluno, sem atentar
para suas revelacdes no referente a qualidade do ensino e da aprendizagem. Ao
analisar a teoria concernente a avaliacdo classificatéria, nota-se a evidéncia de
algumas caracteristicas, que sao reiteradamente enunciadas por diferentes
estudiosos deste campo (Quadro 3). Todavia, cabe destacar que muitas das
caracteristicas atribuidas a avaliacao classificatoria, pelos diferentes autores, podem

ser reagrupadas, pois se configuram como termos sinbnimos, ou quase.
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Quadro 3 - Caracteristicas da avaliacdo classificatoria, conforme tedricos estudiosos do

tema
CARACTERISTICAS -
CONVERGENTEs | 'EORICOS
Alvarez Méndez (2002); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Fernandes
Normativa (2009); Hadiji (1994; 2001); Hoffmann (1991; 2001;2003; 2005); Luckesi (2005);

Perrenoud (1999); Rabelo (1998); Romao (2001).

Pontual/Terminal

Alvarez Méndez; (2002); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Fernandes
(2009); Hoffmann (1991; 2001; 2003; 2005); Luckesi (1995; 2005); Rabelo (1998);
Romao (2001); Teixeira; Nunes (2008).

Controladora dos

Alvarez Méndez (2002); Ballester (2003); Hadji (2001); Castillo Arredondo; Cabrerizo
Diago (2008); Esteban; Afonso (2010); Hoffmann (1991; 2001; 2003; 2005); Luckesi

comportamentos (2005); Santos Guerra (2007); Teixeira; Nunes (2008); Vasconcellos (1998a; 1998b).
Alvarez Méndez; (2002):; Ballester (2003); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago
Certificativa (2008); Fernandes (2009); Luckesi (2005); Teixeira; Nunes (2008); Rabelo (1998);
Vaconcellos (1998b).
Ballester (2003); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Esteban; Afonso
Quantificadora (2010); Fernandes (2009); Hoffmann (1991; 2001; 2003); Luckesi (2005); Perrenoud

(1999); Romao (2001); Santos Guerra (2007); Vasconcellos (1998b).

Atributiva das falhas

Ballester (2003); Fernandes (2009); Hoffmann (1991; 2001; 2003); Santos Guerra

aos alunos (2007); Teixeira; Nunes (2008);
Alvarez Méndez (2002); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Hoffmann (1991;
Seletiva 2001; 2003; 2005); Luckesi (1995; 2005); Santos Guerra (2007); Vasconcellos
(1998b).
Ballester (2003); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Esteban; Afonso
Excludente (2010); Luckesi (1995; 2005); Santos Guerra (2007); Teixeira; Nunes (2008);
Vasconcellos (1998b).
C . Alvarez Méndez (2002); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Hoffmann (1991;
onstatativa

2001; 2005); Luckesi (1995; 2005); Teixeira; Nunes (2008).

Promotora de
feedback prescritivo

Alvarez Méndez (2002); Ballester (2003); Hadji (2001); Luckesi (1995; 2005);
Perrenoud (1999).

Discriminativa

Alvarez Méndez (2002); Ballester (2003); Esteban; Afonso (2010); Hoffmann (1991;
2001; 2003; 2010); Luckesi (2005); Santos Guerra (2007); Teixeira; Nunes (2008);
Vasconcellos (1998b).

Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Hoffmann (1991; 2001; 2003; 2010);

Autoritaria Luckesi (1995; 2005); Santos Guerra (2007); Teixeira; Nunes (2008); Vasconcellos
(1998a; 1998b).
Ballester (2003); Castillo Arredondo; Cabrerizo Diago (2008); Esteban; Afonso
Punitiva (2010); Hoffmann (1991; 2001; 2003; 2005); Luckesi (1995; 2005); Teixeira; Nunes

(2008).

Fonte: Producéo do autor.

Algumas aproximacfes podem ser realizadas entre as diversas
caracteristicas listadas, tais como: uma avaliacdo pontual e final €, de um modo
geral, uma avaliacdo certificadora; uma avaliacdo compreendida como excludente é,
por si s, também punitiva, pois a exclusdo decorrente € uma maneira de penalizar
agueles que nao se esforcaram o bastante para aprender; e, ainda, uma avaliacao
seletiva € uma avaliagdo discriminatdria, quando trata a todos do mesmo modo, sem

qualquer consideracédo as suas diferentes condi¢des de vida.

Uma nova composicdo foi elaborada, em decorréncia. Nela

pretendeu-se aclarar a aglutinagdo das caracteristicas pelas possibilidades de
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aproximacdo que apresentam. Por isso, apenas se abriga em um mesmo termo

outros varios que |he tem proximidade (Quadro 4).

Quadro 4 - Reconfiguragdo das caracteristicas da avaliacao classificatéria

CARACTERISTICAS CONVERGENTES CARACTERISTICAS INICIAIS
Pontual
e Constatativa
Certificativa -
Terminal
Certificativa
Quantificadora Quantificadora
Promotora de feedback prescritivo
Controladora dos comportamentos —
Autoritaria
Atributiva das falhas aos alunos Atributiva das falhas aos alunos
Excludente
Seletiva Punitiva
Discriminativa
Normativa Normativa

Fonte: Producéo do autor.

Todavia, ndo basta dispor das informagbes advindas do corpo
tedrico estudado, é fundamental confrontar com a compreensdo manifesta pelos
professores participantes da pesquisa, no intuito de apreender em quais aspectos, o

que dizem realizar, preserva rangos do diretivismo pedagogico (Quadro 5).

As caracteristicas da avaliacdo classificatoria, destacadas no
referencial tedrico (Quadro 3), mesmo quando enunciadas isoladamente, nao
existem desligadas umas das outras. Do mesmo modo, aquelas que emergiram do
discurso dos professores estao inter-relacionadas. Por isso, apresenta-las e analisa-
las, separadamente, € apenas uma alternativa de organizacdo das informacgdes para
torna-las, quica, mais compreensiveis. Com certeza, outras combinacdes seriam

viaveis, mas essa foi a tracejada no momento.
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Quadro 5 - Categorizacdo dos aspectos presentes no discurso docente em
conformidade com caracteristicas da avaliagcdo classificatoria

N° TOTAL PERCEN-

DE TUAL DE
ASPECTOS PRESENTES NO DISCURSO DOCENTE INDICACOE | INDICACOE

S S
Verificar a aprendizagem utilizando instrumentos pontuais 5 55,6%
Recuperar contetdo e nota 5 55,6%
Preparar para o vestibular 2 22,2%
Usar a auto avaliacéo e o trabalho em grupo para aumentar a nota 3 33,3%
Promover feedback prescritivo 5 55,6%
Responsabilizar o aluno pelo proprio fracasso 3 33,3%

Fonte: Producéo do autor.

Quadro 6 - Aproximagfes entre as caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem e
o discurso docente

CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS PRESENTES NO DISCURSO
CONVERGENTES DOCENTE
Verificar a aprendizagem utilizando instrumentos
e pontuais
Certificativa

Recuperar contetdo e nota
Preparar para o vestibular
Usar o trabalho em grupo e a auto avaliagéo para

Quantificadora aumentar a nota

Controladora dos comportamentos Promover feedback prescritivo

Atributiva das falhas aos alunos Responsabilizar o aluno pelo proprio fracasso
Seletiva -X-

Normativa -X-

Fonte: Producéo do autor.

Andlises e aproximacdes tornaram possivel a associacdo das
caracteristicas atribuidas a avaliacdo classificatoria, jA& na sua reconfiguracao,
aquelas enunciadas pelos professores. Na verdade, eles, ao revelarem, no decorrer
da entrevista e do questionario, como realizavam a avaliagdo da aprendizagem,
demonstram em quais aspectos suas concepcfes aproximavam-se das

caracteristicas classificatorias (Quadro 6).

Algumas caracteristicas presentes no discurso docente (Quadro 6),
convivem e habitam um mesmo cenario: o do ensino diretivo; centrado no professor,
que transfere informagbes, enquanto o aluno as recebe; preocupado com a
verificagdo do quanto o educando € capaz de reproduzir, daquilo que foi proposto
como conteudo de aprendizagem, pela utilizacdo de instrumentos de maneira mais

pontual.
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No contexto geral, alguns dos professores evidenciam preocupacao
em verificar a aprendizagem utilizando instrumentos pontuais, quando se referem a
necessidade de obter, de seus alunos, respostas que traduzam ou reproduzam o
que foi ensinado no decorrer das aulas. P5 e P8 revelam essa concepcao, ao
afirmarem:
A avaliacdo deve explorar os contelidos propostos em sala de aula, €, ao
mesmo tempo, explorar a critica e a capacidade criativa dos alunos.
Geralmente, os alunos dizem que minha prova é a mais dificil dentre todas.
N&o tenho orgulho disso, mas quando eles dizem que eu dou uma aula
muito boa e cobro exatamente aquilo que ensinei, fico feliz. Eu pergunto o
gue ensinei e espero que respondam adequadamente. (P5).
Sempre que aplico uma prova, quando vou devolvé-la, eu procuro deixar um
tempo para responder as duvidas dos alunos. Aqueles que vém perguntar a

razdo do erro, eu atendo, eu explico como seria a resposta certa, eu
esclareco o problema, até para ele poder melhorar a nota. (P8).

Ao avaliar, a preocupacao a direcionar a composi¢cao do instrumento

e a analise das respostas, pelo professor, sdo as informacdes por ele fornecidas

durante as aulas, limitando-se a cobranca do que foi ensinado, do modo como foi

ensinado, para ter, como resposta, apenas o que transmitiu. O objetivo nédo é, a

qualquer tempo, desvelar o que foi aprendido, conforme constatado por Guimaraes
(2010, p. 75),

Para alguns professores, ensinar e aprender se confundem, de tal modo

gue uma parece ser consequéncia natural da outra, por isso, se houve

ensino ndo ha qualquer razdo para duvidar de uma aprendizagem

equivalente. Portanto, para aprender o aluno necessita, apenas, manter-se
atento e receptivo, pois 0s novos conhecimentos nele serdo depositados.

As atividades avaliativas sdo desencadeadas intentando determinar
o grau de conhecimento do aluno, as informacfes que reteve, dentre todas as
propiciadas no decorrer do processo ensino/aprendizagem. P2 revela a necessidade
de retomar os conteldos apresentados, “[...] mas aula a aula, porque assim a
fixacdo € muito melhor do que se a cobranca for de tudo, de uma s6 vez, em uma
prova final”. Para P5, ainda, a avaliacdo da aprendizagem € o processo por meio do
qual os “[...] discentes revelam se conseguem ler e interpretar uma informagéao, pois
cobra-se determinados conhecimentos como textos, mapas, infograficos, graficos,

tabelas, entre outros”, em seus instrumentos.

Direcionada pela singela constatacéo, a avaliacdo da aprendizagem,

assim compreendida e exercitada, desconsidera tudo - conhecimentos,
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procedimentos etc. —, que se desviem do proposto como conteddos de
aprendizagem. Por isso, ao concentrar-se no produto do ensino, ao ater-se as
informacdes, secundarizando os conhecimentos, a avaliacdo é utilizada para a
certificacdo, transformada em uma "[...] ferramenta meramente instrumental que
serve para tudo, embora realmente valha muito pouco no campo da formacéo
integral ou profissional, seja no plano da aprendizagem ou do ensino [...]."
(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 23).

P4, ao avaliar, também espera que os alunos "[...] retornem com o
que eu ensinei. Por isso, avalio aula a aula. As vezes, ndo consigo avaliar no mesmo
dia, mas o faco na aula seguinte, com atividades escritas ou orais". Por sua vez, P6
informa que "avaliar a aprendizagem é verificar o que o aluno aprendeu ou nao.
Apesar de avaliar uma vez por semana, eu nao uso todas as avaliacOes para lancar
uma nota ou conceito". Ele ainda esclarece que a realizacao de atividades pontuais,
para a verificacdo da aprendizagem, € uma demanda dos alunos, que "[...] cobram
uma avaliacdo final, uma prova na qual possam demonstrar 0 que aprenderam de
maneira concreta. Eu penso que € importante ter, bem no final, uma avaliacdo mais
tradicional, porque é ela que vai revelar o que foi trabalhado durante todo o

bimestre".

A crenca de que a avaliacdo da aprendizagem se da para a
constatacdo do aprendido, também se faz presente na fala de P1, quando diz: “A
avaliacdo € uma checagem da construcdo do conhecimento, para verificar o que o
aluno aprendeu”. Checagem, porgue nao esclarece sobre as acbes a serem
desencadeadas no intuito de instigar o aluno as outras formas de compreensao, ou

seja, constata-se, mas nada mais se faz em decorréncia dos dados apreendidos.

Aparentemente, aprender € acertar, € ajustar-se ao exposto pelo
professor, ou pelo material instrucional, reproduzindo conhecimentos. Ndo ha
espagco ou tempo para o erro, ndo ha permissdo para os enganos, malogros ou
falhas. Aparentemente, o habito de pensar o mundo valendo-se de imagens e
conceitos, faz esquecer que eles ndo séo "[...] a Unica traducdo do mundo, mas
apenas modos de recorta-lo e enquadra-lo e assim tentar compreendé-lo, deixando
sempre algo de fora ou que pode ser recortado por outro angulo, apreendido por
outro conceito." (CARVALHO, 2004, p. 33).
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P9, por sua vez, informa avaliar semanalmente, pois, como tem trés
aulas semanais, ele utiliza a primeira para realizacdo de pesquisa tedrica, a segunda
para exposicao oral, explicando brevemente os contetdos em foco, e, na ultima — a
terceira — ele "[...] j& entra com a pratica avaliativa, ou com a lista de exercicios, ou

com o seminério. [...]. Toda semana ha uma avaliacdo".

Realizada pontualmente, mesmo que com certa proximidade, a
avaliacdo da aprendizagem assume uma perspectiva de produto e condiciona 0s
estudantes a realiza¢do das atividades, quando "valem nota". Ao intentar verificar as
aprendizagens, os professores evidenciam uma preocupacdo maior com 0S
resultados, em detrimento do processo que 0s gerou. Assim, a avaliacdo
classificatoria €, prioritariamente, certificativa, pois entendida em uma “[...]
concepcao prescritiva tanto em relacdo a natureza do conhecimento quanto a sua
aquisicao [...]. [compreende que] a aprendizagem € algo que se pode medir,
manipular e, inclusive, prever.” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 31).

Seu desencadeamento se da em momentos pontuais, geralmente ao
final de uma unidade de ensino, de um bimestre, de um semestre, ou do ano letivo.
N&o ha interesse de promover aprendizagens em curso, mas apenas em produzir
escores que apontam a quantidade de conteudos retidos e que autorizem, ao
professor, certificar a passagem do aluno para a etapa seguinte. Assim, se a
avaliacdo se da somente em momentos finais, coloca “[...] um ponto final a cada
tarefa que o aluno faz.” (HOFFMANN, 1991, p. 66), visto sua funcdo de somente
verificar, para quantificar e certificar o saber do aluno. Ou seja, conforme elucida
Santos Guerra (2007, p. 116-117),

Quando a énfase se situa na obtencdo de boas qualificacdes, € porque o
conhecimento, no minimo, possui interesse secundario. [até porque], o
conhecimento escolar tem um duplo valor. Por um lado, tem valor de uso
(ou seja, é util, tem sentido, possui relevancia e significagdo, desperta
interesse, gera motivacdo etc.), por outro lado, tem um valor de troca (ou
seja, pode-se permutar por uma qualificacdo, por uma nota). Quando
predomina o valor de uso, o que realmente importa € o aprendizado.
Quando é o valor de troca que possui uma grande importancia, é
unicamente a aprovagdo que realmente importa. [...] O valor de uso e o
valor de troca ndo tém por que ser antagbnicos, mas a pratica pervertida
pode tornar o interesse pelas qualificacdes exclusivo.

Focado na certificacdo, o professor concentra-se em *“[...] corrigir

tarefas e provas do aluno para verificar respostas certas e erradas e, com base
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nessa verificacao periddica, tomar decisdes quanto ao seu aproveitamento escolar,
sua aprovacao ou reprovacao em cada série ou grau de ensino.” (HOFFMANN,
1991, p. 75). Ou seja, as evidéncias das respostas, certas e erradas, sdo apuradas
para um tipo de tomada de deciséo, a traduzir-se no anuncio da promoc¢ao ou da

retencao do aluno.

Nas manifestacbes coletadas, junto aos participantes, ndo se fez
presente a preocupagdo com a comparagcdo entre 0s estudantes, pela
hierarquizacao de escores. As inquietacOes estao direcionadas para a efetividade do
ensino e para o alcance dos objetivos estabelecidos. As dificuldades ndo deixam de
ser retomadas, porém essas ndo se valem da desejavel variabilidade didatica,
conforme evidenciam alguns professores: "[...] quando eu sento na equipe, explico
para os alunos o que eles ndo entenderam. Se as outras equipes também continuam
com as duvidas, eu vou e explico na lousa novamente para tentar recuperar o
conteudo." (P5).

Portanto, a utilizacdo das estratégias de ensino acaba né&o
atendendo as necessidades dos alunos que ndo compreenderam o conteldo,
evidenciando a falta de atencéo as suas singularidades, pois ndo é empreendido um
novo jeito de ensinar, ndo sdo promovidas alteracdes no formato de apresentacao
das informacdes, tendo em vista atenderem aqueles que precisam mais do que a

repeticdo, geralmente expositiva, do conteudo pelo professor. Para P9, as

dificuldades de aprendizagem, os erros no processo de aprendizagem, precisam
mobilizar o professor na retomada dos conteudos, no refazer das atividades. Ele
elucida que,
Quando um aluno nao esta entendendo, eu sento ao lado dele e tento
resolver com ele a atividade. Eu pergunto: Por que vocé esta fazendo desta
forma e nao do jeito que eu ensinei, que € muito mais facil? [...] Para ajudar
o aluno a aprender, eu fico com ele, batendo na mesma tecla — igual crianga

mesmo, que tem que pegar na mao e escrever junto —, até que ele pegue o
jeito de fazer.

Intervir no curso da aprendizagem, aparentemente, ndo implica
conceber e implantar acbes pedagoOgicas oportunas, adequadas, instigantes ou
desafiadoras, significa apenas agendar outra data para repetir, em outro dia, uma
prova similar a anterior, porque o que prevalece € a recuperacdo do contetdo e da

nota, "[...] quando, na realidade, deveriam ser fornecidas novas estratégias que
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facilitassem o processo de aprendizagem, acordes com as possibilidades e
caracteristicas dos estudantes." (CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO,
2008, p. 477).

P6 ndo atua de maneira muito diferenciada, pois, ao perceber as
dificuldades de aprendizagem, reage assegurando observar alguns cuidados: "[...]
eu retomo o conteudo, eu explico de novo, dou mais exercicios para fixar aquele
contetdo. Depois, proponho outra atividade semelhante, na qual os alunos vao dar a
resposta”’. Desse modo, o0s instrumentos de verificacdo sdo pontuais, intentando
proceder a checagem da recuperacéo de conteudo, pela repeticdo de atividades que
guando ndo sao iguais, sdo bastante similares. O professor retoma o contetdo e
agenda uma nova data para aplicacdo de um segundo instrumento, porque assim
certifica a aprendizagem, pois a "[...] a nota que eles obtém revela se eles

aprenderam.” (P9).

Os professores acreditam, numerosas vezes, que 0 resultado
alcancado em uma atividade avaliativa corresponde a aprendizagem consolidada.
Todavia, "[...] a comprovacdo do aprendizado efetuado, € extremamente
problematico. [Afinal,] ndo é facil saber quando e como o aluno efetuou o
aprendizado almejado.”" (SANTOS GUERRA, 2007, p. 115), pois a aprendizagem
nao € algo observavel, apenas se manifestando por alguns indicios, as vezes, pouco
visiveis, como a utilizacdo dos conhecimentos apropriados na resolucao de

problemas diversos, em contextos variados.

A preparacdo para o vestibular é outra preocupacdo de alguns
professores. Entende-se que é a partir deste exame que se efetiva o ingresso no
ensino superior e que, portanto, ndo deve ser desconsiderado, mas o importante é
nao reduzir o processo avaliativo ao treino de questbes nele priorizadas, porque
assim, secundarizar-se-ia o olhar, do professor e do aluno, ao que se manifesta mais

importante: o contetdo e a forma da aprendizagem em curso.

A preocupagdo em preparar 0s estudantes para realizarem o
vestibular manifesta-se nas palavras de P2, quando afirma: “[...] nas avaliacdes
individuais eu procuro também, sempre contemplar questdes de vestibular, porque
todos vao querer passar por essa selecao”. P5, ainda mais focado neste exame,
anuncia que as questdes objetivas, elaboradas para as provas,
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[...] exigem diferentes graus de complexidade, por demandarem
interpretacao, analise, comparacédo e, consequentemente, a exclusao das
afirmativas incorretas. Este € um método de execugdo das provas de
vestibular e concursos publicos que recomendo aos alunos para facilitar e
melhorar o desempenho nos concursos e nas minhas avaliagdes.

P5 evidencia significativa preocupacdo com o resultado das
producdes dos alunos, bem como em propiciar situacdes que lhes favorecam
incorporarem um formato de questbes inerentes ao vestibular, acostumando-se a
resolvé-las. Entdo, mais relevante que o acompanhamento da aprendizagem, que a
identificacdo dos problemas e dificuldades, cumpre preparar para a grande prova.
Para isso, segundo ele,

Eu s6 trabalho com questdes de vestibular, mesmo que, para algumas, eu

faca adaptacBes. Os alunos reclamam muito, dizem que algumas questdes

os induzem a erros, mas eu explico a resposta certa, eu mostro como eles

deveriam ter feito, eu explico que as questdes tém o mesmo tipo de formato
e conteldo daquelas que terdo de responder no vestibular. (P5).

Aparentemente, para este professor, muito mais que promover a
reflexdo acerca das razdes a ensejarem as respostas e do caminho seguido para
alcanca-las, o importante é responder acertadamente, evidenciando ser capaz de
alcancar, também no vestibular, um bom resultado. Para tanto, o treino € algo que
se impde, por favorecer a exclusdo das questdes incorretas, sendo a aprendizagem
reconhecida na quantificacdo dos acertos, pelo reconhecimento de pista, muito mais
que pelo dominio da informacéo e apropriagcdo do conhecimento. Tudo para acertar

no vestibular, tudo para conquista aprovacao.

