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RESUMO

A educacéo consiste no desenvolvimento do ser humano em todas suas dimensoes.
No mundo globalizado que vivemos e diante dos constantes avangos tecnoldgicos e
cientificos, educacdo é palavra chave, possibilitando anlise, critica, construcdo do
conhecimento. Para tanto o ensino e aprendizagem precisa ser visto como elemento
provocativo, desafiador, proporcionando momentos reflexivos que auxiliem na construgao
do conhecimento. A avaliacdo da aprendizagem é tema de profunda reflexdo, os
profissionais, envolvidos nesse processo, deverdo conscientizar-se que o mais importante
sdo os alunos conseguirem aplicar os conhecimentos adquiridos diariamente, de forma que
possibilitem o pleno exercicio da cidadania. Essa é mais uma razdo que justifica o uso,
pelo professor, de técnicas variadas e instrumentos diversos de avaliagdo. Pois quanto
mais dados ele puder colher sobre resultados da aprendizagem, utilizando instrumentos
variados e adequados aos objetivos propostos, mais valida serd considerada a avaliacéo
(HAYDT, 1997, p. 55). Esta pesquisa € uma proposta para aprofundarmos no processo de
avaliacdo da aprendizagem, pois este é elemento integrante do processo pedagdgico,
assumindo um papel importante na abordagem da educagédo. A presente pesquisa tem como
objetivo geral refletir sobre a aplicabilidade e funcdo da avaliacdo da aprendizagem,
visando a formacgéo integral do aluno, desenvolvendo as suas potencialidades. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, desenvolvida em uma escola publica do Distrito Federal, numa
turma da 12 série, segundo André (1986) a pesquisa qualitativa envolve a detencdo de
dados descritivos, obtidos na relacdo direta do pesquisador com a situacdo estudada. Os
sujeitos da pesquisa foram: o diretor, coordenador pedagdgico, professores e alunos. O
processo metodoldgico fundamentou nos instrumentos de analise documental, observacéo
e entrevistas semi-estruturadas. Ao término dos estudos investigativos sobre avaliacdo da
aprendizagem, os resultados foram verificados mediante as seguintes categorias: Ensino e
Aprendizagem, Relagdo Professor/Aluno e Avaliagdo. A investigagdo remeteu-se a
verificagdo de uma pratica ensino aprendizagem descontextualizada, partindo dos
planejamentos, que ndo sdo realizados numa ambiéncia comum. Cada educador tem sua
concepcao tedrica, empregando-a individualmente na sua sala de aula. A aprendizagem
ndo oportuniza reflexdo, tornando-se uma aprendizagem mecénica. A relagdo
professo/aluno é pouco perceptivel no processo ensino aprendizagem, ndo visualizando-a
como fundamental para a qualidade e aprimoramento da aprendizagem. Vale ressaltar que
o discurso dos professores, nesta categoria, ndo condiz com as observac@es. A avaliacdo €
parte integrante do processo ensino aprendizagem, porém de forma quantitativa, ndo a
utilizando na construcdo do conhecimento. O processo de avaliar resume-se apenas em
indicar “erros”, e assim classificar os alunos nos que “aprendem” e 0s que “nao
aprendem”. Os dados analisados nos fez concluir que a aprendizagem na escola acontece
de forma tradicional, mecénica, automatica e linear, o que ndo contribui para as interacdes
em sala de aula. Assim os dados analisados nos fez concluir que os professores da escola
pesquisada ndo empregam uma avaliacdo mediadora buscando a constru¢cdo de um novo
saber/fazer. A avaliacdo gera conhecimento, gera interacdo, mediacao.

Palavras Chave: Ensino e Aprendizagem, Relacdo Professor/Aluno e Avaliacao.
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1. INTRODUCAO

Desde os primordios a educacdo tem sido responsavel pela insercdo do homem na
sociedade. Levando-o a ter consciéncia do processo social que esta inserido,
desenvolvendo competéncias e habilidades para assumir uma postura politica, na
construcdo do conhecimento.

Hoje, na era da tecnologia, da globalizacdo e dos avancos cientificos em que
vivemos, a educagdo € a palavra chave que possibilita a analise critica e construtiva de
nossa sociedade, facilitando o conhecimento real das “situagdes mundiais” Zabala (1998)
destaca:

..a finalidade principal da educacdo consiste no pleno
desenvolvimento do ser humano em sua dimenséo social. A funcéo da
educacdo deve dirigir-se ao desenvolvimento continuo da pessoa e da
sociedade como uma via, certamente entre outras, mais do que outras,
a servico de um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais
auténtico... Enfim € preciso educar para contribuir para um
desenvolvimento continuo, para o entendimento muatuo entre 0s povos,
para uma renovacao da democracia efetivamente vivida. (p. 54).

A avaliagdo € elemento integrante do processo ensino aprendizagem, auferindo na
atualidade espago vasto nos processos de ensino. Assumindo um papel importante na nova
abordagem da educacao.

O tema da pesquisa ressalta a importancia do saber fazer, ndo como mero medidor
da aprendizagem, mas como indicador de caminhos a serem seguidos, portanto necessario
para alcancar competéncias. Segundo Sant’anna (1995), a avaliacdo tem um papel
significante na educacdo, tanto que nos arriscamos a dizer que a avaliacédo, ¢ a alma do
processo educacional.