Ao concentrar-se na certificacdo, a avaliacdo da aprendizagem
limita-se a atestar se o0 aluno esta apto ou ndo para ser promovido para a proxima
etapa de escolarizacdo (FERNANDES, 2009). Atenta aos resultados, essa
perspectiva avaliativa enreda-se em instrumentos pontuais, como provas escritas e
orais, para produzir resultados que comprovem as decisbes de aprovacao ou
reprovacdo, gerando, junto aos responsaveis pelo estudante, expectativas em
relacdo aos escores, pois, “[...] o importante é que tenham notas para serem
aprovados.” (LUCKESI, 1995, p. 19).

Embora haja, por parte dos professores, uma preocupacao com o0
alcance das notas que outorgam ao estudante o direito de passagem, eles

contestam algumas proposic¢des institucionais: a atribuicdo de escores a trabalhos



45

em grupo e o0 acatamento de escores autoconferidos em procedimentos

autoavaliativos.

Em relacdo a atribuicdo de notas para trabalhos grupais, as
consideragdes se voltam para o quanto as dificuldades e as ndo aprendizagens, de
alguns, podem ser dissimuladas pelos conhecimentos e habilidades de outros. P9
refere-se ao problema daqueles que somente se preocupam com a nota ja
alcancada, porque alguns do grupo fizeram o trabalho. Ele afirma: “[...] eles ficam
tranquilos, porque com trés notas em equipe, eles ja haviam alcancado nota
suficiente para aprovacao. Por isso, ndo se interessaram em realizar outro trabalho

para aprenderem. Eles ja tinham a nota suficiente para passarem”.

Outra preocupacao manifesta, por alguns professores, foi em

relacdo a autoavaliacdo, compreendida como uma maneira de favorecer ao aluno a

obtencédo da média necessaria a aprovacao, eles esclarecem que muitos educandos

informam notas ndo correspondentes ao empenho evidenciado ou a aprendizagem

alcancada. P5 é taxativo ao afirmar: “a autoavaliacdo € apenas para o aluno se
atribuir a nota que precisa para alcancar a média”, e continua:

Meus alunos realizam autoavaliagdo. Para isso, eu ndo mostro as notas que

eles alcancaram nas avaliacbes anteriores, porque eles calculam uma

média. Geralmente, eu ndo deixo a autoavaliagdo para o final do bimestre,

mas a proponho mais ou menos no meio do bimestre. Na autoavaliagdo, na
verdade, eles informam a nota que necessitam para assegurar a média.

Para P4, a finalidade da autoavaliacdo ndo € muito diferente. Ela
esclarece que, “[...] ao final de uma sequéncia de ensino, eu costumo propor uma
autoavaliacdo. Nela, os alunos acabam atribuindo-se uma nota, que, geralmente, os

ajuda no resultado final, o que é bom”.

Apesar de nao ser explicitada a funcdo quantificadora, ela se revela

na preocupacdo de alguns dos professores, quando reconhecem, na atribuicdo de
notas em atividades grupais ou na autoavaliagdo, apenas uma maneira de facilitar o
alcance de uma média, a permitir a conquista do direito de passagem, mesmo que
sem o devido mérito, sem a aprendizagem correspondente. Neste sentido, P5 é
taxativo, ao afirmar: “vejo que, para o aluno, a autoavaliacdo é uma fuga da sua nota

atual”.
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Entretanto, é preciso distinguir autoavaliacdo de autonotacdo. Na
primeira, o elemento diferenciador é a autorregulacao, pelo estudante, que tendo por
base a identificagdo das particularidades vivenciadas ao longo do processo de
aprendizagem, assume e cumpre o compromisso de superacdo. Na autonotacao,
cobra-se do aluno, apenas, “[...] atribuir a si mesmo uma nota ao examinar seu
préprio trabalho escolar.” (HADJI, 2001, p. 102). O desejavel é que a autoavaliacdo
se desligasse da mensuracédo, do registro de notas ou conceitos, da produgéo de
escores, para se concentrar na efetivacdo de um autobalanco, mais favoravel a
melhoria “[...] do sistema interno de orientacdo para aumentar a eficiéncia da
autorregulacéo [...].” (HADJI, 2001, p. 102).

Vincular a autoavaliagdo mais a nota, que a identificagcdo e
compreensao das possibilidades e dificuldades de aprendizagem, configura-se
exercicio pouco desejavel no contexto escolar, pois, conforme Hoffmann (1991), a
atribuicdo de escores sem a promocdo de reflexdes, sem a proposicdo de
guestionamento, acerca do seu significado e das implicagdes que suscita, dificultam,
qguando ndo impedem, a percep¢ao e compreensao do problema, essencial para que

professores e alunos desencadeiem acdes corretivas.

N&o parece haver como dissociar a ideia de certificacdo da de
quantificacdo de produtos, pois, aguela somente se configura viavel quando a
segunda se processa. Uma avaliacao certificativa €, antes e também, uma avaliacdo
preocupada com a atribuicdo de pontos, em decorréncia da quantidade de acertos,
ou seja, é quantificadora. Ao empreendé-la, o professor ndo se atém aos erros
cometidos pelos alunos para compreender suas causas, apenas 0s sinaliza e
desconta pontos. Ao corrigir as atividades avaliativas, a preocupagao concentra-se
na acdo de contar os sinais de acertos, para somar pontos, ou contar os sinais de

errados, para proceder as subtracdes devidas.

A preocupacdo em apenas anunciar a nota vigorava entre alguns
dos professores, pois esses corrigiam as provas, atribuiam notas e as entregavam
ao aluno, sem revelar o porqué do escore. Percebe-se que o feedback, um
importante elemento a possibilitar a tomada de consciéncia pelo aluno, acerca da
sua prépria aprendizagem, aparece somente no momento de anunciar os resultados,

de maneira prescritiva.
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Ao ler um texto, ao corrigir uma atividade, eu vou dando o feedback aos
alunos. Nao de maneira individual ou particular, porque ndo ha muito tempo
para isso. Eu, geralmente, indico o erro — grifando, destacando, falando,
escrevendo — e depois eu informo como é o certo. Eles refazem a tarefa e
podem aplicar o que aprenderam em outra atividade que proponho. (P4).

Apobs as provas, eu realizo o feedback. Primeiro, eu explico que para
resolver uma prova € preciso obedecer trés fases: a primeira € a analise,
guando se realiza a leitura e exame da questao, identificando o que ela quer
como resposta; a segunda fase é a comparacdo entre as afirmativas,
procurando reconhecer aquelas com mais nexo, de maneira a reduzir o
namero de opdes e facilitar o acerto; a terceira é a eliminagéo, que constitui
na confrontagdo das alternativas com o enunciado ou entre elas, para a
definicdo final daquela mais plausivel. Depois, eu corrijo a prova no quadro,
demonstrando as respostas certas e a maneira de alcanca-las. (P5).

Quando proponho um feedback, os alunos ficam mais interessados do que
guando eu estou ensinando pela primeira vez. Eles prestam mais atencao,
principalmente naquilo que eles erraram. Eles ficam mais espertos. (P6).

Infelizmente o feedback ndo é uma constante, pois ndao consigo realiza-lo
com a frequéncia desejada ou mais adequada. O tempo € curto. Eu o
realizo quando entrego o resultado e os alunos questionam sobre algum
aspecto que ndo considerei. Ele é dado, também, no final, quando eu
informo do conceito e eles querem esclarecer porque algum aspecto foi ou
ndo considerado. (P8).

Eu dou um feedback para o aluno quando devolvo a avaliacdo. Na hora em
gue eu a entrego, eu digo a nota, e acrescento algum comentario, como:
vocé foi muito bem, ou, vocé tirou um | ou um S e poderia ter alcangcado um
resultado melhor. (P9).

Promover feedback precisa ser mais que informar o desempenho
alcancado e treinar reiteradamente a resposta certa, até que somente o acerto seja
possivel; carece superar os macetes, que treinam destrezas a medida que cerceiam
a compreensao, a apreciacao analitica, a reflexdo; necessita ser disponibilizado para
todos que dele carecem e nao apenas para aqueles que o solicitam; reclama
oferecer mais que frases de natureza prescritiva, para subsidiar avancos e
superacdes em termos de aprendizagem. Para Santos e Dias ([200-]), € fundamental
que as orientacdes propostas: sejam claras e autonomamente compreensiveis pelo
estudante; indiqguem pistas para que planeje acdes que |lhe permitirdo superar as
dificuldades; favorecam a reanalise da resposta, de maneira que a correcdo do erro
nao deve ser efetivada pelo professor; suscitem o reconhecimento do que esta
correto e bem realizado, ampliando a autoconfianca do estudante e fortalecendo sua

autoestima.

Um aspecto merece destaque, pois é fundamental ao professor “[...]
dosear a informacdo a dar, tanto quanto a necessaria para o aluno conseguir

avancar, mas nao aquela que da a resposta, inviabilizando uma situacao



48

potenciadora de aprendizagem.” (SANTOS; DIAS, [200-], p. 3). Por isso, o feedback
precisa ser compreendido como procedimento que “[...] fornece ao aluno informacéo
acerca do seu desempenho nas tarefas propostas com o intuito de o ajudar a: (a)
identificar as causas para o fosso entre o nivel desejado e o nivel atual e; (b) agir de
modo a ‘fecha-lo’.” (BLACK; WILIAM, 1988 apud BRUNO; SANTOS, 2010, p. 63).
Entdo, ndo se trata de propor algo diferente do habitual, mas de promover atividades
e programar agfes que instiguem os estudantes a desconstru¢do e reconstrugcédo de

conhecimentos, com autonomia, para além da mera retencao de informacgdes.

A inadequacdo do feedback fornecido ao aluno, no decorrer do
processo, impossibilita-lhe buscar novas formas de aprender. Para ajusta-lo,
tornando-o mais adequado e ampliando as suas potencialidades, é recomendado

que se concentre

[...] (&) em erros especificos e nas estratégias menos adequadas, fazendo
sugestdes acerca da forma como se pode melhorar o desempenho; (b)
estimule a correcdo dos erros fazendo o aluno pensar; (c) promova o
minimo de sugestdes, apenas as necessarias para que o0s alunos cheguem
a respostas por eles proprios; e, (d) seja implantado de uma forma
sistematica. (BLACK; WILIAM, 1988 apud BRUNO; SANTOS, 2010, p. 64).

Ao subsidiar feedback prescritivo, indicando o que os alunos devem
fazer para terem bons resultados, explicando de novo, propondo lista de exercicios
similares, a avaliacao classificatoria configura-se controladora do comportamento, e

altamente disciplinadora de corpos e mentes (LUCKESI, 1995).

O medo de perder “pontinhos” da nota obriga a realizagcdo de
tarefas, a manutencdo do siléncio, a transcricdo de listas e listas de exercicios
repetitivos e sem muito significado, o sentar e ler na tentativa de memorizar para
reproduzir na prova. Os esfor¢os de autodisciplinamento empreendidos pelos alunos
sd0 apenas uma resposta, esperada e desejada, aos estimulos ameacadores de
perdas, repetidos pelos professores. Tudo se faz para obter, ou para ndo perder, a
tdo desejada nota. Um dos professores refere valer-se da “[...] atribuicdo de pontos a
mais na nota da prova de recuperacdo, para estimular os alunos a refazerem a
prova em que foram mal.” (P5). Entretanto, para Perrenoud (1999, p. 69),

Ao estudar unicamente para a prova, ha um empobrecimento dos
procedimentos intelectuais, da curiosidade, da criatividade, da originalidade
em detrimento "do que paga", ou seja, do que pode ser convertido em notas

honrosas. [Desse modo,] favorece-se uma relacao utilitarista, até mesmo
cinica com o saber.
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Aprender deveria ser a “mola propulsora” dos estudos, a serem
realizados pelos alunos, antes de submeterem-se a uma prova de recuperacao.
Essa ndo poderia ater-se a obtencdo de nota bastante para a producdo da média
desejada, mesmo que essa seja apenas suficiente para conferir o direito de ir para a
proxima etapa, série etc. Nao importa o tempo demandado para que a
aprendizagem aconteca, nem interessa a quantidade de intervencdes docentes, que
se fazem necessarias, para a superacao da dificuldade, pois a instrucdo é clara: “na
proxima semana uma nova prova sera aplicada, estudem e se preparem”, conforme
afirma um dos professores. A razdo a ensejar a acao de debrucar-se sobre os livros
e retomar a matéria é a nota e, entdo, todos os esfor¢cos nada mais asseguram que
uma aprendizagem fugaz, capaz apenas de satisfazer urgéncia da aprovacdo. De
um modo geral, tudo se resume a permuta de respostas por pontos.

Pontos permutados por respostas que reproduzem um padrao
esperado, que premiam um comportamento desejado, que recompensam tarefas,
siléencios, imobilidades, enquanto violentam e contradizem "[..] um trabalho
significativo e consistente por parte da escola e do professor.” (TEIXEIRA; NUNES,
2008, p. 57). Aprender é um processo continuo de sucessivas superacdes e pode,
até, ser expresso em escores, por mais complexo e contraditério que tal se
configure, mas esses ndo podem reduzir o estudante ao nimero ou ao conceito que

Ihe é atribuido.

Centrada nas maos do professor, para controlar o comportamento
dos educandos, essa maneira de avaliar configura-se autoritaria, pois desconsidera
a participagdo dos alunos na decisdo de quando e como o0 conhecimento seri
demonstrado, quando e como procedera a recolha de informacfes, quais critérios
serdo utilizados para aquilatar o desempenho evidenciado e qual o peso do registro
numérico decorrente. Nesta perspectiva, as decisées restringem-se a enunciacdo de
“[...] uma sentenca, a revelar o julgamento do professor sob o formato de conceitos,
graus numéricos ou pareceres descritivos.” (HOFFMANN, 2001, p. 26).

A avaliacdo tem, desse modo, sob a configuracdo classificatoria, o
professor como o seu principal agente (CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO
DIAGO, 2008, p. 479). Cumpre-lhe decidir: por que avaliar, 0 qué avaliar, como
avaliar, e quando avaliar, ndo restando, aos demais participantes, qualquer espaco

ou momento para interferirem, proporem e tomarem decisdes. Em consequéncia, o
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anico avaliado € o aluno, é aquele que aprende, mas € cobrado/testado em funcgéo

do que lhe foi ensinado.

Para Luckesi (2005), o autoritarismo pode revelar-se ha composi¢céo
do instrumento avaliativo, porque sobrevaloriza o secundério e as “pegadinhas” no
intuito de induzir o aluno ao erro. P5 declara que, “[...] os alunos ja questionaram
sobre uma questao que os levou ao erro, mas eu orientei que eles recorressem a
coordenacao, porque eu nado ia mudar. Entdo, a coordenacdo me apoiou, porque eu
0s ensino a fazerem a prova e era uma questéo fantastica do vestibular'. Amparado
pela coordenacédo pedagodgica, a avaliacdo é efetiva a partir do arbitrio pessoal do
docente, até porque, na funcao de autoridade, ele exige dos alunos as condutas e 0s
conhecimentos que elegeu como importantes, desconsiderando qualquer
guestionamento ou atuacdo do discente. As provas por ele elaboradas configuram-
se armadilhas, com questbes que intentam muito mais induzir o aluno ao erro, que

evidenciar suas aprendizagens e suas dificuldades.

Outro mecanismo, a revelar a preocupacao com a utilizagdo da nota
na producdo de acbGes e desempenhos, consoantes ao esperado, advém da
instituicdo. Uma parte da nota decorre do cumprimento ou ndo de certas tarefas, da
manifestacdo ou ndo de alguns comportamentos. Os professores tém obrigacédo de
observar os alunos e proceder aos registros, quanto a ocorréncia ou nao destas
tarefas ou destes comportamentos. Assim, o resultado final ndo decorre apenas das
aprendizagens manifestas nas atividades avaliativas, porque a tarefa feita soma
pontos, a participacdo na discussdo do grupo soma pontos, estar com 0s materiais
solicitados pelo professor soma pontos e até a forma de se relacionar com os pares
e com o professor soma pontos, conforme informa P1: “[...] eu avalio o trato com o

colega, o desenvolvimento do trabalho e o respeito acima de tudo”.

Aparentemente, a acao de avaliar € compreendida e assumida como
acao de atribuir ou ndo pontos em decorréncia de algum aspecto ou procedimento
desejado, conforme corrobora P5: “os alunos tém de ter o material em maos, tém de
trazer as tarefas, precisam colaborar uns com os outros. Todos estes aspectos sédo
também avaliados”. Sdo pontos que condicionam o comportamento e modelam a

acao, mas revelam pouco em termos de aprendizagem e desenvolvimento.

Mesmo quando a analise do desempenho incide sobre a atividade

avaliativa seminario, o dominio do conteudo, a apropriagdo dos conhecimentos
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pertinentes ao tema trabalhado, parece ser secundarizado por outros aspectos,
complementares, € verdade, mas, mesmo assim, periféricos, conforme expressa P5:
“Gostei do seminario, vocés falaram muito bem, a transparéncia estava bem
elaborada, tiveram uma boa postura durante a apresentacdo, organizaram o

material”.

Ao controlar o comportamento, a avaliacdo da aprendizagem ensina
aos alunos uma licdo: o resultado depende exclusivamente deles. Aqueles que se
esforcam, mantém-se quietos e atentos, realizam todos 0s exercicios propostos pelo
professor, com zelo e cuidado, conseguem a aprovacao. Aqueles que nao o fazem,
ndo conquistam nota e sdo reprovados. Nao porque o professor deixou a desejar,
mas porque eles, alunos, ndo fizeram o necessério, ndo se esforcaram o suficiente,
ou seja, ndo cumpriram com “a sua parte”. Entdo, se o educando ndo aprende é “[...]
simplesmente, porque ndo faz as tarefas previstas, ndo presta atencdo as
explicacbes do professor, ndo corresponde ao ideal do bom aluno.” (HOFFMANN,
2003, p. 39).

Controladora dos comportamentos dos alunos, a avaliagao
classificatoria se traduz em uma prética autoritaria, discriminadora e punitiva, pois
acontece “[...] sempre com a intencdo de corrigir, penalizar, sancionar, qualificar.”
(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 64), sendo empreendida somente a servigco daqueles
que aprendem ou atendem as caracteristicas do bom aluno, descartando qualquer
possibilidade de olhar as dificuldades individuais ou de proceder as adequacdes

necessarias a otimizacao do ensino.

A avaliagao classificatéria delega aos alunos a responsabilidade por
aprender, ou seria melhor asseverar: responsabiliza-os pelo proprio fracasso,
atribuindo-lhes as falhas. As dificuldades de aprendizagem ndo advém do formato
privilegiado para proceder ao ensino, ou da tipologia de instrumento utilizado para
medir a aprendizagem, mas das caracteristicas do estudante e esforcos por ele
despendidos para aprender os conteudos apresentados. Essa postura é revelada
por P4, quando anuncia: “Quando percebo que o aluno néo fez alguma atividade, eu
o chamo fora da sala, para ndo o constranger e pergunto o que esta acontecendo, a
razdo de ele nao ter realizado o que foi solicitado. Se ele ndo fez por que nao

entendeu ou por que ndo se esforgou?”. Da mesma forma, P2 reconhece que a
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avaliacao retrata o esforco do aluno, segundo ele: “A avaliacdo demonstra para o

professor se o aluno se dedicou e entendeu o conteddo”.

Ao ser responsabilizado pelo proprio fracasso académico, ao ser
culpado das dificuldades de aprendizagem que apresenta, a “[...] explicacéo rotineira
consiste em atribuir as causas dos resultados exclusivamente ao individuo mediante
tracos negativos: ‘o aluno ndo estuda...’, ‘o aluno nédo colabora...’, 0 aluno ndo se
interessa...’, ‘0 aluno ndo esta pronto..."’ etc." (BALLESTER, 2003, p. 49). Esta ideia é
evidenciada por P6, quando afirma: “[...] ao perceber que eles erraram muito em um
aspecto, eu costumo reforcar: vamos praticar mais um pouquinho, vamos nos
esforcar mais. Vocé sé precisa tentar um pouco mais”. Na mesma linha de
pensamento, P9 diz que, “quando devolvo a avaliacdo para os alunos, eu digo o
conceito e explico o porqué do conceito. Depois, eu ainda falo: muito bom, vocé
alcancou um o6timo resultado; ou: que pena, o que estd acontecendo, vocé nao
estudou?”. Desse modo,

A avaliacdo vem a dizer explicitamente que quando o aprendizado ndo se
produz deve-se a exclusiva responsabilidade daquele que aprende: ele é
inepto, indolente, estd mal preparado, tem pouca base, tem poucos
recursos, tem mas influéncias, nédo dispde de auxilio, € muito distraido, tem
muitos problemas, nao tem motivacao suficiente, ndo domina as técnicas de
estudo necessarias, fica nervoso ao fazer provas. Observe-se que poucas
vezes se responsabilizam a instituicdo ou os docentes pelo fracasso dos

alunos, embora, em algumas ocasifes, seja evidente a influéncia no fato.
(SANTOS GUERRA, 2007, p. 115).

Culpar e diferenciar: esforcos, dedicacéo, capacidade, interesse etc.,
€ decorréncia de uma comparacao vitalicia que faz com que cada um e todos se
percebam em relacdo ao outro, intentando alcangar, minimamente, a média. Nesta
perspectiva, P1 diz: “Eu vou dando algumas dicas para o aluno melhorar, porque
percebo que é uma limitacdo que ele se impde. Tem aluno que nao vai melhorar
nunca, porgue essa nao € a disciplina preferida dele”. Ao ndo conseguir, quando
outros alcancaram, vivenciando as mesmas experiéncias de ensino, nao resta outra
certeza ao incapaz: a impossibilidade € sua, a inaptiddo é sua. Faltou-lhe esfor¢o ao
estudar, faltou-lhe atencdo ao acompanhar as aulas, faltou-lhe diligéncia no

completamento das listas de exercicios.

Punir e recompensar sdo bases essenciais ao exercicio
classificatério da avaliagdo da aprendizagem. Valendo-se dessas duas ac¢fes, todo

um processo de controle € desencadeado, evidenciando-se nas comparacoes,



53

diferenciacfes, hierarquizacfes, exclusdes ou inclusdes realizadas, no intuito de
homogeneizar formas de pensar e agir. Para Teixeira e Nunes (2008, p. 41), ao “[...]
diferenciar os individuos, em uma comparac¢ao perpétua de cada um com todos, faz

funcionar uma base minima em que existam a média a respeitar e o 6timo a copiar”.

A avaliacdo classificatéria é altamente seletiva, pois € capaz de
separar aqueles que aprenderam daqueles que néo, pois “o aluno que fracassa é
aquele que ndo adquiriu no prazo previsto 0s novos conhecimentos e as novas
competéncias, conforme o programa previa que adquirisse.” (ISAMBERT-JAMARTI,
1971 apud PERRENOUD, 1999, p. 25). O instrumental utilizado para o levantamento
de informacgBes pretende, apenas, consignar os conhecimentos incorporados e 0s
erros reveladores da nao apropriacdo da cultura escolar, legitimando decisdes que
conferem a alguns o direito de prosseguir estudando, enquanto, a outros, condena a
repeténcia e a exclusdo. Resultados gerais e finais sdo fundamentais para a
producado da seletividade, que nega a possibilidade de a avaliacdo da aprendizagem
contribuir para uma tomada de decisédo, tanto por parte do professor quanto do
educando, em relacdo a melhoria da aprendizagem, a superacédo das dificuldades, a
consolidacdo do que ainda ndo €, mas pode vir a ser. Assim, ela também se

configura como excludente.

Percebe-se que essa pratica avaliativa se materializa na auséncia de
critérios claros a fundamentarem o juizo de qualidade, confundindo-o com um mero
juizo de quantidade; ou, ainda, pode configurar-se quando as decisdes docentes nao
contemplam o prosseguimento do processo de aprendizagem, restringindo-se a
constatacao e registro de um resultado, de tal modo que “[...] o ato de avaliar nado
serve cCOmo pausa para pensar a pratica e retornar a ela, mas sim como um meio de
julgar a pratica e torna-la estratificada.” (LUCKESI, 2005, p. 34).

Amparada na normatividade, essa maneira de avaliar compara 0s
alunos, uns com os outros. A atencdo a direcionar o olhar do professor, ndo esta
para cada aluno, mas para todos, da mesma maneira e pautado nos mesmos
parametros, como se todos fossem iguais em suas possibilidades e limitacdes.
Desses € esperada uma so6 resposta, um s6 comportamento. Segundo Vasconcellos
(1995, p. 37), essa comparacao desencadeia “[...] um grau assustador de pressao
sobre os alunos, levando a disturbios fisicos e emocionais: mal-estar, dor de cabeca,
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‘branco’, medo, angustia, insbénia, ansiedade, decepc¢dao, introjecdo de auto-imagem

negativa”.

Ao desencadear consequéncias tdo adversas, a avaliagdo, assim
exercida, ao invés de ser reconhecida como o processo de acompanhamento da
producdo do aluno, para levantar as suas dificuldades e agir sobre elas, com outras
e diferenciadas estratégias de ensino, consolida-se a partir da definicdo padronizada
do que se espera de todos, resumindo-se no apontamento das falhas em momentos

finais, sem nada realizar para supera-las.

Para os professores, a superacao da perspectiva classificatoria da
avaliacdo da aprendizagem revela-se um processo a ser construido, mesmo porque
0 proprio significado de avaliacdo da aprendizagem é ainda obscuro e impreciso.
Quando questionados: “O que é avaliacdo da aprendizagem?”, varios deles
evidenciaram confundir o processo avaliativo com os instrumentos dos quais se vale
para a coleta de informacfes, essenciais para subsidiarem o juizo de qualidade e a
tomada de decisao.

A avaliacdo é um instrumento que visa a compreender 0 ensino-
aprendizagem, envolvendo o estabelecimento de critérios claros que
possam dar parametros para a conducdo da aprendizagem e do
desempenho do aluno, visando ao seu crescimento pessoal. Objetiva
também, entender a pratica de ensino, através do resultado do desempenho
do aluno. (P8).

A avaliacdo da aprendizagem s&o as formas ou os meios utilizados pelo

professor para avaliar seus alunos. Eu procuro diversificar a avaliacdo em
sala. (P9).

Assim conceituada, a avaliacdo deixa de ser reconhecida como
processo a possibilitar a anélise dos conhecimentos j& alcangados e dos que se
apresentam como potenciais. O instrumento, bem elaborado e aplicado, quando
corrigido revela, de maneira clara e inequivoca, 0 aproveitamento e o mérito do
respondente. A nota atribuida finda o processo: mecéanico e limitado a contagem de
certos para a aferigcao do resultado. Assim efetivado, dispensa reflexdo, retomada de
objetivos, introducéo de variabilidade didatica e isenta de regulacao.

A préatica avaliativa, favoravel a aprendizagem, demanda uma
postura diferenciada do docente, porque mais que transmitir conteudos, a serem
devolvidos nos instrumentos avaliativos, é preciso conhecer como cada aluno esta

aprendendo, tendo em vista interferir para melhorar o seu conhecimento. Desse
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modo, nota-se que o valor da avaliacdo ndo esta no instrumental utilizado, mas no
uso que se faz dos resultados neles evidenciados, ou seja, na tomada de decisédo do
professor, pois pode ser para apenas classificar o aluno ou para adequar a pratica

pedagdgica a beneficiar o seu desenvolvimento.

No entanto, ndo bastam os apontamentos tedricos a indicarem a
necessidade da superacdo da avaliacdo para a classificacdo, porque essa s6 sera
ressignificada quando reconhecida como essencial e possivel pelo proprio professor.
Portanto, se o objetivo esta na efetivagcdo de uma avaliacdo que ajude o aluno a
aprender, € preciso que o0 docente ultrapasse a dimensdo do repasse de
conhecimentos, como sinbnimo de ensinar bem, e da reproducdo dos mesmos pelo

aluno, enquanto demonstracdo da ocorréncia da aprendizagem.

3.2 ENTRELACANDO AVALIACAO FORMATIVA E INTERACIONISMO PEDAGOGICO

O interacionismo tem no conhecimento uma constru¢cao progressiva

e continua, a efetivar-se no decorrer da vida, pela interacdo do sujeito com o meio.

Interacdo que transforma o sujeito e 0 objeto do conhecimento. Por isso, 0 aluno

aprenderd, quando lhe for oportunizado, agir e problematizar a propria acdo, o que

demandara reflexdo constante. Aprender é, por consequéncia, nesta perspectiva,

“[...] construcdo: acdo e tomada de consciéncia da coordenacdo das acdes.”
(BECKER, 2003, p. 6). Ainda,

[...] a concepgédo interacionista conduz, inevitavelmente, a superacdo da

dicotomia transmissdo X producdo do saber, o que permite resgatar: a

unidade do conhecimento, através de uma visdo de uma relagédo

sujeito/objeto, em que se afirma, ao mesmo tempo, a objetividade do mundo

e a subjetividade, considerada como o momento individual de internalizacao
da objetividade e a realidade concreta da vida dos individuos [...].

O professor, ao reconhecer que “[...] a aprendizagem é um processo
social e o ato de ensinar consiste em estabelecer uma série de inter-relacdes que
facilitem a elaboracao de representacdes pessoais sobre o objeto da aprendizagem”
(MORENO; PITTAMIGLIO; FURUSATO, 2008, p. 1), assume a postura de

favorecedor da aprendizagem, porgue lhe cabe aproximar o aprendiz do objeto a ser

conhecido. Para isso, cumpre-lhe promover situacées nas quais haja a acdo do
sujeito na apreensao das caracteristicas do objeto (NADAL; PAPI, 2007). Para isso,
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além de organizar o ambiente, ele identifica as necessidades individuais dos

estudantes. Assim, é funcéo do professor, propiciar as

[...] possibilidades para que o aluno chegue as fontes do conhecimento que
estdo a sua disposicdo na sociedade. [...] Ndo [se nega o] papel do
professor [de] trazer ao aluno as informacdes e conhecimentos produzidos
historicamente e disponiveis. Entretanto, ndo se trata de simplesmente
repassa-los mecanicamente aos alunos, uma vez que o papel social da
escola é permitir a apropriagao critica, criativa, significativa e duradoura do
contetido (NADAL; PAPI, 2007, p. 10).

O papel do professor na promocéao da aprendizagem é fundamental.
Assim, as suas praticas pedagdgicas devem ter por fundamento o contexto de vida,
enfocando problemas emergentes do dia a dia, porque a aprendizagem tera por
base a pratica social e a ela retornara. Por isso mesmo, devem, também, respaldar-
se na certeza de que o conhecimento € uma realizacdo coletiva, “[...] ndo podendo
ser produzido na soliddo do sujeito, mesmo porque essa soliddo é imposta.”
(BECKER, 2004, p. 6).

Ao professor € solicitada a elaboracéo cuidadosa de seus planos de
ensino, pois € fundamental propiciar aos estudantes momentos de vivéncia coletiva,
de discussdo, de andlise, de tomada de decisdo, de elaboracdo do saber pela
resolucdo de problemas diversos, afinal, aprender ser4& uma decorréncia da
interacdo favorecida entre aquele que aprende e o objeto da aprendizagem. Desse
modo,

[...] ao propor um assunto a ser aprendido, cabe ao professor organizar
estratégias que permitam a manifestacdo das concepgbes prévias dos
alunos a respeito do tema. A partir delas, o professor organiza suas
estratégias para o ensino. E dessa forma, que pode ser entendida a
interacdo entre o sujeito (aluno), o objeto (objetos de conhecimento

representado por conceitos e fatos) e o mediador (professor facilitador do
processo de aprendizagem). (MORETTO, 2010, p. 52).

Ao demandar uma mudanca na funcdo do professor, o
interacionismo, igualmente, a propde no papel do aluno, “[...] a quem cabe elaborar
idéias e discuti-las, ao invés de ouvir e repetir [...], [ou seja,] em que o decorar nao
se sobreponha ao compreender.” (MASSABNI, 2007, p. 108). Esse aluno, ao deixar
o papel de receptor de conhecimentos, assume uma postura mais ativa, por

participar de diversificadas experiéncias, observar e levantar hipéteses que, ao
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serem confrontadas com os saberes ja existentes, proporcionam a apropriacdo de

novos saberes.

A avaliagdo, no interacionismo pedagogico, € reconhecida como um
processo a permitir a identificagdo dos rumos a serem corrigidos, tendo em vista
favorecer a aprendizagem. Sua fungéo consiste em informar acerca de como esta se
dando o processo ensino/aprendizagem, pois aponta aspectos que, ao serem
analisados, revelam tanto os conhecimentos ja conquistados como as dificuldades a
serem transpostas, permitindo “[...] levantar informacgdes, refletir acerca dos
resultados, repensar percursos e implementar a jornada para chegar ao destino
antevisto.” (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 208).

Ao possibilitar o0 acompanhamento do processo, essa proposta
avaliativa detecta os pontos frageis da aprendizagem, para que haja a intervencao
por parte do professor, pois esse precisa reorganizar o0 seu ensino, para que decorra
no aumento do conhecimento pelos alunos. Desse modo, a avaliacdo ultrapassa a
quantificacdo a promover a classificacdo dos estudantes, favorecendo ao professor
a reorganizagdo do seu ensino e, ao aluno, a recomposi¢do dos caminhos a

desencadearem a melhoria da sua aprendizagem.

O interacionismo pedagoOgico se concretiza a partir das ideias de
Jean Piaget, no construtivismo, e de Lev Vygotsky, no sécio interacionismo. Ainda
que as caracteristicas interacionistas estejam no centro de ambas, compreendem
pressupostos diferentes. Portanto, conhecer suas especificidades, ajuda na
compreensao das acdes efetivadas no interior da sala de aula, visto que essas,
ainda que inconscientemente, estdo sempre embasadas em modelos pedagdgicos,

que, por sua vez, encontram respaldo em modelos epistemoldgicos.

3.2.1 Uma Lacada: o Construtivismo

O construtivismo, sustentado em Jean Piaget (1896-1980), concebe
o conhecimento como o produto da acao do sujeito, sobre o objeto, para mobilizar o
seu pensar (CASTORINA et al.,, 1997; MOREIRA, 1999; PETERSON; COLLINS,
1998). Posturas construtivistas provém do reconhecimento da aprendizagem a partir
da elaboracdo de uma representacdo pessoal, sobre um objeto da realidade ou
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conteudo que se pretende conhecer. Para isso, faz-se necessario promover a
aproximacdo entre eles, porque, por meio dessa interacdo, reestruturam-se
mutuamente (MOLL, 1996). Apesar de o construtivismo sustentar as acdes de
muitos professores, segundo Becker (1994a, p. 2), esta “[...] ndo € uma pratica ou
um meétodo; ndo € uma técnica de ensino nem uma forma de aprendizagem; nao é
um projeto escolar; é sim, uma teoria que permite re-interpretar todas essas coisas”,
por apresentar fundamentos no referente a uma diferenciada e importante postura

em relacdo a aquisicdo do conhecimento (LEAO,1999).

Ao acreditar que a aprendizagem ndo se da pelas vias da
transmissao, mas a partir das acdes do aluno, das suas interacdes com o objeto do
conhecimento, o construtivismo oferece ao docente

[...] um referencial para analisar e fundamentar muitas das decisdes que
toma no planejamento e no decorrer do ensino [..] Paralelamente,
proporciona critérios para compreender o que acontece na aula: por que um
aluno ndo aprende; por que essa unidade cuidadosamente planejada ndo
funcionou; por que, as vezes o professor ndo tem indicadores que lhe
permitam ajudar seus alunos. [...] € um referencial Gtil para reflexdo e

tomada de decisdes partilhadas, que pressupde o trabalho em equipe de
uma escola [...] (SOLE; COLL, 2006, p. 25).

A decisdo em torno do qué, quando e como ensinar, acontece
mediante a participacdo de todos os professores, porque o foco ndo estd em
somente proporcionar, ao educando, desenvolver-se no ambito cognitivo, a partir da
aquisicdo de conteudos formais de cada disciplina, mas favorecer a sua formacao
integral. Para isso, faz-se necessario reunir os diferentes saberes, ou seja, contar
com a complementagdo tematica entre as disciplinas, pois essas colaboram na
efetivacdo de um ensino mais integrado, a possibilitar a melhor compreensao pelos

educandos.

Desse modo, o professor busca readequar a sua acao pedagdgica,
proporcionando situagbes cognitivamente desequilibrantes para os seus alunos,

porque, nesses momentos, 0s conhecimentos antigos sdo confrontados com outros,

gerando novas aprendizagens. Com esse objetivo, o docente empreende atividades
desafiadoras, porque nao cabe a fixacao de respostas, mas a acao do aluno para se
apropriar do objeto de conhecimento. O ensino, apoiado na concepgao construtivista
se d4 “[...] no ensaio e no erro, na pesquisa, na investigacdo, na solucao de

problemas por parte dos alunos, e ndo na aprendizagem de formulas,
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nomenclaturas, definicbes etc.” (MIZUKAMI, 1986, p. 77-78), porque € preciso
provocar desequilibrios na mente do educando, pois, ao buscar o re-equilibrio, re-
estrutura-se cognitivamente e aprende (MOREIRA, 1999). Para isso, o0 ensino deve
favorecer a assimilagdo e a acomodacao pelos alunos, dois processos que, apesar
de distintos, séo inseparaveis (BECKER, 1993; MIZUKAMI, 1986; KLEIN, 2000).

A assimilacéo consiste na acédo do sujeito em relacéo ao objeto, para

apropriagdo de elementos externos. A acomodagdo € o processo pelo qual o

organismo adapta sua organizacdo interna as demandas do meio, construindo um

novo conhecimento (GARCIA, 1998; KLEIN, 2000). Segundo Ledo (1999, p. 198),

“[...] assimilar refere-se a aprender, aprender ou fixar idéias ou ensinamentos,

acomodar significa conformar-se ou adequar-se a uma situagdo”. O processo de

assimilacao é a acdo, do individuo, para adquirir as informacdes relativas ao objeto

de conhecimento. Quando estas informac¢des sdo incorporadas, modificam as

estruturas internas, resultando na acomodacdo. Segundo Pontes, Rego e Silva

Janior (2006, p. 68), “[...] assimilacdo é a acado transformadora do sujeito sobre o

objeto. Acomodacdo € acdo transformadora do sujeito sobre si mesmo”. Nessa

perspectiva, “[...] conhecer é transformar o objeto e transformar a si mesmo.”

(BECKER, 1994a, p. 88). Sujeito e objeto ndo serdo mais 0s mesmos apos
interagirem, porgque no decorrer dessa interacao se transformam.

Em outras palavras, as estruturas encontram-se em permanente movimento

em direcdo ao seu préprio delineamento, o qual se efetiva quando atingido

um estado de equilibrio. Contudo, uma vez atingido certo equilibrio, em vez

de uma estabilizag&o definitiva da estrutura, verifica-se que, diante de novas

demandas colocadas pelo ambiente, manifestam-se lacunas e

inconsisténcias que imediatamente provocam desequilibrio, acionando um
novo esforco de equilibracdo. (KLEIN, 2000, p. 69).

A partir das relacdes do sujeito com o meio exterior, mudancas
gradativas vdo acontecendo nas estruturas cognitivas, porque nesta interagdo, o
individuo esta assimilando e acomodando informacdes, transformando suas
estruturas mentais. Essa re-estruturacao apresenta um novo conhecimento, que em
breve ser& antigo, pois na medida em que esta em contato com novas informacoes,
essas desencadeiam outros desequilibrios e novamente, 0s processos da
assimilacdo e da acomodacéo. Segundo Becker (2008, p. 57), a re-estruturagéo se

da porque



60

[...] um conteldo ao ser assimilado traz consigo novidades que a estrutura
desconhece; essa novidade ou esse desconhecido causa impacto na
estrutura; o sujeito vive esse impacto como um desequilibrio que precisa ser
superado; vive isso como uma necessidade. A superacao desse equilibrio,
feita por acomodacdo, que consiste na melhora do esquema assimilador,
redunda em novo patamar de equilibrio, diferente, portanto, do estado
anterior de equilibrio. Esse esforco de superacgéo do sujeito cria algo novo,
algo que ndo existia anteriormente, tanto no nivel psicolégico como no
biologico (reorganizacéo do sistema nervoso).

Percebe-se que o0 ensino, com respaldo na epistemologia
construtivista, favorece a reorganizacdo interna do aluno. Para isso, o docente
precisa proporcionar-lhe momentos nos quais possa: raciocinar, deduzir e comparar,
entre outras acoes a Ihe possibilitarem aprender por si proprio. Ensinar “[...] significa,
pois, provocar o desequilibrio no organismo (mente) da crianca para que ela,
procurando o reequilibrio, reestruture-se cognitivamente e aprenda. [...]. O ensino

deve, portanto, ativar este mecanismo.” (MOREIRA, 1999, p. 103).

O aluno passa a exercer uma postura mais ativa, pois lhe compete
relacionar, interpretar, deduzir e ndo somente receber os conteudos apresentados
pelo professor. Mediante um processo de elaboracdo pessoal, ele permanece em
uma atividade mental intensa, re-elaborando as suas estruturas mentais, ao
vivenciar sucessivas assimilacfes e acomodacdes. Sao valorizados, neste processo
de ensino/aprendizagem, os conhecimentos que o educando jA possui, porque o
importante é proporcionar-lhe uma aprendizagem significativa, ou seja, fazer contato

com aquilo que ja sabe para, produzir um conhecimento novo.

Solé e Coll (2006, p. 20) apontam a importancia de vincular o novo
conteldo aquele j& existente, ou seja, € preciso fazer uma “[...] integracdo,
modificacdo, estabelecimento de relacbes e coordenacdo entre esquemas de
conhecimento que ja possuimos dotados de certa estrutura e organizacado que varia,

em vinculos e relacdes, a cada aprendizagem que realizamos”. Ao relacionar 0s

novos conteudos, com aqueles ja dominados, a intencdo é promover desequilibrios
cognitivos, que favorecam a recomposicao/reorganizagdo da estrutura cognitiva, de
maneira a incorporar as alteracdes conceituais decorrentes das novas informacdes.
Subjacente, encontra-se a preocupacdo em levar o estudante a aprender a
aprender, a encontrar caminhos cognitivos para a resolugcdo de problemas e

ampliacao dos proprios saberes.
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No concernente a avaliacdo, na perspectiva construtivista, esta
assume uma funcdo diagnédstica, na identificacdo da forma e conteldo de
aprendizagem. Para isso, conhecer o que aprenderam ou ndo, bem como o0s
mecanismos cognitivos empreendidos para fazé-lo, permite ao professor adequar o
seu ensino, tendo em vista promover avancgos e superacdes. Os erros cometidos,
pelos estudantes, na resolucéo de situacdes e questdes, propostos nos instrumentos
avaliativos, precisam e devem ser analisados pelos professores, porque €
indispensavel entender o raciocinio do aluno ao efetivar um processo e produzir um
resultado. Nao basta a constatacdo do erro, € preciso compreender sua causa, de
maneira a tornar possivel a realizacdo de intervencfes pedagodgicas pertinentes e,

porventura, promotoras de desenvolvimento e aprendizagem.

Todavia, além de serem apreendidos, compreendidos e trabalhados
pelo professor, os erros precisam ser reconhecidos pelos estudantes. Esse
reconhecimento ndo advém de serem indicados pelo professor, ou de por ele serem
apresentadas as respostas certas, mas de revivenciar situagdes problema que
suscitem a perda de certezas, porque por meio dos desequilibrios o educando atinge
um patamar diferente de conhecimento. Nao o professor, mas a tarefa a ser levada a
termo, “[...] revela, para aquele que aprende, a inadequacao de seus esquemas e
evidencia a necessidade da construcdo de outros e/ou a reformulacdo daqueles
previamente existentes.” (SILVA, 2008, p. 102).

Assim efetivada, a avaliacdo € o0 suporte para aprofundar as
discussbes no referente aos caminhos a serem tracados para melhoria do ensino e
da aprendizagem. Pressupfe que haja, portanto, o didlogo entre os professores e
desses com o0s seus alunos, porque avaliar consiste em adquirir as informacdes a
subsidiarem a planificacdo e a implementacdo das proximas acdes, ou seja, ela
aponta, tanto ao professor como aos alunos, o caminho a ser ressignificado ou
reorganizado, tendo em vista a melhoria do conhecimento. Segundo Darsie (1996, p.
57).