Enfatizando o exposto acima, 0 projeto de pesquisa tera como base o seguinte tema:
Avaliagéo da aprendizagem: processo construtivo de um novo saber/fazer.

O problema da pesquisa: Qual € o processo de avaliagdo utilizado na 12 série do
Ensino Bésico?

Sendo assim, justifica-se que durante décadas vivenciamos uma avaliacdo

tradicionalista, classificatoria, seus resultados sdo o niilismo dos alunos, mas visto por



muitos como um ensino de qualidade. Precisamos refletir sobre o papel da avaliacdo no

ensino e aprendizagem, identificando-a na construcdo desse conhecimento.
A escola... deve desenvolver nos alunos e alunas a capacidade de
tomar decisdes com base na reflex&o e no dialogo, promovendo, mais
do que a formacdo de futuros cientistas, a educacdo de cidadaos e
cidadas em cultura cientifica basica, capacitando-os para interpretar os
fendbmenos naturais e para atuar de forma critica e responsavel em
relacdo aos problemas sociais... facilitar as estratégias necessarias para
coletar ... e transformar a informacdo com espirito critico com um
conhecimento Gtil para sua intervencdo na realidade (ZABALLA,
2002, p. 56).

Sendo a avaliagdo um instrumento da aprendizagem, precisamos emprega-la de
maneira reflexiva, visando construcdo, buscando seus objetivos, suas finalidades,
discutindo preconceitos e visdes geradas ao longo de sua historia, respondendo assim a
guestionamentos que nos possibilitara representar a pratica educacional aplicada.

Ensinar para Mendez (2002) ndo € tdo somente uma questdo de conhecimento, mas
também modos de raciocinar com eles até apreendé-los, internaliza-los e integra-los a
estrutura mental de quem aprende.

Conhecer para avaliar € o primeiro passo a ser dado, ndo podemos avaliar sem antes
interagir, penetrar no universo do outro, se despir de qualquer preconceito e iniciar um
NOVO Processo.

A insatisfacdo com as desigualdades nos compromete a novas buscas, novas
praticas, uma filosofia que atende aos alunos nas suas potencialidades para que possam
contribuir para a transformacéo da sociedade.

Gadotti (1990) diz que a avaliacdo € essencial a educacdo, inerente e indissociavel
enguanto concebida como problematizacéo, questionamento, reflexdo, saber e agéo.

O desenvolvimento dessa pesquisa nos remete especificamente ao conhecimento
das préticas concretas da avaliagdo da aprendizagem, através das representacdes nas
observacdes cotidianas da sala de aula.

Ha a necessidade de motivar para “promover a aprendizagem”. Assim constatamos
que os alunos aprendem se algo lhes desperta interesse, nos fazendo constatar que as

organizacBes dos contetdos, ndo devem conter apenas na estrutura disciplinar, mas uma



estrutura que prepare o aluno para compreender, julgar e intervir em sua comunidade de
maneira responsavel e justa.

Segundo Bernutti (2002) avaliar € mediar o processo ensino aprendizagem, é
promover cada ser humano, é vibrar junto a cada aluno em seus lentos ou rapidos
progressos.

A presente pesquisa tem como objetivo geral refletir sobre a aplicabilidade e funcéo
da avaliacdo da aprendizagem, visando a formacdo integral do aluno, desenvolvendo as
suas potencialidades.

Os objetivos especificos:

e Conhecer a concepgdo pedagdgica proposta pela escola e pelo professor (a);

e Constatar como é desenvolvida a constru¢do do conhecimento na sala de
aula;

e Verificar qual o modalidade de avaliacdo utilizada pelo professor (a) na sala
de aula;

e ldentificar o processo de avaliacdo utilizado na constru¢do do conhecimento
do aluno em sala de aula;

A referida pesquisa pretende subsidiar os docentes das Unidades Publicas de
Ensino do Governo do Distrito Federal no processo ensino aprendizagem, servindo de
paradigma para um novo fazer pedagdgico em sala de aula.

...nem nds podemos caminhar o caminho do aluno por ele, nem este
pode caminhar o caminho do mestre, 0 maximo que se pode fazer é
ambos descobrirem juntos conflitos comuns, para que, sendo
companheiros de uma jornada, tentem superé-los do campo pessoal ao
politico amplo (MORAIS, 1986, p. 34).
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. HISTORIA DA EDUCACAO NO CONTEXTO MUNDIAL

A educacdo primitiva era essencialmente pratica. Além disso, fundamentava-se pela
visdo animista, acreditava-se que todas as coisas como pedras, arvores e animais,
assumiam uma lama semelhante a do homem. Também ha outra caracteristica dessa visao,
o0 totemismo religioso, concepc¢do de mundo que toma qualquer homem, animal, planta ou
fenbmeno natural, como sobrenatural e criador do grupo. Nas comunidades primitivas a
educacdo era ministrada através dos ensinamentos de acordo com as necessidades do
grupo, ou seja, pela tradicdo (Gadotti, 1996).

Nas sociedades tribais existia a “educacdo difusa”, segundo Aranha (1996) a
cuidadosa adaptacdo aos usos e valores da tribo geralmente é levada a efeito sem castigo
sem castigo.

Os adultos demonstram muita paciéncia com 0s enganos infantis e
respeitam o seu ritmo préprio. Por meio dessa educacdo difusa, de que
todos participam, a criangca toma conhecimento dos mitos dos
ancestrais, desenvolve aguda percepcdo do mundo e aperfei¢oa suas
habilidades (ARANHA, 1996, p. 27).