[...] a avaliacdo permite dupla retroalimenta¢do. Por um lado, indica aos
alunos seus ganhos, sucessos, dificuldades, etc., a respeito das distintas
etapas pela quais passa durante a aprendizagem, e, a0 mesmo tempo
permite a construcdo/reconstrucdo do conhecimento. Por outro lado, indica
ao professor, como se desenvolve o processo de aprendizagem e, portanto,
de ensino, assim como 0s aspectos mais bem-sucedidos ou mais
conflitantes que exigem mudancas.
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Destarte, essa proposta avaliativa, ultrapassando as acdes de
indicar e penalizar os erros dos alunos, informa sobre a qualidade e efetividade do
processo educativo na promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem. Ao
oferecer elementos, ao educador e ao educando, para a readequacdo das
estratégias de ensino e de aprendizagem, ambos podem agir intencionalmente no
intuito de assegurarem a ocorréncia de avancos e superac¢des que se configuram

relevantes.

Ensinar e aprender recebem um novo contorno e assumem um outro
sentido sob a égide construtivista. O professor, facilitador do processo de
aprendizagem, cumpre a proposicao de tarefas geradoras de conflitos cognitivos. Ao
estudante, em permanente e progressivo processo de aprender, convém ampliar 0s
mecanismos/estruturas internos na constante tentativa de se re-equilibrar
cognitivamente. A avaliacdo acompanha a qualidade e efetividade do ensino, bem
como evidencia as dificuldades de aprendizagem. Nao é realizada no intuito de
quantificar, produzindo escores, mas de subsidiar decisbes e ac¢Oes docentes e
discentes em direcdo a superacao.

3.2.2 Outro Lago: o Sécio Interacionismo

O sdécio interacionismo, amparado nas ideias de Lev Vygotsky

(1896-1934), valoriza a “[...] relacdo e a interacdo com outras pessoas durante o

processo de aprendizagem.” (PONTES; REGO; SILVA JUNIOR, 2006, p. 69). Nessa
perspectiva, a interacédo social

[...] implica um minimo de duas pessoas intercambiando informacdes. [...]

supBe desenvolvimento ativo [...] de ambos os participantes desse

intercAmbio, trazendo a eles diferentes experiéncias e conhecimentos, tanto

em termos qualitativos como quantitativos. (GARTON, 1992 apud
MOREIRA, 1999, p.110).

Ao reconhecer a importancia da interacao entre os sujeitos, em uma
relacdo social a transcorrer num determinado espaco histérico (ALLAL, 1986;
CASTORINA et al.,, 1997; MOREIRA, 1999; OLIVEIRA, 1993; SCALON, 2002), o
interacionismo vygostkyano propaga que “[...] o sujeito se constréi e se desenvolve

na medida em que interage socialmente, apropriando-se e recriando a cultura
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elaborada pelas geracdes precedentes.” (PALANGANA, 2001, p. 163). Portanto, no
sécio interacionismo acredita-se que o0 desenvolvimento cognitivo consiste na
transformacao das relagbes sociais em relagbes mentais, sendo a socializagao o seu

elemento essencial.

Com o objetivo de favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento
do aluno, tem importancia, nesse processo de socializacdo, a mediacdo pelo
professor, porque € por meio dela que se d& a internalizacdo dos aspectos
relacionados a cultura e aos acontecimentos sdcio histéricos (MOREIRA, 1999). Ela
se constitui na acdo do individuo sobre os objetos a partir da ajuda do outro, por
meio dos instrumentos e dos signos (RABELO, 1998). Vygostky (1984) esclarece
sobre a importancia da utilizagdo de meios artificiais para a instauracao de uma nova
aprendizagem, por alterarem significativamente as operacfes psicologicas naturais,
ampliando-as para um comportamento superior. Desse modo, mediar € intervir com
um elemento intermediario a proporcionar a construcdo da relacdo homem/mundo
(OLIVEIRA, 1993; SOARES, 2005), acionando conhecimentos latentes.
(VYGOTSKY, 1984). Por meio da mediagdo, 0S sujeitos constroem seus

conhecimentos a partir do significado atribuido socialmente.

Na sala de aula, a mediacdo se da a partir da observacdo e da
investigacdo, pelo professor, dos saberes que os alunos ja tém, cabendo-lhe intervir
de diferentes formas para a sua reorganizacao, pois devem atingir um patamar mais
elevado. Para isso, € fundamental conhecer e valorizar os conhecimentos prévios
dos alunos, porque compreendidos como aqueles ja dominados sobre o conteudo
em questdo (GUIMARAES, 2010), ao serem confrontados com outros, ampliam-se e
evoluem. Segundo Vygotsky (1988), a aprendizagem nunca parte do zero, porque
tem sempre uma preé-historia, por isso a importancia de se vincular o conhecimento a

ser construido aquele ja existente.

O professor faz suas intervengdes partindo do conhecimento real do
aprendiz, no intuito de promover neles avangcos e alteragbes. Além disso,
empreende acdes que visam a desperta-lo para a atitude de analise das estratégias
que vem utilizando para aprender. Assim, “[...] a postura do professor deixa de ser
de um provedor de informagdes para ser a de um gerenciador de entendimentos.”
(ANDRADE; VICARI, 2006, p. 260). Minimizando a postura de transmissor de

conhecimentos, ele intervém para acionar outras aprendizagens.
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Ele assume a postura de mediador, “[...] aquele que leva em conta
as potencialidades cognitivas dos educandos, fazendo desafios intelectuais
significativos, envolvendo-os em novas situacfes, provocando-os a superacao
cognitiva.” (HOFFMANN, 2010, p. 103). Toda a sua atuagdo se volta para que o
educando compreenda os conteudos escolares, pois somente quando apropriados,
eles subsidiam a analise e a interferéncia na realidade. Segundo Berni (2006, p. 8),

E necessario que fique claro a importancia do contetido nesta proposta. O
conteddo é a propria expressao da producdo cultural humana na socio-
historia. e tem uma importdncia inegavel, mas sempre estara
contextualizado, trabalhado de maneira a possibilitar as abstracbes e

generalizagBes necessarias a aprendizagem e desenvolvimento a favor do
quadro j& exposto.

Diante disso, na sala de aula, o docente “[...] instrui, explica, informa,
guestiona e corrige o aluno, fazendo-o explicitar seus conceitos espontaneos.”
(MARTINS, 1997, p. 120), porque € preciso saber o quanto conhece de cada um
deles, no intuito de “[...] estabelecer pontes entre o que o aluno expressa conhecer e

aquilo que € objetivo da escola que ele conhec¢a.” (REZENDE, 1999, p. 53).

Para isso, cabe ao professor agir sobre os saberes prévios de seus
estudantes, para que se aperfeicoem e se transformem em novos e mais
compreensivos conhecimentos a serem utilizados no cotidiano. Com este objetivo,
intencionalmente, o professor age para a progressdao da aprendizagem, pois
conforme afirma Oliveira (1997, p.60), é preciso “[...] provocar nos alunos avangos
gue ndo ocorreriam espontaneamente, consistindo exatamente em uma interferéncia

na zona de desenvolvimento proximal?.

Vygotsky (1988, p. 97), define a zona de desenvolvimento proximal,

[...] como a distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real do
individuo, tal como medido por sua capacidade de resolver problemas
independentemente, e o seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como
medido por meio de solugéo de problemas sob orientagédo (de um adulto, no
caso de uma crianga) ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

2 . . P ~ . ~ o .
Zona de desenvolvimento proximal é a tradugdo americana da expressao russa, zona blijaichego razvitia

empregada por Vygotsky em seus escritos. No entanto, Prestes (2010), a traduz como zona de
desenvolvimento iminente, porque segundo ela, ao elucidarem seus escritos, estes ndo foram devidamente
interpretados, conforme sentido atribuido pelo autor, mas consoante a gramatica. Por esse motivo, substitui o
termo proximal por iminente, porque ao estudar a lingua russa, no intuito de analisar as ideias expressas nos
textos de Vygotsky, reconhece este conceito como o mais representativo do sentido por ele atribuido, por se
referir a uma possibilidade de desenvolvimento mais do que a sua garantia.
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Desse modo, a zona de desenvolvimento proximal indica uma
aprendizagem em prospeccdo, a ser consolidada a partir de intervencdes
mediadoras. Reconhecida como o espaco entre aquilo que j& se sabe fazer com
autonomia e o0 que ainda se deseja saber/fazer, compete ao professor, neste
aspecto, “[...] a tarefa de conhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos, dirigindo
0 ensino para estagios ainda nao atingidos, guiando os educandos pelo futuro e por
sua forca potencial.” (SCALON, 2002, p. 61).

Ensinar, em decorréncia, é possibilitar ao aluno fazer aquilo que néao
consegue fazer sozinho, € “[...] uma ajuda ao processo de aprendizagem, € uma
atuacao planejada e sistematica que orienta e guia o aluno na direcdo prevista pelas
intencdes educativas.” (GUIMARAES, 2010, p. 99). Ensinar, na perspectiva do sécio
interacionismo, requer, do professor, valer-se de intervencdes a proporcionarem
avancos e superacoes, no referente ao ja dominado em termos de aprendizagem e o
ainda por ser re-elaborado, demandando atencéo as necessidades de cada aluno ou

de cada grupo.

O olhar voltado as singularidades dos sujeitos demanda, por parte
do professor, municiar-se de diferentes alternativas para promocao do ensino,
porque € importante apresentar “[...] um leque de actividades e de conteudos para
gue eles possam personalizar a sua aprendizagem dentro da estrutura das metas e
objectivos de um determinado programa de aprendizagem.” (FINO, 2001, p. 282).
Para isso,

E necessario que o docente abdique de sua antiga posicdo, a de
transmissor do saber para, em conjunto com os alunos, tornar-se o0
elemento que, por ser mais experiente, vai coordenar as a¢fes das quais
derivardo a aprendizagem dos alunos, das quais emergira a construgao do
conhecimento. E preciso que ele esteja disposto a ndo s6 oferecer, como
também a fomentar a troca de informacdes e de experiéncias, para que

dessa associacdo possa surgir um conhecimento que se incorpore a todos
os envolvidos. (OLIVEIRA et al., 2004, p. 6).

Aprender e ensinar sdo, no sOcio interacionismo, agfes
ressignificadas, porque ultrapassam uma relacdo hierarquica de maior
conhecimento, por uma mais interativa a propiciar a transformacéo dos conceitos ja
adquiridos (ARANHA, 1996; FINO, 2001; SOUZA FILHO, 2008; MORETTO, 2010).

Ao estabelecer a comunicagcdo com o docente e com seus parceiros, o aluno re-
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elabora seus antigos conhecimentos, atingindo outros, também temporarios, porque,

por estarem em constante evolucao, sdo sempre provisorios (PRADO et al., 2010).

Este processo de interacdo acontece pela utilizagdo da linguagem,

que possibilita “[...] a internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e

historicamente desenvolvidas.” (ARANHA, 1996, p. 186). Segundo Neves e Damiani

(2006, p. 6), “[...] engendrada no social, a partir das relacbes que os homens

estabelecem entre si, [a linguagem provoca] transformagdes internas, que lhe fazem

passar de ser biolégico a ser sécio-histérico”. Por isso, a importancia de se ter um

espaco no qual as pessoas possam se relacionar e expressar seus pontos de vistas,

porque, ao se confrontarem com diferentes visdes, sdo alcancados outros
conhecimentos. Conforme afirmam Godoy e Souza (2001, p. 36),

Espacos e tempos coletivos sdo fundamentais para a promocdo das

condicdes de elaboracdo, de desenvolvimento, de andlise e

aperfeicoamento dos projetos tracados. Espagos e tempos coletivos sao

essenciais para que os participes do processo possam ir, no transcorrer

dele, construindo e reconstruindo o préprio saber e o proprio fazer na
partilha de seus muitos saberes e fazeres [...].

Aprender € se apropriar da heranca cultural e resulta de elaboragéo

individual, a partir da ac&o reciproca entre pessoas, com saberes diferenciados. E

um processo ativo, a exigir do aluno reconstrucdes e modificacdes das informacdes
ja edificadas. Entdo, o educando é reconhecido

[...] como sujeito ativo do proprio processo educacional, também é

historicamente determinado, a medida que se constitui sujeito da historia

social. Ele é um ‘individuo’ concreto que expressa no cotidiano escolar uma

vivéncia social de fora da escola, enquanto participa da construcdo da
historia institucional/social. (CARVALHO et al., 2000, p. 40).

Este estudante, estando em constante interacdo com seus colegas e
com o professor, esta ativamente inserido no processo de aprender, tendo em vista
a compreensdo dos conteudos a serem utilizados nas situagdes concretas do dia a
dia. A reconstrucdo dos conceitos ja existentes, edificada a partir do contato com
outras pessoas, proporciona uma aprendizagem relacional, que ocorre no
transcorrer do dialogo com o outro (OLIVEIRA et al., 2004), intentando formar um
sujeito que faz escolhas e deixa sua marca no contexto onde se insere (MIRANDA,
2005).
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A avaliacdo, na perspectiva do sdcio interacionismo, esta a servico
da aprendizagem, por isso,
[...] pressupBe uma partilha de responsabilidades entre alunos e professores
em matéria de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens. Obviamente, os
professores terdo um papel que €, ou deve ser, preponderantemente em
aspectos como a organizacdo e a distribuicdo do processo de feedback,
enquanto os alunos terdo uma evidente preponderancia no desenvolvimento

dos processo que se referem a auto-avaliacdo e a auto-regulacdo de suas
aprendizagens. (FERNANDES, 2009, p. 60).

Sob o olhar do educando e do educador, a avaliacdo se da com
cumplicidade, ficando para o primeiro a tarefa de estar sempre em alerta, no
referente ao qué vem compreendendo e, ainda, falta-lhe entender. Fica, portanto,
sob a responsabilidade do professor, o cuidado com as suas formas de ensinar,
porque € essencial reorganizar as estratégias de ensino, quando essas nhao
estimulam o aluno a busca de melhorias nas suas formas de aprender. Assim,
avaliar ndo se destina, apenas, a identificacdo de erros, mas tem por propdsito
oferecer indicadores que permitam a implantacdo de estratégias de ensino a
possibilitarem a superacdo das incompreensdes. Nessa perspectiva, o professor
atua como mediador no processo ensino/aprendizagem, tendo como propédsito a
ampliacdo do conhecimento ja existente e a conscientizagdo do aluno acerca da

importancia das suas acfes para obter avancos.

O sacio interacionismo, ao ter uma dindmica mais relacional, na qual
0 sujeito e 0 objeto se constituem por meio da relacdo estabelecida, tendo o
contexto por “pano de fundo”, tem como pressuposto que todo aluno pode aprender,
bastando-lhe a ajuda de alguém mais experiente. Para isso, o estudante precisa agir
sobre problematizacbes reais, refletindo acerca dos seus posicionamentos e
relativamente as acfes do outro, visando a reorganizacdo do proprio pensamento

para intervengdes conscientes no contexto onde esta inserido.

3.2.3 Segundo Alinhavo: a Avaliagdo Formativa como Decorréncia do

Interacionismo Pedagdgico

Utilizada por Scriven, em 1967, para ajustar os curriculos (ALLAL,

1986) e, posteriormente, por Bloom, Hastings e Madaus (1983) para conhecer, no
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decurso do processo ensino/aprendizagem, as dificuldades dos alunos, a avaliacao
formativa vem sendo estudada por diversos teéricos (ABRECHT, 1994; ALVAREZ
MENDEZ, 2002; FERNANDES, 2006, 2008, 2009; HADJI, 1994, 2001; HOFFMANN,
1991, 2001, 2003; LORDELO; ROSA:; SANTANA, 2010; PERRENOUD, 1999;
RIBEIRO; ESCRIVAO FILHO, 2011; VASCONCELLOS, 1998a; 1998b, dentre
outros), por ser reconhecida como favorecedora de melhorias no processo

ensino/aprendizagem.

Percebida como relacionada ao interacionismo pedagogico, a
avaliacdo formativa é concretizada mediante estreita relacdo professor/aluno,
favorecendo a obtencédo de “[...] informacgdes relativas aos meandros por entre os
quais o aluno caminha na estruturacdo do conhecimento, [para] auxilid-lo a seguir
em frente.” (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 205). Ela se concretiza a partir da
tomada de consciéncia do docente e do discente, no referente ao papel que cada
um pode desempenhar, para que a evolucdo do conhecimento seja uma constante.
Busca-se, com essa proposta avaliativa, acompanhar tanto o processo do ensino
como da aprendizagem, pois se o0 aluno ndo esta ampliando seus conhecimentos é
preciso conceber e desencadear acdes que o levem a superacdo dos pontos ainda

frageis.

Consoante esta perspectiva avaliativa, educador e educando estao
juntos, porque, em parceria, analisam e, se necessario, reorganizam 0 Processo
ensino/aprendizagem. Todavia, 0 docente se ocupa com as formas de ensinar,
porque essas, para desencadearem aprendizagens, precisam atender a
individualidade do educando. A esse, cumpre monitorar o préprio conhecimento,

porque lhe compete agir para aprender mais e melhor.

Instaurar a avaliacdo formativa ndo € um ato simples, mas um
exercicio de atencdo do docente sobre as producdes dos alunos e das préprias
formas de ensinar, porque “[...] refletindo sobre os resultados, o professor tem a
possibilidade de melhorar sua compreensdo das formas de aprendizagem dos
alunos e do processo de ensino e aprendizagem.” (MELCHIOR, 1999, p. 16). Ao ter
esta constatacdo, o docente precisa desencadear acdes a proporcionarem a
ultrapassagem das limitagdes intervenientes no avanco dos alunos, de forma a
dispor de condi¢cbes para conhecer “[...] os pontos fortes e os fracos do processo

ensino/aprendizagem.” (P3), bem como para dispor de indicadores confiaveis para
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repensar o ensino, “[...] a partir da analise da construcdo do conhecimento realizada
pelos alunos.” (P1). Assim, a avaliacdo formativa demanda, do professor, analisar
nao s6 o resultado produzido por eles, mas sua prépria forma de organizar o ensino,
porque esse necessita de constantes reformulagdes, quando o objetivo se volta para

a promocao do saber.

Todavia, se este reconhecimento ndo for concretizado no dia a dia, a
avaliacdo formativa fica somente na intengdo, limitando-se ao levantamento de
informagbes, sem qualquer acdo a favorecer a remocao das dificuldades de
aprendizagem. Sobre isso, Pereira e Souza (2004) alertam, porgue, enquanto o
pensamento e a acdo docente ndo convergirem na direcdo da avaliacdo para
identificacdo e a subsequente superacdo dos obstaculos, a avaliacdo formativa fica
somente no desejo, deixando de ser efetivada para redirecionar o ensino a decorrer

em uma aprendizagem mais compreensiva.

No intuito de proporcionar o crescimento do educando, a avaliagdo
precisa ser reconhecida como um momento de ajuda, que apesar da preocupagao
com o diagnéstico, com a identificacdo das formas de aprender, revela também
compromisso em oferecer indicadores a permitirem o redirecionamento das acdes
de ensino. Em decorréncia, cabe ao docente coletar as informacdes, refletir e, entao,
atuar deliberadamente, visto a necessidade de vencer a intengcdo formativa, a
somente “[...] levantar problemas e pensar sobre eles sem nada realizar [...]”
(SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 208). Desse modo, favorece a concretizacao
desta proposta avaliativa, o compromisso e a decisdo do professor de agir, para

auxiliar os alunos a avangarem no seu conhecimento.



70

Quadro 7 - Caracteristicas da avaliacdo formativa apresentada pelos autores

CARACTERISTICAS
CONVERGENTES

TEORICOS

Mapear as aprendizagens
em curso

Abrecht (1994); Allal, (1986); Alvarenga; Souza (2003); Alvarez

Méndez (2002); Esteban (2002; 2003); Fernandes (2009); Hadiji
(2001); Hoffmann (2003); Luckesi (1995; 2005); Melchior (1999);
Vasconcellos (1998b).

Pautar-se em critérios
claros

Allal, (1986); Alvarez Méndez (2002); Darsie (1996); Fernandes
(2009); Hadiji (1994; 2001); Hoffmann (2003); Jorba; Sanmarti (2003);
Luckesi (1992; 1995; 2005).

Diversificar os instrumentos
avaliativos

Abrecht (1994); Allal, (1986); Alvarenga; Souza (2003); Fernandes
(2006; 2008; 2009); Gatti (2003); Hadji (1994; 2001); Perrenoud
(1999); Roméo (2001).

Regular o ensino

Abrecht (1994); Allal (1986); Fernandes (2009); Ferreira (2007); Hadiji
(1994; 2001); Hoffmann (2003; 2005); Melchior (1999); Perrenoud
(1999); Souza; Boruchovitch (2009).

Favorecer a autorregulagédo
da aprendizagem

Abrecht (1994); Fernandes (2009); Hadji (1994; 2001); Perrenoud
(1999); Rosario et al (2005); Souza; Boruchovitch (2010a).

Promover feedback
construtivo

Abrecht (1994); Fernandes (2009); Hadji (1994; 2001); Hoffmann
(2003; 2005); Melchior (1999); Vasconcellos (1998b); Villas Boas
(2008).

Fonte: Producéo do autor.

Ampliar

a compreensao relativamente ao que é a avaliacao

formativa, permitiu delinear algumas caracteristicas que se apresentam nas analises

e discussbes promovidas por varios estudiosos do tema (Quadro 7).

A andlise das manifestacbes dos professores participantes do

estudo, tendo por baliza a base teodrica, possibilitou delinear aproximacbes e

convergéncias quanto ao que pensam/compreendem e dizem realizar em termos de

avaliacao formativa (Quadro 8).