A doutrina pedagogica mais antiga é o taoismo, uma espécie de panteismo, cujos
principios recomendam uma vida pacata e tranqila. Confucio criou um sistema moral que
cultuava os mortos e que mais tarde tornou-se religido. Ele idealizava familias patriarcas
onde o pai comparado a um governante centralizava todo o conhecimento desconsiderando
todo o saber e inteligéncia dos filhos.

Os egipcios foram os primeiros a tomar consciéncia da importancia da arte de
ensinar. Criaram casas de instrucdo onde ensinavam a leitura, a histéria dos cultos, a
astronomia, a musica e a medicina.

A educacdo chinesa era baseada nos principios de obediéncia as regras
estabelecidas pelos mandarins.

A educacgdo hinduista também tendia para a contemplacdo e para a
reproducdo das castas — classes hereditarias — exaltando o espirito e
repudiando o corpo. As mulheres ndo tinham acesso a educacao
(GADOTTI, 1996, p. 22).
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A educacdo hebraica era rigida, minuciosa, desde a infancia. O método que
utilizava era a repeticdo e a revisdo. Foram 0s hebreus que mais conservaram as
informacdes sobre a sua historia.

Na Grécia do periodo homérico, as classes privilegiadas recebiam a educacao nos
palacios, com a ascensdo dos comerciantes, surge uma nova classe, ndo contemplados com
a educacdo destinadas a elites.

As contribuicdes dos gregos para a educacdo foram bastante significantes: criaram o
sistema da escrita como registro, a formulacdo de leis e normas orientais; as evolucdes do
pensamento filosofico grego influenciaram os objetos educacionais.

A visdo que os gregos tinham do mundo os distinguia de todos os
demais povos do mundo antigo, ao contrario destes, 0s gregos em vez
de colocarem a razdo humana a servico dos deuses ou dos deuses
monarcas, enalteceram a razao como instrumento a servigo do proprio
homem (..) Recusavam qualquer submissdo aos sacerdotes e
tampouco se humilhavam diante dos seus deuses. Glorificavam o
homem como o ser mais importante do universo (...) O primeiro povo
a enfrentar explicitamente o problema da natureza, as idéias, as tarefas
e objetivos do processo educativo foi o povo grego. Os alicerces
institucionais dessa atitude encontram-se na realidade sdcio-poética da
Grécia, processo que se realiza entre 1200 e 800 a.C. Trata-se do
periodo pré-Homérico (GILES, 1987, p. 11).

Na antiguidade romana, por volta do século IV a.C. a educacdo deixou de ser
informal e passa a ser exercida pela escola, passando a existir na sociedade romana dois
tipos de escola, uma voltada para elite, e outra para a classe popular. Ainda no século do
periodo romano, o Estado assume oficialmente o encargo da educacao.

Neste contexto cultural, a pedagogia também muda completamente,
heleniza-se, racionaliza-se, libertando-se do curriculo com o
‘costume’ romano arcaico e republicano, para aproximar-se cada vez
mais dos grandes modelos da pedagogia helenista. Em particular,
também em Roma penetra a grande categoria — principio da pedagogia
grega, aquela nocao ideal e Paideéia, deformacdo humana pela cultura,
que produz uma expansdo e uma satisfagdo, bem como uma
universalizagdo das caracteristicas préprias do homem (CAMBI,
19999, p. 136).
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As escolas quase desapareceram na ldade Media, devido a queda do Império
Romano. A educacdo ficou sob a responsabilidade da igreja, sendo ministrada nos
mosteiros. Somente 0s monges, tinham acesso ao saber, preocupando-se somente com a
elite e o clero.

Segundo Gadotti (1996) a educacdo do homem medieval ocorreu de acordo com
grandes acontecimentos da época entre eles a pregacgéo apostolica no século I d.C.

O Renascimento ¢ marcado por acontecimentos e reformas na educacdo, Lutero
defendia uma educacéo de responsabilidade do Estado, observa-se novamente a dicotomia
das escolas, que favoreciam as camadas privilegiadas, e outra as camadas trabalhadoras.

Durante o periodo do renascimento, surgiu a atuacdo dos jesuitas com ensinamentos
voltados para a formagdo do homem culto. Fundaram, nos séculos XVI e XVII, as escolas
destinadas para a nobreza e a burguesia.

Para Cambi (1999) a partir de Constantino, o império adotou o cristianismo como
religido oficial, e fez pela primeira vez a escola torna-se aparelho ideolégico do estado.
Surge um novo tipo historico de educacdo, uma nova visao do mundo e da vida, as culturas
precedentes foram substituidas pelo poder de Cristo. Foi criada uma educacao para 0 povo
que consistia numa educagdo catequética e dogmatica e outra educacdo para o clero
humanista e filosofico teoldgico.

Os regimes de estudos eram rigorosos. Predominavam o ensino da gramatica e da
retorica, buscavam formar homens cultos para exercerem cargos administrativos. Esse
modelo de ensino tradicional foi implantado também no Brasil pelos jesuitas, no inicio da
colonizacdo. Nas escolas os ensinamentos eram voltados para a transmissdo do maior
namero possivel de conhecimentos. A atividade de ensinar é centrada no processo que
transmite o conteddo.

Na época do auge do Iluminismo, Jean Jacques Rousseau, inaugurou uma nova fase
na educacdo. Pela primeira vez, a educacao se tornou obrigatoria, assim se fazendo escola
publica, filha da revolucdo burguesa, gratuita e para todos, mas ainda elitista, pois poucos
podiam cursar uma universidade.

Rousseau o filésofo da lingua francesa, de fato, operou uma
‘revolucdo copernicana’ em pedagogia, colocando no centro da sua
teorizacdo a crianga; op0s-se a todas as idéias correntes (da tradigéo e

do século) em matéria educativa: desde o uso das fraldas até o
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‘raciocinar’ com as criancas é o primado da instrucdo e da formacéo
mora (CAMBI, 1999, p. 343.).

Segundo Gadotti (1996) Kant (1724-1804), admirador de Rousseau, acreditava que
0 homem € o que a educacdo faz dele através da disciplina e da didatica da forma moral e
da cultural.

O iluminismo educacional representou o fundamento da pedagogia burguesa. A
classe trabalhadora tinha o minimo de educacdo, pois a burguesia ascendia sobre os ideais
de liberdade. A liberdade para os burgueses consistia em estar livre para a acumulacdo de
riquezas, os intelectuais da época, cultivavam a nocéo de liberdade na esséncia do homem.

Para os pensadores positivistas, a libertacdo social e politica passavam pelo
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, sob o controle das elites. O positivismo
nasceu como filosofia, portanto interrogando-se sobre o real e a ordem existente, mas, ao
dar uma resposta ao social, afirmou-se como ideologia.

Para Gadotti (1996) Durkhein ao contrario de Rosseau declarava que o homem
nasce egoista e s6 a sociedade, através da educacdo, pode torna-lo solidario. Durkhein
acreditava que a educacdo é a acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as geracdes que
ndo se encontram ainda preparadas para a vida social, tem por objeto suscitar e
desenvolver, na crianga, certo niumero de estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados
pela sociedade politica no seu conjunto e pelo meio especial a que a crianca,
particularmente, se destine.

As escolas foram criadas para formar professores de Ensino Primario, cuja
finalidade era acabar com o analfabetismo. O poeta Olavo Bilac, estimulava a Campanha
Civica Patridtica.

As relacdes entre a escola publica e privada, debate constante dentro da educacédo
brasileira, tem sido permeada por confrontos dos defensores do Ensino Pablico e Privado,
com ideologias diversas.

A escola segundo os defensores da Reforma Capanema, devia ser uma Escola
Nova, funcional e ativa, e os curriculos deviam estar adaptados aos interesses naturais dos
alunos.

A educacdo tornou-se nacionalista, foi enfatizada a Educacgéo Civica, cujo objetivo
era formar individuos identificados com os interesses nacionais integrados na tarefa de

fazer do Brasil uma grande nagdo. A educacdo objetivava antes de tudo a Patria, assim,
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educadores e mestres tinham a funcdo de enriquecer a alma do jovem, enaltecendo a
Bandeira, colocando o aluno em intenso grau de fidelidade com a Patria.

Foi dada énfase também a Educacdo Fisica e aos Trabalhos Manuais. Através da
Educagdo Fisica eram despertados a disciplina e o dever, para um futuro adestramento
militar, e pelos Trabalhos Manuais, estimular-se-iam o gosto pelas profissdes, formando
uma consciéncia social inerente a ordem corporativa.

Freire (2005) criticava a idéia de que ensinar é transmitir saber porque
para ele a missdo do professor era possibilitar a criacdo ou a producéo
de conhecimentos. Mas ele ndo comungava da concepcdo de que o
aluno precisa apenas de que Ihe sejam facilitadas as condi¢des para o
auto-aprendizado. Freire previa para o professor um papel diretivo e
informativo — portanto ele ndo pode renunciar a exercer autoridade... 0
profissional da educacdo deve levar os alunos a conhecer contedos,
mas ndo com verdade absoluta...Os homens educam entre si mediados
pelo mundo.

O trabalhador passa a ser estimulado individualmente por diferencas salariais e de
gratificacbes. E o desenvolvimento do trabalho é através de ordens de cima para baixo
(hierarquizado). Nesse momento de mudancas foi quando se deu o “I Encontro Nacional de
Professores de Didatica”, em 1972 na Universidade de Brasilia, e o | Seminario “A
didatica em questdo”, realizado na PUC do Rio de Janeiro, dez anos depois, destaca como
os dois marcos fundamentais na historia da didatica do Brasil.

No ano 2000 o Congresso Nacional decreta em seu Art. 1° “Fica aprovado o Plano
Nacional de Educacdo, constante do documento anexo, com duracdo de dez anos.” O
Plano Nacional de Educagdo é abrangente de toda a educacdo, tanto no que se refere aos
niveis de ensino e modalidades de educacdo, quanto no envolvimento dos diversos setores
da administracdo publica e da sociedade.

Outros acontecimentos importantes para a Educacdo foram tanto a Conferéncia de
Jomtien, no inicio de 1990, onde foi aprovada a Declaragdo Mundial de Educacéo para
Todos, quanto o Marco de Agdo de Dacar, onde traduzem o compromisso de mais de uma
centena de paises com uma educacao libertadora e disponivel a todos.

Para Ferrari (2004) todo o trabalho do professor em sala de aula, estd século de
reflexdes sobre o “oficio de educar”. Todos os trabalhos desenvolvidos em prol da

educacéo, tém influéncia dos grandes pensadores.