Quadro 8: Categorizacdo dos aspectos presentes no discurso docente em conformidade
com caracteristicas da avaliagao formativa

ASPECTOS PRESENTES NO DISCURSO DOCENTE m&g;@%gg PElﬁ[C)IEC'fQUgELSDE
Mapear as aprendizagens em curso 7 77, 7%
Regular o ensino 9 100%
Favorecer a autorregulacédo da aprendizagem 2 22,2%
Pautar-se em critérios claros 4 44,4%
Diversificar os instrumentos avaliativos 8 88,8%
Promover feedback dial6gico 3 33,3%

Fonte: Londrina, 2010.
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Mapear as aprendizagens em curso é uma das caracteristicas
identificadas, nos apontamentos tedricos, como fundamental a consolidacdo da
avaliacao formativa, por apresentar como objetivo maior ajudar o aluno a aprender e
permitir o acompanhamento de sua evolugédo e de suas dificuldades. Muito mais do
que conhecer o ja apropriado, é essencial atentar para as suas incompreensoes,
pois sdo elas que precisam ser superadas, se o0 objetivo € a ampliacdo dos
conhecimentos. Por isso, a importancia do professor “[...] identificar como/quanto ou
se o0 aluno aprendeu/compreendeu os conteudos/conceitos desenvolvidos nas aulas,
para, a partir dos resultados obtidos, replanejar as atividades em sala, em funcéo do
processo ensino/aprendizagem.” (P7). Nessa perspectiva, a recolha e a analise das
informacgdes referentes aos conhecimentos dos aprendizes precisam acontecer no

dia a dia, a partir da interagao professor/aluno (FERNANDES, 2009), sendo a

avaliacdo formativa concretizada cooperativamente entre eles. (ALVARENGA,;
SOUZA, 2003).

Quando o professor se propde a acompanhar as aprendizagens em
curso, ele se dispbe, além de compreender o j& dominado pelo estudante, atuar
sobre o ainda ndo apreendido, o que requer saber das dificuldades, para nelas
intervir, tendo em vista a promocédo do conhecimento. (ALLAL, 1986; HADJI, 1994,
2001; MELCHIOR, 1999; PERRENOUD, 1999; FERNANDES, 2006, 2009). Com
este objetivo, segundo P3, torna-se fundamental “[...] estimular os alunos a
qguestionarem sobre as suas dificuldades. [Para isso,] eu acompanho o que eles
desenvolvem e fagco perguntas que me ajudem a perceber se eles estdo
aprendendo”.

Para além do mapeamento dos problemas de compreenséo,
conforme esclarece P3, é fundamental envolver os alunos com o processo de
aprendizagem, possibilitando e instigando o questionamento, a proposicdo de
davidas e discordancias acerca do saber construido. Ao assim proceder, o professor
contribui para o refazer do percurso de aprendizagem, auxiliando cada um deles a

[...] reflectir sobre o processo de aprendizagem em si mesmo, sendo Util,
principalmente para levar o aluno a considerar uma trajectéria € ndo um
estado (de conhecimentos), dando sentido a sua aprendizagem e alertando-
0, a0 mesmo tempo, para eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-

0 deste modo, a buscar — ou, nos casos de menor autonomia solicitar — os
meios para vencer as dificuldades. (ABRECHT, 1994, p.18-19).
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Identificar os aspectos que limitam a progressao do saber permite “[...] tirar
a limpo, todos os dias, se seus alunos estdo aprendendo.” (CAVALCANTI NETO; AQUINO,
2009, p. 226), porque, caso isso hdo aconteca, € preciso redirecionar o caminho do ensino
de maneira a promover a superacéo dos obstaculos. No intuito de saber se os alunos estdo

avancando em seus conhecimentos, alguns dos professores revelam avaliar continuamente:

Eu considero que a minha avaliacdo é continua, porque eu estou a todo o
momento questionando para ver se o aluno esta compreendendo o que esta
sendo trabalhado. Quando ele ndo entende, eu mudo a estratégia, muitas
vezes eu ndo peco mais o trabalho escrito, nés fazemos a atividade pratica.
(P3).

A avaliagédo deve ocorrer sempre e em diferentes momentos, respeitando o
ritmo de aprendizado de cada individuo, possibilitando a reflex@o a respeito
do seu conhecimento. Ela pode indicar as dificuldades e os avangos dos
alunos e guiar o trabalho do professor no sentido de ajustar as suas praticas
em sala de aula, para que ele entenda o contetdo. (P4).

E preciso avaliar no dia a dia e no processo, para acompanhar o
desenvolvimento do aluno. Para avaliar a aprendizagem dos meus alunos,
eu ando entre as equipes, para ver no que eles estdo melhorando e poder,
com base nisso, mudar uma atividade ou outra, mesmo porque, ao avaliar
0s meus alunos, eu estou tendo um feedback do meu trabalho, das minhas
taticas, do que eu posso mudar para ajudar o aluno a aprender o que esta
sendo trabalhado para as préximas aulas. (P6).

A minha avaliacdo é continua, porque acontece durante as aulas, servindo
para o professor e para o aluno. Avaliar € uma coisa meio instantanea, pois,
ao final de cada aula, eu acabo tendo clareza se ela rendeu ou néo, se ela
foi satisfatoria ou ndo, se o aluno aprendeu ou nao, porque se ele nado
aprendeu o assunto eu tenho que mudar a estratégia e reorganizar 0 meu
trabalho. (P7).

Avaliar a aprendizagem, em sala, € acompanhar o aluno naquilo que ele
esta fazendo, para identificar a etapa em que ele se encontra em relagdo ao
gue esta sendo trabalhado. Para isso, ela deve ser continua. Nao é ficar
aplicando provas para ter um conceito. A avaliagdo precisa ser constante,
até para eu poder ir alterando 0 meu jeito de ensinar, ou poder manter um
conteddo meio entrelagado com outro que ja estou introduzindo, porque sei
gue os alunos ainda ndo aprenderam tudo que precisavam. Eu procuro
trazer situagbes praticas, porque € mais facil entender em uma situacao
concreta do em um conceito teérico, abstrato. (P8).

Percebe-se que o0 acompanhamento desses professores, no
referente a producdo dos alunos, decorre de seu interesse em saber da
compreensao do conteudo abordado e da efetividade do ensino ministrado. A leitura
do expresso por eles possibilita identificar a presenca de trés ideias convergentes:
(1) necessidade de recolher cotidianamente informagdes reveladoras dos saberes
apropriados ou ndo; (2) exigéncia de planear e executar — posteriormente —

intervencdes visando a garantir a aprendizagem e o desenvolvimento; e, (3)
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relevancia de intervir na aprendizagem, em tempo real, quando possivel e

pertinente.

Ao revelarem a importancia da recolha diaria das informacdes
acerca das compreensoes e dificuldades dos alunos, os professores privilegiam
[...] o processo em relacdo ao produto, [pois,] [...] a avaliagdo formativa
acentua o aspecto qualitativo da avaliagdo. Longe de ser a simples
verificacdo de determinada quantidade de sucessos ou de erros, pretende ir
ao por que, fugir ao definitivo — e, quantas vezes, a inutilidade — da medida,

a fim de ter verdadeiro impacto no progresso da aprendizagem. (ABRECHT,
1994, p. 131).

Muito mais do que contar os erros a decorrerem na subtracédo de
pontos a comporem a meédia necessaria para a aprovacdo, a avaliacdo acontece
para, na identificacdo deles, readequar 0 ensino de maneira a proporcionar
melhorias na aprendizagem. Nao cabe rechacar a medida, mas essa passa a ter um
significado diferente da perspectiva classificatoria, por ser o resultado de um tempo
de intervencdes do professor no processo ensino/aprendizagem. Expressando a
guantidade e a qualidade do conhecimento produzido pelo aluno, a nota “[...] aponta
o nivel por ele alcancado.” (P8), subsidiando as proximas acfes do professor no
favorecimento da ultrapassagem dos equivocos impeditivos de avancos.

Segundo Borba, Ferri e Hostins (2007, p. 48), “ha modos inteligentes
de se utilizar a nota. Ela ndo expressa o complexo processo de aprendizagem, mas
pode revelar o andamento do processo”, servindo como um “[...] termémetro que
indica em que ponto estdo os aprendizados, para se tomar uma atitude que nao seja
somente uma escala de notas classificatorias.” (P2). Ou seja, de posse dos
resultados alcancados pelo aluno, cabe ao professor refletir sobre o que revelam e
tomar a atitude mais adequada ao favorecimento de novas aprendizagens, porque
se nada for feito, prevalece a constatacdo, a decorrer na mera classificagcdo do
sujeito.

A prética da avaliacdo formativa, ao mapear o status do
conhecimento dos alunos, enquanto este € construido, oferece elementos para a

andlise da pratica docente (ALVAREZ MENDEZ, 2002; HADJI, 2001; PERRENOUD,

1999), aspecto também reconhecido por alguns professores participantes do estudo.
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As informacdes que eu adquiro com as avaliagbes sobre o rendimento do
aluno eu passo para eles. Agora, para mim, servem para eu saber se o
encaminhamento que eu estava dando, surtiu o efeito que eu queria, que é
aluno entender aquela problematizacdo. (P2).

A avaliagdo da aprendizagem é um processo que tem como funcao avaliar a
aquisicdo do conhecimento pelo aluno. Para o professor é um fator
primordial, pois permite identificar os resultados de tarefas solicitadas e
destas extrair os pontos fortes e os fracos no processo de ensino e
aprendizagem para melhorar as atividades. (P3).

A avaliacdo da aprendizagem é parte do processo de ensino-aprendizagem,
deve ter o foco nas competéncias cognitivas e relacionais, para auxiliar o
professor em saber se 0s seus objetivos foram atingidos e quais ainda
faltam atingir, além de guia-lo em relagao as interferéncias que pode/deve
fazer para ajudar o aluno, se houver necessidade. (P4).

A avaliacdo, como parte importante do processo de ensino aprendizagem,
serve para o professor como um feedback de suas aulas e para os alunos,
como um reflexo do que ainda precisam realizar para poderem aprender.
(P5).

Avaliacao da aprendizagem € avaliar ndo apenas pelos instrumentos, mas
sim o processo como um todo. E uma maneira de diagnosticar o proprio
trabalho do professor, para que ele possa melhorar sua prética, ou seja,
serve como um feedback do trabalho realizado. (P6).

Esses professores revelam identificar, por meio do processo
avaliativo, referéncias acerca do saber do educando e das suas praticas de ensino,
as quais precisam ser adaptadas com diferenciadas estratégias que permitam ao
educando confrontar o seu préprio pensamento e 0s conceitos apreendidos, frente a
novas informagdes. No entanto, ndo Ihe basta concordar, para, em seguida, nada
fazer, porque o préximo passo do educador precisa ser o "[...]. repensar, reorganizar,
redirecionar o fazer pedagogico.” (REZENDE, 1999, p. 55-56).

Subsidiando o replanejamento do ensino, o0s professores
reconhecem a necessidade de planear e executar — posteriormente — intervencgoes
visando a garantir a aprendizagem e o desenvolvimento, conforme alertam: P3, ao
afirmar “[...] eu mudo de estratégia”, ou P4 quando informa “[...] alterar e ajustar as
suas praticas em sala de aula [...]", intentando a superacdo dos pontos ainda frageis
na aprendizagem. Assim, amparados nas notas/conceitos obtidos em uma etapa,
por serem indicadores dos saberes efetivados e daqueles ainda por serem
concretizados, o professor faz modificacbes nas suas formas de ensinar,
considerando que o0 seu compromisso é proporcionar a melhoria do conhecimento ja
dominado pelo educando. Nota-se que, 0 mapeamento das aprendizagens em
curso, realizado para haver a intervencdo do professor, com outras estratégias de

ensino, demanda
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[...] conhecer a qualidade dos processos e dos resultados. E, em educacéao,
gueremos conhecer para valorizar 0s processos que produzem certos
resultados e intervir a tempo, se necessario, com a sincera intencdo de
assegurar o0 éxito dos que participam do mesmo processo educativo —
decisdo que brota da prépria atividade avaliadora. Este devera ser o sentido
da avaliacdo formativa, que também sera necessariamente continua e
pessoal. (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 64).

Dizer que a avaliagdo formativa é pessoal, significa reconhecé-la
como aquela voltada as necessidades individuais dos alunos, no intuito de instiga-
los & busca do caminho a ser trilhado para a melhoria do préprio conhecimento. Para
isso, além de mapear as aprendizagens, por meio dos instrumentos avaliativos, é de
extrema relevancia a observacdo diéria, pelo docente, por Ihe permitir ter mais
clareza a respeito dos conhecimentos ja apropriados pelos alunos e daqueles ainda
por serem atingidos, pretendendo dispor de elementos para intervir em tempo real.
Para esclarecer sobre a condi¢ao do saber, a avaliacéo

[...] deixa de ser um ato isolado, especial e com data marcada, para fazer
parte natural do processo de orientagdo e convivéncia motivadora com o
aluno. [...] perde o sentido de sancdo, para privilegiar a instrumentacao

necessaria para garantir bom desempenho, progresso sustentado e
aprimoramento da qualidade. (DEMO, 2005, p. 38).

Tais ideias sdo inerentes a concepc¢do de avaliacao formativa, pois o
mapeamento das aprendizagens em curso configura-se essencial no sentido de
permitir, com base nos dados revelados pelo préprio estudante, conceber e
desencadear acdes de ensino a favorecerem o dominio dos conteldos postos como

essenciais, o gue nada mais é que regular o ensino.

Santos ([200-], p. 1), define a regulacdo do ensino como “[...] todo o
acto intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribui para
a progressao e/ou redirecionamento dessa aprendizagem”. Sua finalidade é a “[...]
construcdo de uma trajetéria 6tima de aprendizagem, de maneira a criarem-se as

condicOes para a consecucdo de um objetivo definido.” (FERREIRA, 2007, p. 99).

E definida, por Fernandes (2009), como um conjunto de recursos a
serem empreendidos, pelo professor, tendo em vista ajudar na eliminacdo da
distancia entre o ja elucidado e o por ser desvendado. Conhecedor do saber ja
compreendido pelos alunos, compete ao docente organizar agdes a proporcionarem,

progressivamente, melhorias no saber. Sobre isso, P7 diz:
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Ao avaliar a aprendizagem do meu aluno, minha preocupacgéo principal é
identificar o que ele aprendeu, o que ele ndo aprendeu e, ainda, os
caminhos que teremos que percorrer juntos, para alcancar as
aprendizagens essenciais. Para isso, eu oriento, alerto, faco
recomendacfes, ajudo-o a tracar o préprio caminho, elaborando algumas
acles que o aluno desenvolvera para poder chegar ao resultado.

Ao oferecer orientagdes a ajudarem os alunos no alcance do
resultado pretendido, este professor, demonstra ter clareza do objetivo a ser
atingido. Ele acompanha a trajetéria da aprendizagem, ajustando o ensino em
conformidade com as necessidades sinalizadas pelas dificuldades identificadas.
Segundo Aragéao (1994, p. 79),

Se realmente pretendemos fazer da avaliagdo um instrumento ou uma
oportunidade de acompanhamento e melhoria do processo, é preciso nao
esquecer de que ela se trata de uma atividade coletiva, de um processo de

ensino-aprendizagem no qual o papel do professor constitui fator
determinante.

Ao acontecer, a partir da interacdo professor/aluno, a avaliagéo
formativa se concretiza por meio da analise cuidadosa da producéo dos educandos,
pois somente a partir da apreensao dos seus saberes, atitudes e capacidades € que
sera possivel a regulagédo do ensino. Desse modo, nota-se que, para consolidar uma
avaliacao favorecedora da aprendizagem, tem fundamental importancia a postura do
docente, pois Ihe cabe responsabilizar-se pelo acompanhamento de todo o processo
educativo, visto a necessidade de agir sobre cada aspecto obstaculizador ao

alcance de novos conhecimentos.

Na incumbéncia de regular o ensino, para desencadear uma
aprendizagem mais compreensiva, compete ao docente a proposicdo de
diversificadas maneiras de ensinar, pois essas precisam viabilizar o atendimento as

individualidades/dificuldades dos aprendizes, conforme anunciam P3 e P7:

[...] o professor precisa ter o olhar diferencial para cada aluno, porque as
vezes tem que mudar as praticas pedagogicas. Em muitos momentos, eu
faco questionamentos a eles em relacdo ao o qué eu estou falando, para
ver se eles tém duvidas, porque se houverem duvidas eu tenho que mudar
0 jeito de ensinar. (P3).

Eu considero importante acompanhar os alunos para fazer a intervengéo
para mediar e direcionar a aprendizagem. Neste acompanhamento, eu
reconhec¢o seus pontos fortes e fracos. E, com base nisso, eu mudo minha
aula, revejo minha pratica e altero as atividades, tentando encontrar
alternativas para melhorar a aprendizagem dos alunos. (P7).
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Conhecer e compreender, para mudar a forma de ensinar, parecem
se configurar compromissos assumidos pelos professores. Eles revelam
preocupac¢do com o0s conteudos e formas de aprendizagem, ndo para meramente
constatar, mas para conceber acfes de intervencdo oportunas e adequadas a
promocdo de avancos e a conquista de superacdes. Para isso, € importante
observar o todo, sem perder de vista as peculiaridades dos sujeitos, pois, segundo
Ferreira (2007), uma atividade reguladora ajusta as maneiras de ensinar, tendo em

vista atender as diversas caracteristicas, percursos e necessidades dos alunos.

Como cada um aprende a sua maneira, cabe aquele que tem a
funcdo de dinamizador do processo ensino/aprendizagem, proporcionar a
ultrapassagem dos entraves impeditivos & promoc¢ao do conhecimento e, sobretudo,
investigar a natureza dos obstaculos intervenientes. Entéo, € essencial ao docente
reconhecer “[...] de forma consciente, as limitacbes de cada sujeito [...] sem, com
isso, estagnar-se frente as mudancas que se fizerem necessarias.” (SILVA; TAAM,

2009, p. 10), pois é fundamental ajustar o ensino a aprendizagem.

Allal (1986) estabelece trés tipos de regulacédo: proativa, retroativa e
interativa. A regulacdo proativa acontece para investigar as dificuldades e os éxitos
dos alunos, no intuito de propor a¢cdes mais propicias ao seu progresso. Segundo
Perrenoud (1999, p. 106-107), as indagacoes, “[...] a quem se destina o ensino, 0
que os alunos ja sabem, quais séo suas disposicdes de &nimo e seus recursos, que
dificuldades correm o risco de enfrentar”, antecedem a proposicao de estratégias de
ensino para a melhoria das aprendizagens. Para Ferreira (2007), a regulacdo
proativa parte do diagnéstico, tendo em vista adotar as estratégias adequadas as
necessidades levantadas.

A regulacao retroativa consiste em uma remediacdo, por nao ser
realizada durante a aprendizagem, mas ap6s a aplicacdo dos instrumentos
avaliativos. Entdo, depois de recolher as informagfes, acerca de como estd o
conhecimento dos alunos, verifica-se a necessidade de planejar e realizar novas
estratégias promotoras de saberes. Efetuam-se novas tarefas para a retomada de
conhecimentos ndo aprendidos, desencadeando-se “[...] uma regulacdo por falta,
que intervém quando outros modos de regulacdo ndo funcionaram ou ndo foram
suficientes.” (PERRENOUD, 1999, p. 101-102).
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Na regulacéo interativa, o resgate acontece imediatamente, porque,
centrada no percurso, € desencadeada em seu transcorrer, quando da identificacao
dos problemas de aprendizagem. O professor se utiliza, no decurso do processo, de
uma pratica pedagdgica diferenciada, repensada e exercida no momento em que se
da a construcdo do conhecimento, no intuito de proporcionar ao aluno,
imediatamente, aprender mais e melhor. Para ajudar, a cada estudante no seu
trajeto, o professor precisa trilha-lo junto, ou melhor, cabe-lhe rastrear
continuamente o processo, quando o objetivo se centra no estabelecimento da
regulacdo interativa. Para tanto, cumpre-lhe observar e conhecer as estratégias
utilizadas pelo educando para aprender, de maneira a poder intervir em tempo real
(PERRENOUD, 1999), evitando o acumulo de dificuldades intervenientes na

progresséo do conhecimento.

Os professores, em seus relatos, demonstraram o0 exercicio, em
suas salas de aula, das trés tipologias de regulacdo. Preocupam-se em diagnosticar
0S saberes prévios e levantar as expectativas, antes de principiar uma nova Oficina
de Aprendizagem. Preocupam-se, ao final de uma aula ou ao final de um tempo de
aprendizagem, em deterem-se para refletir acerca do caminho percorrido, dos
saberes que foram edificados e, principalmente, daqueles que ainda se apresentam
como possibilidade. Também, preocupam-se em, durante os trabalhos realizados,
acompanhar o que fazem os estudantes, questionando opc¢des de solugdo e

analisando, com eles, possibilidades para “fazer diferente.” (P3).

Na identificacdo dos saberes ja apropriados, para, em seguida,
estabelecer as estratégias a favorecerem a sua ampliacdo, a regulacdo proativa é
anunciada no discurso de P3, P4, P6, P7, P8 e P9, quando demonstram identificar a
aprendizagem anterior dos alunos, porque essas serdo a base para novos
conhecimentos. Vige entre eles o compromisso de que a avaliacdo, “[...] permite
identificar aprendizagens anteriores, que servirdo de base para novos
conhecimentos.” (P3); ou “[...] antes de iniciar uma nova oficina, permite guiar o
trabalho do professor no sentido de ajustar as suas praticas em sala de aula.” (P4);
ou “[...] para identificacdo da etapa na qual o aluno se encontra, de forma a conhecer
0S seus saberes prévios para poder organizar melhor a sequéncia de ensino.” (P8).
Com essa agao, “[...] a regulacao proativa acontece como elemento que antecede 0s

procedimentos que estimulardo a aprendizagem, sendo um periodo de
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investigacdo.” (SILVA; SOUSA, [200-], p. 9) dos saberes ja existentes, pois as

estratégias tracadas terdo como foco a ampliacdo dos mesmos.

O exercicio da regulagdo retroativa, consistindo na retomada das
incompreensdes, apds um tempo determinado, revela-se preocupacdo de P5 e P8,
pois eles atuam com orientacbes, apos a aplicacdo das atividades avaliativas,
intentando que os alunos dominem o0s saberes reconhecidos como relevantes.
Esses professores explicam como e o que fazem para isso:

Eu retomo os contetidos depois que eu entrego as atividades avaliativas. E
claro que se o aluno esta com dificuldade antes da prova, eu explico
novamente a matéria, mas, geralmente, eu retomo o contetdo depois que
entrego para eles as atividades corrigidas. (P5).

Quando identifico os problemas de aprendizagem na correcdo das
atividades avaliativas, eu volto a trabalhar com aquele contetdo, mas
procuro sempre fazer esta retomada de outra forma, com exemplos e com

situacGes praticas, porque assim considero ser mais facil para os alunos
aprenderem. (P8).