2.2. DOCUMENTOS NORTEADORES

A Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece
as diretrizes e bases da educacgdo nacional. Em seu Artigo Primeiro vemos seu principal
objetivo:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestacOes culturais. [...] §
1°. Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias. [...]
8§ 2°. A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social (LDB, Lei n°. 9394/96).

No seu Art. 5° a Lei de Diretrizes e Bases n°9. 9394/96, garante que 0 acesso ao
ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de
cidaddos, associagdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra
legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-
lo.

Ainda na Lei 9.394/96, em seu Art. 32 garante o ensino fundamental, com duragéo
minima de oito anos, obrigatdrio e gratuito na escola publica.

Em 1998, o Conselho Nacional de Educacdo coloca em vigor as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, tendo como objetivo principal assumir
a responsabilidade para que a Educacdo Bésica seja prioridade nacional como garantia
inaliendvel do exercicio da cidadania plena.

No ano 2000 o Congresso Nacional decreta em seu Art. 1° “Fica aprovado o Plano
Nacional de Educacgéo, constante do documento anexo, com duracdo de dez anos.” O
Plano Nacional de Educacgdo é abrangente de toda a educacdo, tanto no que se refere aos
niveis de ensino e modalidades de educagédo, quanto no envolvimento dos diversos setores
da administracdo publica e da sociedade.

Outros acontecimentos importantes para a Educacao foram tanto a Conferéncia de
Jomtien, no inicio de 1990, onde foi aprovada a Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos, quanto o Marco de A¢do de Dacar, onde traduzem o compromisso de mais de uma

centena de paises com uma educacao libertadora e disponivel a todos.
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A iniciativa de instituir a Semana da Educacao para Todos surgiu da necessidade
de renovar em todo o mundo o sentido da luta para garantir a todas as pessoas as
aprendizagens indispensaveis a vida contemporanea. O Brasil comemora a Semana da
Educacdo para Todos desde 1993 e é um dos poucos paises do mundo que conta com
artigo em sua Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB, 1996), determinando
que o Plano Nacional de Educacdo deva ser elaborado com base na Declaracdo Mundial
de Educacdo para Todos. No ambito do ensino fundamental, os objetivos de Educacgédo
para Todos prevéem ndo s6 0 acesso a escola, mas também uma educacdo de qualidade
para todos.

O Conselho Nacional de Educacéo, através do Parecer n° 5/97 da lavra do eminente
conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset, quando tratou da avaliacdo da aprendizagem, foi
claro: A verificacdo do rendimento escolar permanece como nem poderia deixar de ser, sob
a responsabilidade da escola, por instrumento previsto no regimento escolar e observadas
as diretrizes da lei, que incluem: avaliacdo continua e cumulativa, prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do ano sobre os de provas e
exames finais, quando adotados.

O Art. 4° da Conferéncia de Jomtien aborda a necessidade de concentrar aten¢do na
aprendizagem, sugerindo o desenvolvimento de sistemas de avaliacdo. A grande questdo
foi definir o que as criancas devem aprender e, a partir dai saber se 0 que estamos
oferecendo, realmente é relevante.

A Semana de Educacéo para Todos de 2005, foi celebrada em todo o mundo entre
os dias 24 e 30 de abril, teve como lema e idéia inspiradora: Educar para Superar a
Pobreza. Como uma vez disse Nelson Mandela, "A Educacado é a arma mais poderosa que
pode ser usada para mudar o mundo”.

Nos ultimos anos diversos estudos tém sido dedicados a historia da didatica no
Brasil. Essas originam de movimentos sociais e filoséficos, que visam propiciar a uniao
das préticas didaticas pedagogicas, como desejos e aspiracdes da sociedade de forma a

favorecer o conhecimento, sem contudo querer uma verdade Unica e absoluta .
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2.3. AEVOLUCAO DA AVALIACAO

Segundo Soeiro (1982) desde os tempos primitivos, em algumas tribos, os jovens sé
passavam a serem considerados adultos ap6s terem sido aprovados em uma prova
concernente aos seus usos e costumes. Ha milénios atrés, chineses e gregos ja criavam
critérios para selecionar individuos para assumir determinados trabalhos. Segundo Soeiro
(1982) na China, em 360 a.C, devido a este sistema de exames, todos os cidaddos tinham a
possibilidade de alcancar cargos de prestigio e poder. Na Greécia, Socrates, sugeria a auto-
avaliacdo - O Conhece-te a ti mesmo - como requisito para chegar a verdade.

Uma outra forma de avaliacdo era realizada através de exercicios orais utilizados
pelas universidades medievais e mais tarde pelos jesuitas. Na idade média, as
universidades tinham como objetivo principal a formacdo de professores. Os alunos que
completavam o bacharelado precisavam ser aprovados em um exame para poder ensinar e
0s mestres soO recebiam o titulo de doutor se lessem publicamente o Livro das Sentencas de
Pedro Lobardo ou posteriormente se defendessem tese (Soeiro & Aveline, 1982).

As tendéncias pedagdgicas, que se fazem presentes na pratica escolar, véem se
formulando ao longo da histéria da educacdo e se fazem presentes no nosso exercicio
docente. Umas com mais forca, outras com manifestacdes menos definidas. Assim as
estruturas das avaliacdes articulam diretamente com os objetos politicos aos quais servem
cada tendéncia.