A necessidade de assegurar a apropriacdo do conteudo € fato e
mobiliza o professor. Informacdes ndo dominadas precisam sé-lo, por isso é
fundamental a sua recuperacdo. As possibilidades, entdo, sdo inUmeras, mas
embrenham-se, basicamente, por dois caminhos: o da retomada, do fazer
novamente do mesmo jeito; ou o da variabilidade didatica, do fazer novamente de
um jeito diverso. Para P5 prevalece o primeiro caminho, enquanto para P8, o

segundo se configura melhor.

Segundo Ferreira (2007), realizada pontualmente, a regulagéo
retroativa se da a partir da aplicacdo do mesmo instrumento ou atividade a todos os
alunos, tendo em vista identificar se os objetivos definidos para um determinado
periodo de ensino e de aprendizagem foram alcancados, porque, caso iSSO nao
tenha acontecido, € preciso revisa-los. Consoante este mesmo autor, esta € a

tipologia de regulacdo mais presente na pratica dos professores em sala de aula.

Uma intervengdo mais adequada ao favorecimento de
aprendizagens mais compreensivas é aquela a acontecer tdo logo se notam o0s
pontos frageis. Denominada de regulacdo interativa, ela se caracteriza pela "[...]
adaptacdo da atividade pedagodgica de forma que a diferenca entre a estrutura da
situagdo e, as caracteristicas do aluno se ajustem de forma Otima, isso €, de
maneira que a situacdo possa ser tratada pelo aluno.” (SCALLON, 2000 apud
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FERREIRA, 2007, p. 7). Para isso, cumpre ao professor propor novas e
diversificadas situacdes problema, para serem enfrentadas, desveladas e resolvidas
pelos estudantes. No curso de sua solucdo, os estudantes se valem dos
conhecimentos ja apropriados, mas também permutam — no grupo de trabalho —

informacdes que lhes permitem aprender e superar dificuldades.

Nessa perspectiva de proceder a intervencdes no processo, para
gue o aluno aprenda e se desenvolva, alguns professores revelam praticar a

regulagéo interativa:

Quando os alunos fazem apresentacées de seminario ou outro tipo de
atividade, eu faco intervencgdes para levar o aluno a pensar no que esta
falando sobre o assunto trabalhado. Mas, geralmente, eu n&o respondo ou
dou o modelo, eu devolvo o problema para eles, porque eles devem
pesquisar a informacdo novamente. Eu ndo dou nada pronto, eles me
trazem as informacdes, nos discutimos e, depois das discussbes, nés
elaboramos o conhecimento. (P3).

Se o aluno ndo compreendeu o0 conteudo, eu tenho que sentar com ele e
conversar, para poder ajudar. Geralmente eu faco iSSO no processo,
percorro as equipes, me sento com eles e explico, ou peco para algum
aluno explicar para o colega, porque eu acho que a linguagem deles é mais
préxima, é mais facil de ser compreendida. (P4).

Eu retomo a dificuldade apresentada pelo aluno, tanto no processo como
depois que eu aplico os instrumentos avaliativos. Quando eu dou a
producdo de um teatro, de uma pec¢a, eu participo do ensaio deles,
acompanho a pronuncia. Eu vou la e trabalho junto com eles, dizendo o que
ndo esta legal, o que pode ser melhorado, o que precisa ser retomado,
porque esta errado. Eu acho que é mais formativo, quando o professor tem
um posicionamento de ajuda ao aluno, mesmo que apenas oral, assim que
a atividade acontece. (P6).

A atencdo voltada para a compreensdo do conteuddo move o0s
professores na promoc¢do de intervencdes regulatérias em tempo real, ou seja,
enquanto os problemas de aprendizagem se manifestam. Mesmo se configurando
uma acao complexa, a regulacéo interativa deveria ser uma pratica frequente na
sala de aula, por atentar as singularidades de cada sujeito, tendo em vista 0s ajustes
do ensino (ALLAL, 1986; PERRENOUD, 1999). Todavia, seja pelo numero
excessivo de alunos na sala de aula, seja pela dificuldade em promover feedback
dialégico, seja por desconhecer estratégias de ensino diversificadas, ou ..., nem

sempre se configura possivel a efetivacdo da regulacdo interativa.

A regulacdo do ensino € o movimento do professor para,
continuamente, desconstruir e reconstruir a sua atuacao pedagogica, com objetivo

de proporcionar a aprendizagem e o desenvolvimento do educando (SILVA, 2008).
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Para isso, € importante observar como cada um aprende, pois devido aos
diversificados niveis de conhecimento existente na sala de aula, faz-se necessario

ter uma variabilidade didatica a atender as singularidades.

Valer-se da variabilidade didatica significa ter um ensino
diferenciado, com atividades personalizadas para os diversos sujeitos e obstaculos
(ABRECHT, 1994). Sua consolidacdo demonstra ndo ser pertinente o olhar
superficial ao educando, porque € importante saber como esta o seu pensamento e
entdo, planejar as diferentes acdes para intervir intencionalmente (HADJI, 1994,
2001). Torna-se imprescindivel, por coseguinte, diversificar as atividades
apresentadas a eles, porque “[...] uma avaliagdo que ndo € seguida por uma
modificacdo das praticas do professor tem poucas chances de ser formativa.”
(HADJI, 1994, p. 21).

O empreendimento de diferentes praticas de ensino tem como
objetivo o alcance de novas conquistas pelos educandos, todavia, tal pressupde ter
nos erros evidenciados por eles, na consecucdo das atividades, indicadores
altamente informacionais acerca da compreensdo edificada relativamente ao
conteudo trabalhado. Segundo Souza e Boruchovitch (2009, p. 209),

[...]. Investindo na variabilidade didatica, a avaliacdo formativa né&o
discrimina ou pune em decorréncia do erro, mas investe em sua superacao

pela promocdo das intervencdes pedagdgicas diversificadas, sempre no
intuito de promover ou contribuir na promogé&o do préximo passo.

Nessa perspectiva, 0s erros ndo sado vistos como uma fonte de
humilhac&o, mas como a demonstragcdo de uma aprendizagem em curso, a carecer,
apenas, de diferentes estratégias de ensino a favorecerem a reorganizacao do
pensamento e a superacéo das dificuldades. Allal (1986) destaca a importancia da
variabilidade didatica, por possibiltar a reapresentacdo de determinado
conhecimento de formas diferenciadas. Ao propor novamente uma informacao,
duplicando circunstancias, repetindo exercicios, 0s erros parecem configurar-se
apenas nao acerto e a repeticdo, memorizacdo e mecanizacdo sao demandas que
se imp&em ao estudante. Geralmente, neste cenario, aprender passa a configurar-se

um fardo.
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Alguns dos professores demonstram, em suas falas, valerem-se da
variabilidade didéatica, quando propdem diversificadas estratégias de ensino, no

intuito de os alunos melhor compreenderem os assuntos abordados, conforme P3:

Geralmente, eu comego 0 assunto com uma pesquisa e, para ndo ser
somente “ctrlc” e “ctrlv’, eu chamo cada um dos alunos para eles me
explicarem 0 que entenderam do assunto pesquisado, porque assim eu
tenho a garantia da leitura do material. Eu também presto atencédo na
pesquisa, para ver se a informacéo é cientifica, porque muitas vezes eles
utilizam sites ndo confiaveis, com informacdes inadequadas. Se isso
acontece, eu indico para que seja feita uma busca mais fidedigna. Apés a
realizacdo da pesquisa, em equipe, eles discutem sobre o tema, cada um
dizendo os conhecimentos adquiridos com a leitura do material pesquisado,
bem como o que ja sabia acerca do tema abordado. A partir da discussao,
eu proponho outras atividades a serem resolvidas pela equipe e
individualmente. O meu objetivo é saber se eles estdo entendendo o
assunto. Uma atividade muito importante € o seminario, porque, para
apresentar o tema aos demais alunos, eles precisam reorganizar o
pensamento. Quando os alunos apresentam, eu vou questionando para
promover a discussdo com a turma e para eles pensarem no que estdo
falando, principalmente se houver algum equivoco. Depois, nés fazemos a
atividade pratica, pois ela possibilita melhor entendimento do que foi
apresentado por meio da teoria e, nessa pratica, eu vou acompanhando
para ver se eles entenderam. Caso tenham ddvidas, eu tenho que dar mais
atividades.

A variabilidade didatica é concretizada por P3, ndo apenas para a
compreensao teorica do assunto, mas porque “[...] o importante é a sua utilizacdo
nas situacdes da prépria vida”. Para isso, ele segue uma sequéncia de diversificadas
atividades: (1) pesquisa tedrica; (2) questionamento, aos alunos, para saber se
houve o entendimento do conteldo da pesquisa; (3) discussdo em equipe para que
haja a troca de informacoes; (4) atividades grupais/individuais para aprofundamento
do tema; (5) seminério; e, ainda, (6) aplicacdo da teoria na pratica. Assim, ele
procura diversificar as formas de ensino, no intuito de favorecer o atendimento a
diversidade dos alunos presentes na sala de aula, pela retomada da tematica sob

um outro formato.

P4 é outro professor a valer-se da variabilidade didatica, quando
propde a abordagem do contetudo por meio de: (1) pesquisa; (2) socializacdo da
pesquisa ao grupo de trabalho; (3) leitura oral do texto; (4) didlogo em duplas; (5)
dramatizacéo e, por fim, (6) identificacdo, na dramatizagao, dos aspectos em estudo.

Para que o aluno pudesse entender o conteldo, inicialmente foi solicitada
uma pesquisa individual a ser realizada em casa e, depois eles trocaram as

informacdes na equipe. Na sequéncia, nds lemos um texto, mas foram eles
guem realizaram a leitura, porque assim eu ja vou observando a prondncia
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e, se ndo estiver correta, eu ja vou intervindo. Depois disso, eu propus que,
em dupla, eles realizassem um dialogo, inserindo o contelldo em estudo,
oqual seria posteriormente transformado em uma dramatizacdo a ser
apresentada pela equipe. Neste momento, as demais equipes teriam que
identificar aspectos relacionados ao assunto em estudo.

Além dessa diversificacdo de atividades, P4 anuncia uma estratégia
utilizada para sanar as dificuldades a interferirem na compreensdo do conteudo:
“quando o aluno nado esta tendo compreensédo, eu sento com ele ou com a equipe
para poder ajudar. Ou entdo, eu peco para algum aluno da equipe explicar, porque
eu acho que a linguagem deles € mais proxima e isso pode ajudar’”. Com a pratica
de contar com a ajuda e a explicacdo de outros alunos, aqueles que nao
entenderam o assunto em estudo, o docente proporciona, além da participacao
ativa, a maior interagdo entre eles. Cabe-lhe neste momento, a funcdo de
acompanhamento, pois o0 aluno que se propde a explicar demonstra a organizacao
do proprio pensamento, necessitando de intervencdes e, muitas vezes, de ajuda,

caso sejam percebidos pontos ainda obscuros.

A abordagem diferenciada do contetdo em estudo demonstra a
preocupacao, destes professores, com a clareza do conhecimento, minimizando a
aprendizagem apenas pelas vias da memorizacdo, a consistir na absorcdo dos
dados, repassados pelo docente, sem interpretacdo e entendimento. Segundo Freire
(2011, p. 164),

Para além de reterem a informacéo, eles [0os alunos] precisam poder
compreendé-la, ou seja, atribuirem um sentido pessoal a ela, porque é
através disso que serdo capazes de ndo sO, guardarem o conhecimento
mais em longo prazo, como também poderem aplica-lo ao longo do tempo,
bem como se transformarem, no sentido de conhecerem-se a si proprios
permanentemente como sujeitos co-responsaveis pelas suas aprendizagens
e susceptiveis as transformacbes que elas provocam. Sejam mentais,
cognitivas ou afetivas.

Mais que a singela absorcéo de informacdes, para serem devolvidas
no instrumento avaliativo, o conhecimento é reconhecido como importante, por
possibilitar o desenvolvimento do aluno enquanto sujeito, a partir de uma
aprendizagem muito mais compreensiva do que memoristica. A necessidade de
compreensao se da para a sua utilizacdo no dia a dia. Desse modo, a acdo docente
necessita viabilizar a atuagdo do aluno no processo ensino/aprendizagem,

possibilitando-lhe a interacdo com o saber a ser instaurado.
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Quando P3 e P4 propdem outra forma de abordar o contetdo nao
apreendido, demonstram a busca por ultrapassar a constatacdo, porque, cientes das
dificuldades dos discentes, reorganizam-se para empreender uma nova agao a
proporcionar a compreensdo. Somente repetir a aplicacdo da atividade é
desconsiderar a ineficiéncia do ja realizado. Se a aprendizagem n&o ocorreu,
guando o ensino foi proposto sob um dado formato, € fundamental altera-lo para que

possa repercutir em aprendizagem.

Avaliar € processo que, primeiramente permite constatar o status do
conhecimento do aluno, para, na sequéncia, subsidiar o professor na tomada de
novas atitudes a possibilitarem melhorias. Para Gatti (2003, p.108),

[...] este é o papel essencial do professor, uma vez que a funcdo de ser
apenas um apresentador de informac¢es um bom livro pode cumprir talvez
melhor este papel. Essas avaliac6es continuadas tém, pois o objetivo de
ajudar a direcionar e redirecionar o trabalho do professor em seu dia-a-dia,
podendo, pela atuacdo deste, contribuir também para que os alunos

compreendam e superem suas dificuldades ou ampliem seus
conhecimentos.

A reflexdo sobre o fazer pedagdgico precisa ser uma constante,
porque € preciso atuar para a promocdo do conhecimento de cada aluno. Por
demandar dedicacao e disponibilidade de tempo do professor, visto a necessidade
de saber da situacdo da aprendizagem de cada estudante, para nela atuar e
desencadear melhorias, a arrecadacéo das informacdes pode acontecer pela equipe
de docentes, tornando-se um trabalho compartilhado, a favorecer a apreciacédo do

conhecimento sob a visao de diferentes pessoas.

Essa acdo é efetivada pelos docentes pesquisados quando, ao

realizarem coletivamente as Oficinas de Aprendizagem, propdem o trabalho final a
ser apresentado pelas equipes de alunos, conforme explicita P3:

[..] como no nosso colégio nds trabalhamos com Oficinas de

Aprendizagem, os alunos precisam responder a problematica. Entdo, nos

focamos o problema e durante o bimestre vamos acompanhando como eles

[os alunos] estdo construindo esse conhecimento e organizando a

apresentacéo da resolucdo do problema. Para isso, os alunos fazem muitas
pesquisas.

Consistindo em uma tarefa complexa, o trabalho final precisa

responder ao desafio da Oficina de Aprendizagem, retomando, aglutinando e
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retratando o conhecimento construido, a partir do embasamento propiciado pelos
conteudos explorados nas diversas disciplinas. Para isso, segundo P2, “[...] o
desafio € exposto aos alunos para, em seguida, eles planejarem a maneira como
sera respondido, porque isso ndo esta escrito nos livros. Para dar a resposta, 0
aluno precisa fazer relacbes e comparacdes, ou seja, ele precisa entender o
assunto”. Com este objetivo, essa tarefa acaba sendo provocadora, no entanto, ela
precisa ter um nivel de complexidade possivel de ser alcancado pelos educandos.
Por lhes requerer a recomposicdo das formas de pensar, ela demanda
planejamento, andlise e a retomada dos conceitos ja construidos para a resolucao
de um problema. (POZO, 1998).

Ao se reunirem para a elaboracéo da Oficina de Aprendizagem e a
proposicdo do trabalho final aos alunos, uma tarefa complexa, os professores
planejam coletivamente, havendo interacdo entre as areas do conhecimento, por ser
necessario abordar o assunto em estudo, a partir de diferentes perspectivas
tedricas, favorecendo uma aprendizagem mais integrada e menos fragmentada. A
elaboracdo da Oficina de Aprendizagem demanda da equipe de professores: (a)
identificar uma situacao significativa ou um problema a ser estudado; (b) justificar o
porqué da escolha; (c) elaborar o desafio a ser respondido pelos alunos; (d)
estabelecer os objetivos a serem alcancados, o geral e os especificos; (e)
reconhecer 0s apontamentos tedricos a serem aprofundados; (e) listar as
competéncias e habilidades alvo; (f) elaborar a teia, momento em que sao previstos
os compartilhamentos de contetdos entre as disciplinas; (g) pesquisar um filme, um
livro etc., desencadeador das reflexdes acerca do tema; (h) elaborar a proposta do
trabalho final; e (i) identificar os tutores de cada turma, por ser necessério
acompanhar o processo de elaboracdo do trabalho finalizador. No intuito de
incentivar os alunos a se organizarem, no referente as acfes a serem efetivadas
para que o trabalho final seja de qualidade, os professores tutores auxiliam e
acompanham o plano de acgé&o por eles elaborado.

Tao logo se inicia a preparacdo das Oficinas de Aprendizagem, os
professores se voltam para os conteludos da sua area, bem como para a definigéo

de como aborda-lo, conforme P9:
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[...] guando vamos preparar uma Oficina de Aprendizagem, ou quando eu
vou preparar as minhas aulas, eu fico pensando no que eu vou fazer,
porque eu preciso ver qual seminario propor, qual conteado abordar e,
como trabalhar tudo isso. Entdo, eu pesquiso em livros, na internet, sento
com outros professores, tudo isso para ter acdes que ajudem os alunos a
crescerem no conhecimento.

Apés a identificacdo dos conteldos e estratégias de ensino que
auxiliardo na compreensao do tema em estudo e resolucdo do desafio proposto, 0s
professores buscam vincula-lo aos das demais disciplinas, conforme afirma P1:

[...] na montagem das oficinas os professores se unem com conteddos
comuns para facilitar a aprendizagem, porque assim o trabalho fica mais
integrado. Cada professor, argumentando sob o seu ponto de vista,

possibilita ao aluno ter mais elementos sobre a resolugdo da tematica
levantada.

Tanto no momento inicial da preparagdo da Oficina de

Aprendizagem, como no seu desenvolvimento, ao longo do bimestre, os professores

planejam atividades interdisciplinares e contextualizadas, tendo em vista a melhor
compreensao pelos alunos. Consoante P7,

[...] eu sempre me preocupo em fazer gancho com o conteddo de outra

disciplina ou com algo que ja tenha sido estudado, porque 0 meu objetivo é

gue os alunos estabelecam relagdes com as outras areas ou com o que ja

sabem. Assim, eu penso ser mais facil compreender o que esta sendo
estudado.

A preocupacdo com a progressdo da aprendizagem move o
professor a pensar em formas de ensino a possibilitarem a abordagem do contetudo
de maneira mais significativa ao aluno, pois sdo eles que subsidiardo a
compreensao da realidade. Para isso, deve-se minimizar a memorizacdo, “[...]
porque quando o aluno somente decora o contetdo ele ndo compreende. Entéo, se
nao for feita nenhuma relacdo com a vida dele, fica sem sentido.” (P8). Por isso,
vincula-lo a “[...] realidade do aluno.” (P8), ao que “[...] ja foi trabalhado em outros
momentos ou ao conteudo de outra disciplina.” (P7), sdo maneiras de favorecer um
conhecimento mais significativo e um entendido mais amplo e profundo. Assim, o
processo ensino/aprendizagem acontece de maneira eficiente, porque além do
professor focar a qualidade da aprendizagem, recolhe as informag0es sobre essa
condicao, a partir da visdo de mais de um docente, conforme afirma P4:
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Eu gostei muito de realizar uma atividade que focava o assunto ideologia
com o professor de outra disciplina. Depois de realizarmos a atividade e as
discussdes juntos, a avaliagcdo da aprendizagem nds também fizemos
juntos. O retorno que eu tive é que os alunos puderam dar as respostas
mais fundamentadas, a partir de outras visdes. Entdo, nds trabalhamos o
assunto e avaliamos juntos. (P4).

A unido entre os professores de areas diferenciadas, no intuito de
proporcionarem a melhor compreensao dos conteudos em estudo, indica o caminho
da interdisciplinaridade, também evidenciada por P1, P3 e P7, ao anunciarem a
importancia dos alunos construirem seus conhecimentos embasados nas diversas
areas do conhecimento:

Eu procuro avaliar como os alunos estdo se desenvolvendo desde o
primeiro bimestre até o final do ano, mas sempre verificando se ele esta
relacionando o assunto com as informac¢des das outras disciplinas e com a
problematizacdo da Oficina de Aprendizagem. Assim, o conhecimento é
construido a partir das relacdes com as demais disciplinas. (P1).

Para responder a probleméatica da oficina os alunos relacionam o contetddo
da minha disciplina com o de outras disciplinas. Assim, ele responde

transdisciplinarmente, aprendendo como um todo e ndo de maneira
fragmentada. (P3).

Uma indicacdo que eu dou para o aluno ampliar a argumentacao é valer-se
dos conteldos trabalhados em outras disciplinas, como geografia, historia,
filosofia, sociologia etc. Porém, isso ndo é facil, pois sdo muitos alunos, com
dificuldades e necessidades diferentes. Os conteldos trabalhados pelas
demais disciplinas ajudam o aluno a sanar as suas dificuldades, porque
assim ele tem mais fundamentos para entender o que esta sendo
trabalhado. (P7).

Efetivar a interdisciplinaridade ndo é algo facil, pois ela demanda
que haja, além de um bom relacionamento entre os docentes, disponibilidade para
se apropriarem do conhecimento do outro (WEBER; TERRAZAN, [200-]). Nota-se
que o caminho trilhado por esses professores, demonstra a tentativa de romperem
com a segmentacdo do conhecimento, favorecendo uma aprendizagem a partir da
analise de diferentes perspectivas tedricas e praticas. O professor, amparado no seu
conhecimento especifico e no das demais disciplinas, propicia a apropriacdo de um

contelido mais fundamentado.

O trabalho final, reconhecido como uma tarefa complexa € uma
atividade avaliativa que possibilita verificar o conhecimento construido pelos alunos
ao longo do bimestre. Ao explanarem acerca do caminho seguido, para a
compreensao ou resolucdo do desafio proposto, os estudantes evidenciam o0s
conteudos estudados nas disciplinas.
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Ao avaliarem, a partir de uma tarefa complexa, esses professores
demonstram que “[...] ndo querem mais avaliar as cegas e desejam, a0 mesmo
tempo, por meio dessa analise, encontrar 0 meio de estabelecer e guiar o trabalho
de aprendizagem dos alunos [...].” (HADJI, 2001, p. 86). Na incumbéncia de
acompanhar mais de perto o desenvolvimento do aprendiz, eles se colocam ao seu
lado, questionando-os acerca do caminho seguido, conforme esclarece P2, “[..]
vocé acha que pelo caminho que vocé esta indo, vai conseguir responder ao
proposto? Vocé poderia escolher uma outra alternativa de resolucdo? Qual outra
acdo poderia ser efetivada para ampliar as informacdes ja localizadas?”. Assim,
auxiliam o estudante a encontrar os meios para a resolucédo da atividade proposta,

além de conhecerem mais de perto as suas competéncias e fragilidades.

Na condi¢do de uma tarefa complexa, o trabalho final demanda do
aluno: (a) pesquisa; (b) andlise e interpretacdo dos fundamentos pesquisados; (c) re-
elaboracdo do pensamento; (d) organizacdo dos meios pelos quais o desafio sera
respondido; (e) verbalizagdo do caminho seguido para a construcdo da resposta ao
desafio proposto; (f) atitude adequada no momento de apresentar, aos professores e
demais alunos, o trabalho construido; e, quando possivel, (g) proposicdo de

melhorias ou uma solugéo a situacdo em estudo.

O trabalho final € considerado uma tarefa complexa, porque “[...]
rompe com a rotina, exigindo a superacdo dos habitos adquiridos [...]" (SOUZA;
BORUCHOVITCH, 2009, p. 218) no decorrer do processo de escolarizagio. E,
portanto, desencadeador de contradi¢cdes ou conflitos que suscitam a ultrapassagem
do conhecimento ja existente, permitindo ao aluno compreender e aprender mais.
Ele envolve um processo dinamico, por exigir do educando capacidades de
interpretacdo e integracéo de informacdes diferenciadas, ou seja, das diversas areas
do conhecimento (ALLAL, 1986).

Segundo Hadiji (2001, p. 87), a tarefa complexa, “[...] colocada nas
maos dos préprios alunos, pode constituir-se em [...] um instrumento insubstituivel a
servico primeiramente da aprendizagem e, a0 mesmo tempo, da auto-regulacéo e
da auto-avaliacao pelo aluno”. Ao realizar uma tarefa complexa, o estudante tem a
possibilidade de identificar e materializar os conhecimentos ja dominados, bem
como se conscientizar daqueles ainda ndo aprendidos. Todavia, o que ainda nao

sabe, podera ser adquirido no decorrer da solucdo da tarefa — subsidiado pelos
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pares e pelo professor, bem como, embasado pelo referencial tedrico consultado —,
ou seja, € preciso lancar médo de outras e novas formas de aprender. Assim, o
educando toma ciéncia das suas capacidades e das suas deficiéncias
momentaneas, devendo responsabilizar-se pela busca de novas estratégias de
aprendizagem. Efetiva-se dessa forma, o processo da autorregulacdo, uma
regulacdo realizada pelo préprio educando na retificacdo das acbes empreendidas
para a obtencdo de melhorias no conhecimento (HADJI, 2001). Sob essa
perspectiva, Hadji (2001) aponta a regulacdo como uma acédo de responsabilidade
ndo s6 do professor, mas também do educando, por |hes requerer o ajuste

constante das acoes.

Destarte, favorecer a autorregulacdo da aprendizagem é mais uma
caracteristica da avaliacdo formativa. Segundo Perrenoud (1999, p. 99), quando o
educando cumpre a autorregulacdo, € porque “[...] se encontra em situacdes de
comunicacao que o colocam em confronto com seus proéprios limites e que o levam,
no melhor dos casos, a ultrapassa-los”, pois ele analisa o saber ja apropriado, a sua
trajetoria, seus ganhos e dificuldades, para tragcar os proximos passos.

Souza e Boruchovitch (2010a, p. 8), definem a autorregulagcdo como
“[...] o processo de comprometer-se com a propria superacdo, com a propria
transformacao, independentemente de premiagfes e recompensas advindas do
outro”. E a agdo do proprio sujeito para progredir, consistindo “[...] na gest&o, pelo
aluno, de seus projetos, seus progressos, suas estratégias diante de tarefas e
obstaculos." (PERRENOUD, 1999, p. 97).

A autorregulacdo € um processo que ndo se atinge sozinho, sendo
necessarias intervencbes intencionais do professor (ROSARIO et al., 2005), para
conduzir o aluno a reflexdo do que vem fazendo para aprender e de como esta o seu
conhecimento. Assim, ela

[...] ndo decorre apenas do estudante ou da sua forma de abordar a tarefa,
mas — concomitantemente — advém da situacdo de ensino. E fundamental
despertar interesse, atender alguma necessidade, fundar-se em um

proposito, favorecer a autonomia de realizagédo e de analise dos processos
e resultados. (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2010a, p. 8).

Desencadeada a partir da regulacdo do ensino, a autorregulacéo,

para ser um processo a integrar a conduta do aluno, advir4d do dominio e utilizagdo
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de diversificadas estratégias de aprendizagem, bem como da sua conscientizacao

acerca do compromisso pela progressao do proprio saber.

Dembo (1994 apud BORUCHOVITCH, 1999, p. 3), define como
estratégias de aprendizagem, “[...] técnicas ou métodos que os alunos usam para
adquirir a informacdo”, consistindo na utilizacdo de acBes a beneficiarem a
progressdo do conhecimento. Por isso, a importancia de ensinar-lhes a: sublinhar
pontos importantes de um texto, monitorar a compreensao na hora da leitura, usar
técnicas de memorizacdo, fazer resumos (BORUCHOVITCH, 2001), revisar as
anotacdes, estudar em grupo (TAVARES et al., 2003), rever a aula anterior,
comparar e aplicar os conceitos apresentados em situacdes praticas, aproveitar os
erros para buscar a informacdo correta (ROSARIO et al., 2005), estabelecer
objetivos, pedir ajuda (ROSARIO; ALMEIDA, 1999) e valerem-se dos mapas
conceituais para materializarem o caminho do proprio pensamento (NOVIAK, 1988
apud MOREIRA, 2006; SOUZA; BORUCHOVITCH, 2010b; VALDES, 2003), entre
outras. No entanto, a acdo de apresentar ao aluno tais estratégias ndo garante a
melhoria do seu conhecimento, porque ele precisa querer saber melhor. Assim, “[...]
o0 ‘conhecer’ e o ‘querer’ tem de caminhar lado a lado para que avancemos na
direccéo do ‘aprender’.” (ROSARIO et al., 2005, p. 79).

P1, no intuito de proporcionar melhorias na aprendizagem, revela
orientar o aluno a utilizacdo de diferenciadas estratégias: fazer novas pesquisas
sobre o assunto ainda obscuro, buscar novos materiais, pedir a ajuda de outros
professores e retomar o material ja trabalhado, entre outras.

Quando o aluno esta com dificuldade, eu procuro estar perto dele para dar
indicacdes do que ele pode fazer. Frequentemente eu oriento: leia e estude,
em casa, este texto, levante e me traga as suas dividas, procure 0 assunto

em livros, na internet, peca ajuda de outros professores, faca uma revisdo
do material ja trabalhado etc. (P1).

Com essas instrucfes, P1 aponta acdes a serem adotadas, pelo
estudante, para a superacdo de obstaculos que vém impedindo o seu progresso. Ao
estar proximo do aluno, para saber das suas dificuldades e direciona-lo ao que fazer,
este professor ndo se exime da responsabilidade de apontar-lhe o caminho a ser
seguido para a melhoria da aprendizagem, pois atua com orientacbes a
conscientiza-lo acerca da “[...] necessidade de ele buscar por si proprio, alternativas
para vencer suas dificuldades e nado ficar s6 esperando pelos professores para
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encontrar solucdes para seus problemas em relacdo a aprendizagem.” (MELCHIOR,
1999, p. 37).

P3 revela assumir uma postura favorecedora a autorregulacdo da
aprendizagem, quando, ao oferecer feedback, solicita a atencdo do aluno a anélise do
proprio pensamento:

O feedback é realizado logo que é concluida uma atividade, mostrando para
o aluno os pontos positivos e 0s negativos do trabalho por ele realizado.
Neste momento, o objetivo ndo é penaliza-lo, mas fazer com que ele
repense as suas agfes, porque isso é importante. Entdo, o feedback além
de mostrar o que esta certo e errado, é feito também para que o aluno
pense no caminho que ele seguiu para adquirir 0 conhecimento, porque
muitas vezes nao foi o mais adequado. E importante destacar que tudo se

d4 pelo questionamento de outras possibilidades de acdo ou de sugestdes
sobre onde e como buscar outras informacdes. (P3).

Este professor, voltando a sua intervencao para que o aluno reflita
sobre o percurso estabelecido para o alcance de determinado resultado, indica-lhe a
importancia de revé-lo, tendo em vista a sua reorganizacdo. Com essa atuacao, o
aluno é chamado a se autoavaliar para, juntamente com o professor,
responsabilizar-se pelos resultados alcancados. Atribui-se a ele, assim, autonomia
pela busca das acdes a Ihe proporcionarem avanc¢os. Ao convida-lo para a analise
do trajeto estabelecido para a consecucdo de determinada aprendizagem, o
professor tem como objetivo corresponsabiliza-lo, porque “[...] eles precisam
compreender o que fizeram, as razbes de suas respostas, para poderem entender
porque erraram. Somente quando estdo conscientes das proprias falhas, eles
podem supera-las. Mas, sdo eles que precisam, com a minha orientacao, realizar

estratégias que lhes permitam aprender.” (P3).

Para favorecer a autorregulacdo da aprendizagem, o professor
precisa atuar intencionalmente com formas de ensino a instigarem o aluno a criar
maneiras de alcancar o objetivo alvo, demandando deste a constante selecdo e
revisdo das acOes estabelecidas, porque, se inadequadas deverao ser
redirecionadas. Assim, chama a atencdo do estudante para a reflexdo continua
sobre o0 processo da sua aprendizagem, no intuito de buscar novas estratégias a

proporcionarem a melhoria do proprio conhecimento.

Com o propoésito de promover uma avaliacao favorecedora do ensino

e da aprendizagem, o docente necessita pautar-se em critérios claros, tendo em
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vista “[...] verificar o alcance de objetivos pelos alunos, orientando-os sobre
possiveis acdes de melhoria, com relacdo aos desempenhos falhos e estimulando-
0s em caso de sucesso.” (BORBA; FERRI; HOSTINS, 2007, p. 47). Assim, avalia-se
para apreender os progressos e as dificuldades de cada aprendiz, a partir de
indicadores elucidativos e tendo por referéncia o alvo estabelecido (ALLAL, 1986;
HADJI, 1994, 2001; JORBA; SANMARTI, 2003).

Segundo P4, “quando a avaliagdo € formativa, o aluno tem
consciéncia dos objetivos a serem alcancados. Ao ter ciéncia disso, ele pode
analisar o caminho percorrido e o que falta percorrer para chegar aos seus
objetivos”. Para tanto, “o aluno precisa estar ciente do que, como e para que sera
avaliado.” (P2), cabendo ao professor “[...] deixar bem claro o objetivo e as
atividades de cada aula, porque assim o aluno tem clareza do que precisa atingir.”
(P6). Desse modo, “[...] 0 processo avaliativo se torna mais aberto, democratico e
orientado.” (BERBEL; OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2006, p. 142), permitindo “[...]
tracar os encaminhamentos para o alcance da aprendizagem almejada. Além disso,
eles sdo os parametros para a analise do desempenho do aluno, tendo em vista o
seu crescimento pessoal.” (P8). Nessa perspectiva, ao estabelecer os critérios de
avaliacdo, tem-se clareza do alvo a ser atingido, pois se configura referéncia para a

consecucao de objetivos e competéncias.

Segundo Pacheco (2002), ao definir os critérios avaliativos, faz-se
necessario planejar as acoes a serem executadas, por professores e alunos, visto a
concretizacdo da avaliacdo formativa se dar por meio das reformula¢gdes nos atos de
ensinar e de aprender, a partir das informagdes obtidas no instrumental avaliativo.
Assim, os critérios avaliativos, além de indicarem a aprendizagem alvo, permitem, ao
professor, regular com mais efetividade o ensino, porque ao ter clareza do que deve
ser compreendido pelo aluno, empreende acbes a favorecerem a superacdo dos
entraves (HADJI, 2001; HOFFMANN, 2003). Portanto, a clareza, no referente aos
objetivos a serem atingidos, possibilita, ao docente e ao discente, caminharem na

mesma direcdo, rumo a efetivacdo da aprendizagem almejada.

Caso esta ndo ocorra, compete a ambos retomarem 0 percurso para
identificar as falhas e reorganiza-lo. Na retomada do caminho, a avaliagdo acaba

sendo informativa, por oferecer, ao docente, elementos importantes sobre as
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condicBes em que estd a decorrer 0 seu ensino, e, ao discente, dados acerca do

percurso empreendido para ter uma progresséao qualitativa da aprendizagem.

Logo, ao oferecer pistas sobre o processo ensino/aprendizagem,
essa pratica avaliativa ampara as acbes de quem ensina e de quem aprende,
possibilitando identificar os éxitos e os fracassos a serem ultrapassados. Segundo
Darsie (1996), assim efetivada, a avaliacdo formativa se torna “[...] uma atividade
constituinte da acao educativa, seja para descobrir os erros dos alunos ou as falhas
nas formas de ensinar’. Com esse objetivo, as informacbes advindas dos
instrumentos avaliativos, devem ser julgadas qualitativamente por ambos, mas,
sobretudo, pelo professor, para, na sequéncia, proceder a uma tomada de decisao a

ajudar o aluno na superacao das préprias dificuldades.

Desse modo, avaliar deixa de ser o ato de simplesmente atribuir um
valor a quantidade de conteudos retidos, passando a configurar-se em um momento
destinado a apreciacdo das respostas do estudante, para produzir um juizo de
gualidade, tendo em vista, proceder a uma tomada de decisdo a resultar no

crescimento do saber ja existente.

Nota-se nas falas de P2, P4, P6 e P8 o reconhecimento da
necessidade do estabelecimento de critérios avaliativos: "[...] para avaliar é
fundamental ter muito claros os objetivos a serem investigados.” (P2); "[...] sdo os
objetivos que indicam o caminho perseguido pelo ensino e a ser construido pela
aprendizagem.” (P4); "todo professor precisa ter claros os seus objetivos, porque
somente assim podera ensinar e avaliar adequadamente.” (P6); "os alunos precisam
ser informados dos objetivos de cada etapa, para canalizarem os seus esfor¢cos para
0 que é realmente importante. Quando ha clareza dos objetivos o0 ensino e a
aprendizagem ocorrem mais facilmente.” (P8). No entanto, ainda que tenham
verbalizado a importancia dos alunos conhecerem o0s objetivos a serem atingidos,
ndo foram encontradas indicacbes de como se da essa dindmica, ndo sendo

possivel saber como séo definidos e acompanhados.

A definicdo dos objetivos de ensino e aprendizagem séo de grande
importancia, bem como a sua ciéncia também pelos estudantes, pois configuram-se
balizas a indicarem a distancia ainda existente entre o alcancado em termos de
aprendizagem — conforme o demonstrado nas atividades avaliativas — e o almejado,

enquanto alvos descritos sob a forma de objetivos. A reducdo desta distancia
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depende das acles regulatérias desencadeadas pelo professor, bem como das

acOes autorregulatérias levadas a termo pelos estudantes.

Para uma coleta de informacdes variadas — de maneira a contemplar
um ndamero maior e mais alternado de objetivos — é fundamental a utilizacdo de
diversificados instrumentos avaliativos, mais uma caracteristica a favorecer a
efetivacdo da avaliacdo formativa. Essa diversificacdo tem como obijetivo recolher as

informacdes, relativas aos critérios a serem atingidos, por meio de:

[...] provas individuais, provas em grupo, provas com consulta,
apresentacdes orais, exercicio individuais e em grupo, relatos de
experiéncia, contratos de tarefas, realizacdo de experimentos e,
especialmente, portfélios com amostra das realizac6es dos estudantes.
(ALVARENGA; SOUZA, 2003, p. 60).

Adquirir os dados, a retratarem como esta a evolugdo do aluno, a
partir de um acervo variado, é fundamental ao professor, porque assim esta
embasado em diferentes perspectivas para a recomposi¢cdo do ensino a ajudar na
superacdo dos erros e aperfeicoamento da aprendizagem. A aplicacdo de
diversificados instrumentos avaliativos, para acompanhar a aprendizagem dos
alunos, se fez presente na fala da maioria dos professores pesquisados, até porque

essa € uma indicacéo da instituicdo na qual atuam.

O aluno nao pode ser avaliado através de um Unico instrumento, porque ele
precisa ter diversas maneiras para demonstrar o seu conhecimento, o que
ele realmente aprendeu do contetdo. (P1).

E importante ter varios tipos de instrumentos, porque em cada um deles
vocé adquire informacdes diferentes, depende do objetivo que se quer
atingir. Eu aplico prova individual, porque € o momento em que o aluno
deve demonstrar o que ele aprendeu do assunto, mas também tem:
pesquisa, trabalho e as avaliacdes em equipe. (P2).

Para praticar a avaliacdo formativa € preciso mudar o método de avaliar,
porque tem que ser constante e ndo existe um numero especifico de
instrumentos. Eu utilizo pesquisa, seminério, atividades préticas, relatérios
etc. Mas como eu avalio a todo o momento, eu também fago perguntas para
saber como os alunos estdo entendendo o conteddo. E também faco o que
a metodologia pede: 60% da avaliagdo em equipe e 40% individual. (P3).

Eu avalio com testes orais, escritos, interpretacfes de textos, jogos etc.,
porque, quanto mais instrumentos, melhor para saber como estd o
conteudo. Entdo, como eu avalio com os instrumentos e, aula a aula, eu ja
vou sabendo como o aluno esta. Eu ndo tenho surpresas no final do
bimestre. (P4).

Para avaliar a aprendizagem dos meus alunos, eu costumo utilizar varios
tipos de instrumentos: didlogo, producdo de texto, questbes dissertativas,
dentre outras, tanto em equipe como individual. Na equipe eles vao se
complementando, mas isso ndo € avaliado, porque depois, eu vou dando as
atividades e com o tempo eu vou avaliando. Mas, no processo, andando
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nas equipes e observando, eu consigo ver no que eles estdo melhorando,
eu vejo se estd certo, 0 que eu posso mudar, preciso dar alguma outra
atividade a mais? E melhor do que dar uma prova no final do bimestre. (P6).

Para avaliar a aprendizagem eu gosto de utilizar atividades que explorem a
linguagem escrita e a oral. Nem sempre, os professores consideram o
guanto é importante desenvolver a capacidade de argumentacdo, de
apresentacdo de ideias, de organizacdo textual nestas duas formas de
comunicacdo. Por isso, eu gosto de utilizar o seminario. Ele também
permite, ao aluno, reaprender, quando necessita explicar, para os demais, 0
qgue ele préprio aprendeu. Outra atividade é a pesquisa e formulagéo de
guestdes de vestibular. Cada um dos alunos precisa procurar na internet
trés questdes de vestibular e, depois de resolvé-las, eles precisam elaborar
outras duas, seguindo os mesmos moldes. Tudo isso eu acompanho, para
poder ajudar quem esta com dificuldade. (P7).

Para avaliar a aprendizagem é fundamental diversificar as atividades, pois
os alunos sdo muito diferentes: alguns séo timidos, outros séo falantes e
atirados; alguns séo sérios, outros brincalhdes. Cada um tem facilidades e
dificuldades que precisam ser respeitadas e, por isso, é tdo importante
encontrar variadas maneiras de eles demonstrarem a aprendizagem. Eu
trabalho com texto, com filmes, com histéria em quadrinhos, com
discussbes teméticas, e, nestas atividades, enquanto os alunos as realizam,
eu posso perceber as suas dificuldades sobre o contelido e ajudar sempre
gue posso. (P8).

A avaliacdo deve ter uma diversidade de instrumentos, porque quanto mais
diversificados, mais facil € para o professor fazer as interferéncias que
forem necessarias para que ocorra uma melhor aprendizagem e
compreenséao do contetdo. (P9).

Ao anunciarem a diversificagdo das atividades avaliativas, 0s
professores compartilham de uma mesma ideia: saber se o contetdo foi apropriado,
ficando explicita a preocupagédo com a apropriacdo do saber sistematizado ao longo
do tempo. P7, além de atentar para o conteudo, revela voltar o olhar para a maneira
como os alunos organizam suas ideias e argumentos. Assim como ele, P8 aponta a
necessidade de saber da dificuldade de cada aluno, tendo em vista, atuar na
melhoria da aprendizagem. Nessa perspectiva, a diversidade de instrumentos tem a
finalidade de saber

[...] o que aprendeu e o que nao aprendeu o nosso aluno. [...] Se quisermos
[realmente] avaliar e ndo apenas verificar conhecimentos mecanicamente
memorizados, temos que avaliar durante o processo de aprendizagem, ou

seja, sempre que for preciso e devemos avaliar para ajudar o aluno, ndo
apenas para atribuir-lhe uma nota. (MENDES, 2005, p. 7).

A utilizacdo de mdltiplas atividades avaliativas possibilita a recolha
de informacdes diferenciadas em cada uma delas, sendo importante estabelecer o
objetivo a ser atingido, porque o instrumento proposto precisar garantir a coleta dos

elementos desejados Entdo, ndo se propde qualquer atividade avaliativa, mas



96

aguela a possibilitar “[...]. Entender a légica utilizada pelos estudantes [, pois] € um
primeiro passo para saber como intervir e ajuda-los a se aproximar dos conceitos
gue devem ser apropriados por eles.” (LEAL; MORAIS; ALBUQUERQUE, 2006, p.
103). Segundo Gatti (2003), é importante o docente oportunizar e analisar atividades
avaliativas diversas, porque cada uma delas oferece pistas sobre a maneira como o
aluno aprende e o0 que j4 sabe de determinado conteddo, seja essa recolha em

momentos individuais ou coletivos.