A pedagogia tradicional nascida e sistematizada na revolugdo Francesa em 1789,
que ganhou forca no Brasil com os Jesuitas, com uma disciplina normativa. Seu fazer
pedagdgico é centrado no professor que exple e interpreta a matéria, seus objetivos
referem-se a formacgdo de um aluno desvinculado da sua realidade. Seu método é mera
transmissdao de conhecimentos. Uma avaliacdo seletiva e visava a promog¢do do aluno de
uma série para outra. Havendo, portanto, conceitos diferenciados para o termo ‘avaliar’.

Na visdo tradicionalista da avaliagdo, a classificacdo do aluno se da a
partir do processo corretivo, ou seja, decorrente da contagem de
acertos e erros em tarefas, atribui-se tradicionalmente médias finais
aos alunos, classificando-os em aprovados ou reprovados em cada
periodo letivo (HOFFMANN, 1999, p. 65).

De acordo com Haydt (1998), essa associacdo tdo habitual em nossas escolas, é

resultante de uma concepcao pedagdgica arcaica, mas tradicionalmente dominante. Nela a
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educacéo é concebida como mera transmissdo e memorizagdo de informagdes prontas e o
aluno é visto como um ser passivo e receptivo. “Em consequéncia, a avaliacdo se
restringe a medir a quantidade de informagdes retidas. Nessa abordagem, em que educar
se confunde com informar, a avaliacdo assume um carater seletivo e competitivo”
(HAYDT, 1998, p.286).

A pedagogia da Escola Nova vem valorizar as diferencas individuais, o seu
conteddo escolar abarca a formacdo de cada individuo, segundo suas potencialidades e
interesses. Um ser humano com todas as suas implicagdes (Abramowicz, 1996).

A Escola Nova pretende ser, fundamentalmente, um movimento de
renovacdo pedagdgico-didatico de cunho técnico, tentando aplicar na
pratica educativa, e mais especialmente na organizacéo escolar e nos
procedimentos de ensino, as conclusdes dos estudos das ciéncias do
comportamento. Mas ela ndo era apenas isso, pois trazia em sue
interior uma visdo de homem e de mundo, isto é, uma concepcao
filosofica (HAYDT, 1998, p. 31).

A Escola Nova recebeu muitas criticas. Foi acusada principalmente de ndo exigir
nada, de abrir mdo dos conteldos tradicionais e de acreditar ingenuamente na
espontaneidade dos alunos. A leitura das obras e a analise das poucas experiéncias em que,
de fato, as idéias dos escolanovistas foram experimentadas com rigor mostram que essas
criticas sdo validas apenas para interpretacfes distorcidas do espirito do movimento.

Segundo Saviani (2002) a Escola Nova se volta par o interior da escola. Trata-se da
melhoria dos procedimentos desenvolvidos no seio da escola. A tendéncia dominante, a
tendéncia mais difundida a respeito da Escola Nova é o sentido de que ela representou um
avanco em relacdo a escola tradicional ndo eram adequadas as necessidades da populacéo,
era uma escola em que nédo estava de acordo com os interesses dos educadores. E a Escola
Nova vai ser concebida como uma escola centrada nos interesses dos alunos, como uma
escola que privilegia o psicoldgico sobre o l6gico, enquanto a tradicional fazia o inverso,
privilegiava o légico sobre o psicolégico.

Apesar de todo o seu sucesso, a Escola Nova ndo conseguiu modificar de maneira
significativa 0 modo de operar das redes de escolas e perdeu for¢a sem chegar a alterar o
cotidiano escolar.

Segundo Martins (1999) apds o periodo de 1964, quando o Estado estava

retomando o crescimento, econdmico e do desenvolvimento industrial. VVolta-se o olhar
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para o planejamento educacional integrada ao Plano Nacional de Desenvolvimento. A
educacéo passa a ser vista como uma ascensdo individual e social. As reformas do Ensino
superior e do ensino de 1° e 2° graus verificam-se na racionalizacdo, na eficiéncia e na
eficacia do processo.

Hoje, quando continuamos a buscar rumos para nossa educacdo, as idéias e
experiéncias dos autores da Escola Nova, mesmo que contenham algumas concepcdes
ultrapassadas ou ingénuas, podem continuar nos servindo como fonte de prazer literario e
de inspiracdo pedagogica.

Enquanto isso nos Estados Unidos, com o intuito de conhecer do fracasso escolar
dos negros americanos, percebeu-se que provinham das deficiéncias dos servicos
educativos que eles recebiam, em 1965 a avaliacdo passou a fazer parte de metodologias e
materiais que utilizam abordagens quantitativas como a antropologia, a filosofia e a
etnografia.

Surge a pedagogia tecnicista visando qualificacdo de mao de obra para atender de
modo eficiente, ou seja, com qualidade esperada e num novo espaco de tempo possivel, o
processo de industrializagdo multinacional e nacional. A avaliagdo neste contexto
valorizava métodos qualitativos, surge a visdo democratica da avaliacdo. Levando em
conta a participacéo e a negociacéao.

Para Candau (1983), quanto a dimensdo técnica, ela se refere ao processo de
ensino-aprendizagem como acdo intencional, sistemtica, que procura organizar as
condigBes que melhor propiciem a aprendizagem. Aspectos como objetivos instrucionais,
selecdo do conteldo, estratégias de ensino, avaliacdo, etc., constituem o seu ndcleo de
preocupacdes. Trata-se do aspecto considerado objetivo e racional do processo de ensino-
aprendizagem.