Portanto, a diversidade de instrumentos avaliativos apresentados
pelos professores: testes escritos e orais, seminarios, relatorios, jogos, filmes,
histérias em quadrinhos, discussdes tematicas, pesquisas, re-elaboracdes de
questdes, producdes de textos, dialogos entre alunos, a preparacado de relatorios, a
producdo de mapas conceituais, dentre outras, sdo atividades a oferecerem
informacdes no referente a compreensdo do contetudo e do pensamento do aluno,
guando acompanhadas e analisadas pelo professor. Para isso, cabe-lhe considerar
0 caminho percorrido, pelos estudantes, para aprender e o resultado por eles
apresentado, porque o importante € que, de posse dessas constatacfes, sejam
desencadeadas acdes de melhorias para os aspectos dificultadores. Diferente disso,
tende a prevalecer a simples verificacdo, a encerrar o ato avaliativo no momento em

que se faz a identificacdo dos erros e dos acertos cometidos pelos aluno e seu

subsequente registro sob a forma de escores. Segundo Vasconcellos (1995) e
Mendes (2005), quando a diversificacdo de instrumentos avaliativos tem como
objetivo apenas a soma de varios escores, sem atitudes a favorecerem a melhoria
da aprendizagem, ndo se efetiva a pratica da avaliacdo formativa, pois ela foca
exatamente o tratamento dos resultados, seja no processo ou em momentos finais,

em uma perspectiva de promoc¢ao de melhorias.

A avaliacdo, para ser formativa, precisa promover feedback

dialdgico, por ser o momento em que “[...] os professores comunicam aos alunos o

seu estado em relacdo as aprendizagens e as orientacdes que, supostamente, 0s

ajudardo a ultrapassar eventuais dificuldades.” (FERNANDES, 2008, p. 353). P3 e
P7 anunciam como o atribuem:

O feedback é dos aspectos positivos e negativos do trabalho realizado.

Quando os alunos entregam uma atividade, eu pe¢co para eles me

explicarem para eu saber se eles entenderam ou se eles somente copiaram.
Eu solicitei uma atividade, na qual os alunos tinham que distribuir os
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jogadores no campo, porém ndo era para distribuir aleatoriamente, mas
conforme a posicdo técnica e tatica de cada um no futebol. Quando eles
entregaram a atividade, eu questionei o porqué da distribuicdo e, se eles
ndo sabiam me explicar eu conversava com eles para conscientiza-los da
importéncia desse trabalho e a razdo de nds o realizarmos, pois eles
precisam reconhecer o valor da pesquisa e da tarefa solicitada. Entdo, no
feedback séo realizadas conversas e questionamentos do que eles fizeram
e de como esta o aprendizado deles. (P3).

Quando eu percebo que a turma toda est4d com dificuldade o feedback é
dado no geral. Mas, quando a dificuldade é especifica daquele aluno eu falo
individualmente como ele esta diante do que precisa ser compreendido. Ao
corrigir o texto do aluno eu sinalizo o que ele precisa desenvolver e, quando
eu o devolvo, explico: na estruturagdo do texto vocé esta bem, mas falta
compreenséo do problema para que seja feita a contextualiza¢do. Para isso,
vocé precisa buscar os fundamentos de outras disciplinas — geografia,
sociologia, histéria — transportando isso para o texto. Eu olho o que ele
produziu e tento apontar o que ele precisa melhorar diante do proposto ser
atingido. (P7).

Ao concederem feedback aos alunos, esses professores se
posicionam para informa-los acerca de como estdo diante da aprendizagem alvo,
bem como da qualidade da tarefa realizada, por ser essencial terem ciéncia do que
ja alcancaram e dos aspectos a serem atingidos. A maneira como 0 atribuem incita
os alunos a voltarem a atencdo tanto ao conteddo como as estratégias utilizadas
para aprender. O feedback se torna uma devolutiva a apontar o status da producao

e do conhecimento dos alunos, todavia, precisaria assumir funcdo mais propositiva.

Mais que indicar problemas, é fundamental que o professor conceba
e implemente desafios cognitivos que envolvam o aluno em sua resolugdo. No
decorrer das discussfes grupais, no transcorrer do processo de encontrar a
resposta, cada um e todos, podem retomar contetdos e incorporar diversificadas

estratégias de aprendizagem.

E importante informar ao estudante acerca de suas dificuldades, é
relevante indicar-lhe leituras a serem realizadas, mas ndo ¢ suficiente. E
fundamental criar situacdes que o levem a ler, dialogar, refletir, problematizar

relativamente a respostas ja propostas, mas que ndo se configuraram suficientes.

Para isso, o0s professores devem observar as respostas
equivocadas, por oferecerem pistas acera do pensamento do aluno.
(RABELO,1998). Nesta perspectiva, cabe atribuir uma nova funcéo ao erro, porque
este ndo precisa ser apenas algo a permitir “[...] apontar as lacunas que faltam
serem preenchidas” (P9), mas, sobretudo, analisado no intuito de subsidiar a tomada
de decisbes favoraveis a sua ultrapassagem (ALVARENGA; SOUZA 2003).
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Conforme diz P7: “[...] ao corrigir o texto ou a prova de um aluno o meu objetivo &

mostrar para ele quais sdo 0s seus erros, eu posso tanto indicar a forma correta

como sugerir formas para melhorar a aprendizagem”. Assim,
[...] os erros sdo encarados como uma etapa a ser vencida pelos alunos
com a ajuda do professor, sendo concebido como um meio de
desenvolvimento. E importante que primeiro se entenda a situacao que o
motiva para depois procurar meios de supera-lo. [...]. Tendo em vista que
diferentes tipos de erros exigem diferentes acdes do professor, a primeira
coisa a fazer € o professor aprender a identifica-los, distinguir qual a

natureza de cada um deles, bem como que ac¢fes realizar para que sejam
superados. (SILVA; BURIASCO, 2005, p. 501).

Por meio do feedback, o professor posiciona o aluno em relacéo a
sua aprendizagem e ao seu desenvolvimento. Para isso, ele precisa reconhecer e
interpretar erros, promovendo a regulacdo do ensino pelo desencadeamento de
estratégias — variabilidade didatica — que promovam a retomada de conteudos ja
trabalhados, mas que necessitam ser melhor apropriados, mais adequadamente
compreendidos. No conjunto de acbes desencadeadas pelo professor, o estudante
poderé ser envolvido, de maneira a comprometer-se, a corresponsabilizar-se, pela
propria aprendizagem. Segundo Abrecht (1994), a avaliacdo formativa implica em
feedback reflexivo, por parte do docente ao discente, para este Ultimo se
conscientizar do percurso que devera fazer para avancar. Para isso, é importante
que seja fornecido “[...] o mais rapidamente possivel, [por apresentar] uma
informacé&o util sobre as etapas vencidas e as dificuldades encontradas.” (HADJI,
1994, p. 64).

P8, ao mesmo tempo em que reconhece o feedback como um
momento importante, ao aluno, por Ihe proporcionar informacdes acerca da sua
aprendizagem e desenvolvimento, diz: “[...] nem sempre é possivel realiza-lo no
momento da dificuldade, mas, de certa forma, o trabalho em equipe, implementado
pela escola, favorece aos alunos ajudarem-se, quando conversam e discutem sobre
0s assuntos trabalhados”. Nota-se que, além do professor, os colegas de sala, nas
atividades em equipe, auxiliam na promoc¢ao do saber e superacdo dos obstaculos,
porque, ao dialogarem, efetivam a troca de conhecimentos a partir de diferentes
pontos de vistas. Neste panorama, tanto o professor como o0s proprios alunos atuam
na condicdo de mediadores, porque intervém instaurando um novo patamar de

conhecimento.
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Avaliar formativamente €& comprometer-se com o futuro, com a
transformacdo, a partir do conhecimento da realidade, pois de posse das
informacdes, referentes a qualidade da aprendizagem, professor e aluno buscam
outras possibilidades para superarem a dificuldade constatada. Estas decisfes, além
de alavancarem o conhecimento do educando, promovem o desenvolvimento
profissional do docente, porque demonstram a busca por ultrapassar os modelos
avaliativos — marcadamente classificatérios — vivenciados ao longo da trajetoria
escolar. No entanto, ndo basta conhecé-la teoricamente, ndo é suficiente professar o
seu exercicio, porque efetiva-la implica em mudancas nas concepc¢des de ensinar,

aprender e avaliar.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Me movo como educador porque, primeiro, me movo
como gente. Posso saber pedagogia, biologia como
astronomia, posso cuidar da terra como posso navegar.
Sou gente. Sei que ignoro e sei que set. Por isso, tanto
posso saber o que ainda ndo sei como posso saber
melhor o que jd sei. E saberei tdo melhor e mais
autenticamente quanto mais eficazmente construa
minha autonomia em respeito d dos outros.

Paulo Freire, 1996.

Foi a partir do levantamento ted6rico, mapeando caracteristicas das
avaliagbes classificatéria e formativa, que se deu a andlise do discurso dos
professores participantes da pesquisa, no referente ao como exercem a avaliacdo da
aprendizagem na sala de aula. O confronto permitiu saber em quais aspectos, o
informado por eles, aproxima-se ou distancia-se do encontrado na literatura,
atendendo ao objetivo geral delineado neste estudo: analisar predominancias e/ou
transicbes das concepcOes classificatoria e formativa, a partir da identificacdo das
caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem, enunciadas por professores que

atuam no ensino médio.

A andlise dos dados coletados revelou docentes com préticas
avaliativas em estagios diferenciados, estando alguns deles em uma transicao
inicial, da classificatoria para a formativa, enquanto outros demonstram avancos
mais significativos, ao evidenciarem posturas e atividades a contribuirem
eficazmente para a melhoria do processo ensino/aprendizagem, favorecendo assim,
a progressdo do conhecimento e o desenvolvimento do aluno. Diante de tal
constatacdo, decorrente do que foi declarado pelos professores, tem-se a resposta
ao problema desencadeador da pesquisa: como as caracteristicas avaliativas, que
emergem do discurso dos professores que atuam no ensino médio, revelam
predominancias e/ou transicdes das concepcbes classificatorias e formativas da

aprendizagem?

Ao examinar, cuidadosamente, o enunciado pelos professores,

percebeu-se a inviabilidade de fixar qualquer demarcagao ou estabelecer alguma
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fronteira a separar a classificacdo da formatividade. Na verdade, percebeu-se que
nos entrelagcos a comporem o dia a dia do fazer docente, cada qual se encontra em

diferentes pontos — sempre sujeitos a avangos e retrocessos.

As vivéncias classificatérias imprimem marcas dificeis de serem
superadas. Talvez por isso, seja tdo complexo avancar em direcdo a diferentes
concepcles avaliativas, principalmente para aquelas que se afastam dos rotulos,
das hierarquias e se aproximam do compromisso com a superacao das dificuldades
de aprendizagem.

No geral, os professores pesquisados, ao manifestarem a forma
como conduzem a avaliacdo da aprendizagem, demonstram todo o empenho para
gue o aluno domine o conteddo ministrado. No entanto, este dominio tem
significados diferentes entre eles, porque, para alguns, a relevancia esta na melhoria
do escore, por ser indicativo a embasar a promocdo ou a retencdo do aluno a
proxima etapa escolar. Para outros, tem importancia por oferecer subsidios para a

melhor compreenséo e intervengdo na propria realidade.

As concepcdes de ensino, aprendizagem e avaliacdo constituem
tripé a subsidiar a acdo docente na conducao do processo pedagoégico. Ao avaliar o
professor revela um substrato teérico, nem sempre consciente, mas muito efetivo ao
revelar e concretizar um modelo pedagodgico. Mas, mais uma vez, é complexo tracar
delimitacbes a separem as concepcdes classificatérias e formativas, ou percebé-las
como “linhas paralelas”, quando precisam ser compreendidas como um continuo de

tentativas de superacdo empreendidas, todos os dias, pelos professores.

Nas idas e voltas, nos avangos e retrocessos, nas superacdes e
permanéncias, uma certeza comeca a ser edificada: o desejo de mudanca é real, o
interesse em promover a aprendizagem € real, a vontade de exercitar uma avaliacao
progressivamente mais formativa é real, o anseio por promover situacdes didaticas
que envolvam os estudantes na superacdo das proprias dificuldades € real, a
aspiracdo para que todos aprendam é real. Todavia, nem sempre se sabe como
fazé-lo. Por isso € importante identificar, analisar e compreender as amarras
classificatorias ainda presentes no exercicio avaliativo dos professores. Nao para
punir, ndo para apontar o dedo ao afirmar a incorre¢cdo, mas para evidenciar, com

maior clareza, em quais aspectos 0s processos de formacéo de professores podem
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debrucar-se intentando contribuir para uma acdo docente que supere a égide da

classificacdo e se embrenhe na tecitura de uma avaliacdo mais formativa.

A analise das concepcdes, manifestadas por alguns dos
professores, resultou na apreensédo de aspectos convergentes com a perspectiva

classificatoria de avaliacdo da aprendizagem, como:

e desconsideracdo de informacdes processuais privilegiando a
recolha de dados relativos a producdo dos alunos, a partir de

instrumentos pontuais;

e énfase a obtencdo de notas, realizando a proposicao de
atividades a privilegiarem a repeticdo de exercicios para

memorizacao do contetdo de prova;

e guantificacdo dos erros cometidos pelos aluno, sem a necessaria
compreensao das razfes subjacentes ao equivoco, bem como
sem a desejavel introducdo de variabidade didatica, pertinente a

promocéo de superac¢des e avangos;

e utilizacdo de notas para controle de disciplina, de realizacdo de

tarefas, de producéo de trabalhos;

e preocupacao com 0 sucesso nos vestibulares e demais exames,
relevando, a plano secundario, a efetiva compreensdo do

assunto em estudo;

e proposicdo feedback prescritivo, ou seja, enunciador de
resultados e pautados no cumprimento de tarefas repetitivas para

superacao dos erros;

A mesclar-se com as nuances classificatérias, os professores
revelam nesgas de formatividade. Destarte, de um modo geral & possivel
depreender que o maior problema deste grupo néo reside na coleta de informagdes
pela implementacao de diferentes atividades avaliativas, mas na sua analise e

subsequente recomposi¢cao do processo de ensino, intentando ampliar e aprofundar

a aprendizagem.

O tripé se interpbe novamente. Para perceber a avaliacdo da

aprendizagem como um processo a alimentar e realimentar constante o professor
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com informacfGes acerca da aprendizagem do educando, é preciso superar a
percepcdo de que ensinar € apenas transmitir informacdes, enquanto aprender é
reté-las, mesmo sem compreendé-las. Entdo, os erros sao sinalizados e utilizados
para a reducdo de escores, enquanto o feedback limita-se a uma recuperacao de

notas pela repeticdo do contetdo a ser memorizado e reproduzidos.

As caracteristicas a particularizarem a avaliacao formativa também
se fizeram presentes nas concepg¢des manifestas por professores participantes.
Entretanto, € importante ressaltar que o0s vestigios classificatérios néao
desapareceram. A transicdo, vivenciada por eles, possibilita uma primeira
aprendizagem: ndo ha impossibilidade quando o desejo de superar-se embasa
sonhos e acgdes, assim como na tecitura de uma nova realidade é fundamental

aclarar os pontos de superacgao.

Evidenciaram-se = como  caracteristicas de avaliacdo da
aprendizagem orientada por concepcdo formativa, consoante o enunciado pelos

professores participantes:

e reconhecer a avaliagdo com um processo a oferecer indicacdes
acerca do status do ensino e da aprendizagem e, portanto, a
subsidiar professores e estudantes acerca de como continuar

avangando;

e determinar 0 quanto e quado bem transcorre a aprendizagem,

tendo por baliza os objetivos a serem alcan¢ados;

e diversificar as estratégias avaliativas objetivando ampliar as
possibilidades de andlise relativamente a aprendizagem em curso
para, em consequéncia, introduzir variabilidade didatica promotora

de didlogos, permutas e superacoes;

e mapear conteudo e forma da aprendizagem, de maneira a
planificar estratégias de ensino que subsidem os estudantes com

novas estratégias de aprendizagem.

Apesar do compromisso com a promocédo da aprendizagem em
decorréncia do diagnostico elaborado com base nas atividades avaliativas

propostas, os professores participantes — todos eles — evidenciam uma grande
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dificuldade: promover feedback promotor de autorregulacdo. Oferecer uma
devolutiva ao estudante acerca de sua aprendizagem é fundamental, por isso, &
relevante: indicar-lhe o erro, elucidar as suas razdes, dizer-lhe da necessidade de
realizar leitura complementares ou de prestar atencdo no conteldo de outras
disciplinas. A¢des pertinentes, mas nédo suficientes quando se faz necessario ter no

erro uma etapa — a ser superada, € verdade — na tecitura da aprendizagem.

A variabilidade didatica precisa contribuir para a promocdo do
feedback. Novas situacdes de ensino, mesclando conteddos pregressos e novos,
podem ser concebidas pelos professores pretendendo levar os estudantes a se
envolverem na resolucdo de desafios — tarefas complexas. Para resolvé-las, serdo
essenciais: o dialogo, a permuta de saberes, a discussdo de davidas, a superacao

de paradoxos, 0 engajamento e 0 compromentimento consigo e com 0 outro.

A efetivacdo de uma avaliagdo formativa exige, por parte do
professor, a compreensdo de que ensinar € muito mais que transmitir informacoes,
mas €, predominantemente, construir um espaco e um tempo para que a
aprendizagem ocorra — com sua supervisao e mediacao; e, de que aprender é um
processo continuo de superacdo de erros, que nao precisam nem devem ser
punidos ou negados, porque importa serem compreendidos e utilizados como

balizas para conceber e atuar nos momentos subsequentes.

Novamente, o tripé se faz presente e outra aprendizagem é tecida:
para superar uma dificuldade, é fundamental localiza-la, analisa-la, compreendé-la e
aceita-la como natural em um processo que ndo tem data para ser completado, mas

que, para ser aperfeicoado, pode contar com a mediacdo de outrem.
Ao analisar predominancias e/ou transi¢des das concepc¢des

classificatoria e formativa, a partir da identificacdo das caracteristicas da avaliacao
da aprendizagem, enunciadas por professores que atuam no ensino meédio, tornou
evidente que ndo cumpre tecer criticas, mas entrelacar possibilidades, na certeza
de:

e poder intervir no problema, oferecendo elementos de construgao
de novas acbes a partir da apropriagdo e exercicio das

caracteristicas da avaliacdo formativa;
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e dispor de indicadores mais precisos em relagédo ao o qué e como
mudar para concretizar uma avaliagdo progressivamente mais
formativa, porque centrada superacdo das dificuldades de

aprendizagem, para além de seu diagndstico;

e oferecer alternativas pedagogicas que subsidiem a acéo didatica
do professor na abordagem do erro, pela proposicao de feedback

de natureza mais dialdgica e menos prescritiva.

Avaliar formativamente requer abordar os problemas de
aprendizagem, ou seja, de posse dos resultados o professor precisa intervir
adequadamente. Porém, se nao faz interferéncias ou se as realiza
inadequadamente, muito mais do que julga-lo, o importante é ajuda-lo a construir
outras possibilidades avaliativas. Muitas vezes, a permanéncia é decorréncia do
medo e da inseguranca frente ao desconhecido, ante 0 ndo experimentado e, para

avancar, é essencial contar com apoio teorico e pratico.

Professores sédo estudantes. Prémios e punicdes os condicionam,
mas nao ocasionam aprendizagem. Eles precisam perceber — assim como aqueles
dedicados a sua formacao inicial e/ou continuada — que todas as suas possibilidades
sdo permeadas por limitacbes, que todas as suas certezas sdo apenas base para
novas duvidas, que todos os erros sao apenas indicadores de espacos de avancos.
Por isso, mais que “ensinar tudo de novo” € fundamental langar um olhar atento ao

que falta, ao que se apresenta nevralgico e ai investir.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Geréncia de Educacéao

Estou realizando uma pesquisa que constitui um dos requisitos para
realizacdo do Mestrado em Educacdo, na Universidade Estadual de Londrina. O
objetivo desse estudo é revelar como e porque, na percepcdo dos professores,
algumas estratégias avaliativas conduzidas em sala de aula, contribuem com as
aprendizagens dos alunos.

O estudo, se autorizado, sera realizado no Colégio SESI Londrina,
junto ao grupo de professres que participam do Ensino Médio. Afora a autorizacao
da instituicho SESI, os professores serdo consultados e ser-lhes-a também
solicitada autorizacdo para que respondam questionario relativo ao tema Avaliacdo
da Aprendizagem.

Os nomes dos respondentes ndo serdo declarados, bem como a
identificacdo da instituicdo sera preservada. Ainda, as informacdes coletadas serao
utilizados exclusivamente para fins académicos.

Finalmente, assumo o0 compromisso de prestar quaisquer
esclarecimentos que se facam necessarios, bem como, oferecer a instituicdo e aos
professores uma devolutiva dos resultados aferidos e a proposi¢cao de indicadores
que favorecam o aperfeicoamento do trabalho de tornar a avaliagdo um espaco e
tempo para a ampliacédo da regulagcéo do ensino e autorregulacdo da aprendizagem.

Comprometemo-nos aos esclarecimentos necessarios e assumimos

o0 compromisso de dar um retorno dos resultados das pesquisas a instituicao.

Atenciosamente,

Mari Clair Moro Nascimento
Mestranda em Educacgao
Concordo com o teor acima exposto.

Nome completo

Assinatura
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APENDICE B
ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1- Como vocé costuma avaliar a aprendizagem de seus alunos? Por qué?

2- Com que frequéncia vocé avalia a aprendizagem de seus alunos? Por qué?
3- O que vocé compreende por avaliacdo formativa?

4- Cite um exemplo de pratica avaliativa formativa.

5- Quais informacdes acerca das aprendizagens e dificuldades dos alunos vocé

identifica em uma atividade avaliativa como esta?

6- Como vocé utiliza estas informacgdes? Por qué?

7- Quais as caracteristicas de formatividade que identifica nessa pratica?

8- Como e quando o aluno é informado do desenvolvimento que esta tendo?

9- O que vocé faz quando o aluno ndo compreende o conteudo trabalhado?



APENDICE C

ROTEIRO PARA O QUESTIONARIO

Nome:

Disciplina:

Data:
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1- O que é avaliacdo da aprendizagem? Defina com suas préprias palavras, sem
exemplos (minimo de 5 e maximo de 10 linhas).

2- Quais as 3 principais caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem?

CARACTERISTICAS

EXPLICACAO