O dominio do contedo e a aquisi¢cdo de habilidades bésicas, assim
como a busca de estratégias que viabilizem esta aprendizagem em
cada situacdo concreta de ensino, constituem problemas fundamentais
para toda proposta pedagOgica. No entanto, a andlise desta
problematica somente adquire significado pleno quando ¢€
contextualizada e as varidveis processuais tratadas em intima interaco
com as varidveis contextuais (CANDAU, 1983, p. 14).
Contrapondo-se as escolas tradicionais surge inicialmente nos Estados Unidos, com

uma proposta conhecida como “Didatica da Escola Nova ou Didatica Ativa”, que se
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propde basicamente na direcdo da aprendizagem, aluno como “sujeito da aprendizagem”
valorizando mais o0s aspectos psicolégicos e internos do educando do que sua
contextualizacdo e seus processos sociais. Suas mais atuantes correntes sdo as chamadas
progressistas. A mesma parte da andlise critica das realidades sociais que sustentam as
finalidades sdcio-politicos da educacdo. A pedagogia progressista destaca-se ainda em
outras linhas como: Pedagogia Libertadora com objetivo de formar as criangas e 0s jovens
para a gestdo individual e coletiva.

A pedagogia libertadora tem como mentor o professor Paulo Freire, que ficou
conhecido principalmente pelo método de alfabetizacdo de adultos, seu pensamento
pedagogico é assumidamente politico. Segundo Freire o objetivo maior da educagédo &
conscientizar aluno, isso significa, em relacdo as parcelas desfavorecidas da sociedade,
leva-las a entender sua situacdo de oprimidas e agir em favor da prépria libertacao.

Para Gadotti (1996) o pensamento pedagdgico brasileiro, tem sido definido por
duas tendéncias gerais; a liberal e a progressista. Os educadores e os tedricos da educagédo
liberal definem a liberdade de ensino. E da educacao progressista defendem a formacéo de
um cidadao critico e participante. O pensamento pedagdgico brasileiro € muito rico e esta
em movimento.

Nasce assim a pedagogia Critica-Social, no fim dos anos 1970, em contraposi¢cdo a
escola que reproduz o sistema e as desigualdades sociais. Dé énfase as relacdes
interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento da
personalidade do individuo, em seus processos de construcdo e organizacdo pessoal da
realidade e em sua capacidade de atuar como uma pessoa integrada.

A pedagogia Critico-social dos contetidos é uma proposta pedagdgica definida entre
outros, pelos professores José Carlos Libaneo e Cipriano Carlos Lukesi, que inspiraram em
autores estrangeiros, como George Snyders, e nos estudos e pesquisas de educadores
brasileiros como Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Melo e Carlos Alberto Cury.

A educacdo para esses autores é concebida como um processo mediador da pratica
social global. Assim, ela estd inserida no contexto de uma sociedade concreta,
historicamente situada. O ensino é a transmissdo intencional e sistemética de contetidos
culturais e cientificos, que constituem um patriménio coletivo da sociedade. Esses
conteddos sdo selecionados tendo em vista seu valor formativo e instrumental e sua ligagédo

com a realidade social.
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Libaneo (1989) afirma que o professor “é aquele guia que tem autoridade para
guiar, para orientar, para abrir perspectivas a partir dos contetdos e das experiéncias
vividas, para propor métodos de estudos e exigir o esfor¢co do aluno, incentivando a
participagdo. Assim o professor, além de estd comprometido com o seu trabalho e de ter
além de estd comprometido com o seu trabalho e de ter uma atitude critica diante de sua
pratica pedagdgica em sala de aula, deve ter também um bom preparo e dominar o seu
conteddo e as formas de transmiti-lo.

O povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber
sistematizado e, em consequiéncia, para expressar de forma elaborada
0s conteudos da cultura popular que correspondem aos seus interesses
(SAVIANE, 1995, p. 94 e 95).

Nos anos 80, foi promulgada a Constituicdo Federal (1988), e em seu Artigo 205
diz que “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho”.

Segundo Delors (1998) “o conceito de educagdo ao longo de toda a vida aparece,
pois, como uma das chaves de acesso ao seculo XXI”. E ai estd o grande desafio deste
século, para os governantes.

A educacdo... Ultrapassa a distingdo tradicional entre educacéo inicial
e educacdo permanente. Vem dar resposta ao desafio de um mundo
em répida transformacg&o, mas ndo constitui uma concluséo inovadora,
uma vez que ja anteriores relatorios sobre educacdo chamaram a
atencdo para esta necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar
preparado para acompanhar a inovacao, tanto na vida privada como na
vida profissional (DELORS, 1998, p. 19).

A educacdo, em todo o mundo, tem como incumbéncia criar, entre as pessoas,
vinculos sociais que tenham a sua origem em referéncias comuns. Mas segundo Delors
(1998), em todos os casos a educagdo tem como objetivo essencial o desenvolvimento do
ser humano, na sua dimens&o social.

O objetivo da escola serd& o de conseguir que o conhecimento
cotidiano seja mais eficaz possivel para dar respostas aos problemas
que a vida em sociedade coloca para as pessoas. A funcdo da escola

sera a de melhorar, aprofundar e ampliar esse conhecimento, a partir
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de um processo de construgdo de um conhecimento cada vez mais
elaborado, em que o conhecimento cientifico serd& mais ou menos
relevante em fungéo de sua capacidade na melhora do conhecimento
“cotidiano” (ZABALA, 1998, p. 62).

2.4. APRENDIZAGEM CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Os novos avangos nas ciéncias da educacdo, em particular os estudos empiricos
sobre aprendizagem e as teorias que a explicam, mudam o objetivo de estudo da escola,
que deixa de ser ensino e passa ser o estudante ou aluno, com isso, o foco de analise incide
sobre 0s processos de aprendizagem, no como se aprende e por consequéncia em como se
deve ensinar para que as aprendizagens sejam construidas.

Segundo Coll (1994) Os trés elementos mencionados sempre estdo presentes nas
atividades escolares de ensino-aprendizagem, mas € a importancia que se atribui a cada um
deles que origina trés vias de acesso diferentes na concretizacao das inten¢fes educativas
com relacdo ao contetdo a trabalhar, aos resultados esperados ou as atividades a realizar.

A aprendizagem ndo se d& de forma mecénica, automatica e linear. Pelo contrério
precisa ser vista com um elemento provocativo, desafiador, oferecendo subsidios
importantes para as reflexes, informagbes e acGes que auxiliem na construcdo e
organizacao das préaticas pedagogicas.

Segundo Monteiro (2001), na area educativa, assim como nas demais, torna-se,
portanto, fundamental aprender a “ler” as emoc¢fes das pessoas que estdo inseridas em
nosso meio, e para isso nada melhor do que colocar-nos no lugar do outro, tentando
entender 0 que a pessoa esta sentindo, e assim, poderemos compreender melhor as suas
atitudes.

O discurso de Monteiro (2001) nos leva a pensar na inteligéncia emocional, a qual
nos remete a trés emocOes positivas: alegria, prazer e amor. Permitindo o individuo
relacionar-se bem consigo e com o outro. Convivendo bem com tais sentimentos,
contribuindo para a formacéo de individuos proativos.

Um dos principais fatos que afetam a aprendizagem é o desequilibrio emocional,
muitas vezes ocorrido pela falta de atencdo e acompanhamento da crianca pela familia. A

vida familiar e escolar estdo intrinsecamente relacionadas com a aprendizagem.
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Os professores e 0s pais que ndo provocam a emocao dos jovens ndo
educam, apenas informam... Dar conselhos e orientagdes sem
emocdes, ndo gera “momentos educacionais” no mercado da
memoria... Pequenos gestos que geram intensa emogdo da
personalidade das criancas do que os gritos e pressdes... Proteger a
emocdo é fundamental para se ter qualidade de vida (Cury, 2003,
p.34).

A fantasia é o principal processo psiquico acionado para se chegar a um
conhecimento mais objetivo. SO pela fantasia nos aproximamos da verdade que
vislumbramos morar no interior das coisas. Ao expressarmos nossas fantasias, adquirimos
dominio sobre elas, tornando possivel transforma-las, comunicéa-las, depura-las, utiliza-las
criadoramente adaptando-nos a realidade. E como o fantasiar € um exercicio individual,
tudo no universo contém infinitos e profundos significados.

Para Castoriades (1992), a caracteristica fundamental do ser humano ndo € a
memorizacdo do que lhes € transmitido, mas sua capacidade de criar. Criacdo imaginaria
entendida como capacidade de fazer surgir o que, até entdo, ndo estava dado, permitindo-se
recriar o mundo. Falar em imaginacdo é falar de sentimento e emocdes.

A capacidade do ser humano em fantasiar foi, durante muito tempo, considerada
como falseamento da realidade, uma mentira. Nossa tradicdo de pensamento racionalista,
reducionista e excludente construiu o entendimento do mundo apenas como organizagao
do concreto/real, em detrimento de emocdes, fantasias e sonhos. A imaginacéo foi afastada
do entendimento da realidade, uma vez entendida como fantasiosa, ilusoria ou falsa.

Para Martinez (2003) a medida que consideramos o0 aluno como um individuo que
pensa, que participa, estamos nos referindo ao aluno em condicdo de sujeito. O sujeito é o
individuo ativo que se posiciona dentro dos diferentes espacos sociais de que faz parte e
que assume, como propria, a tarefa em que esta envolvido.

Para uma aprendizagem significativa, é necessaria a cumplicidade corajosa entre
professores e alunos na derrubada das grades que embotam a liberdade de inventar e
reinventar as cenas e 0s scripts no palco da vida e da escola. Esse novo paradigma requer a
coragem de romper com padrbes impostos. Assim professores e alunos, lutardo por uma
reorganizacao do tempo e do espaco escolar.

Falar de aprendizagem significativa equivale, antes de tudo, a pér em

relevo o processo de construcdo de significados como elemento
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central do processo de ensino/aprendizagem. O aluno aprende um
conteudo qualquer — um conceito, uma explicacdo de um fendmeno
fisico ou social, um procedimento para resolver determinado tipo de
problemas, uma norma de comportamento, um valor a respeitar, etc. —
quando € capaz de atribuir-lhne um significado. De fato, no sentido
estrito, o aluno pode também aprender estes conteldos sem lhes
atribuir qualquer significado; é o que acontece quando aprende de uma
forma puramente memoristica e é capaz de repeti-los ou de utiliza-los
mecanicamente sem entender em absoluto o que esta dizendo ou o que
esta fazendo (COLL, 1994, p. 148).

Aprender é crescer com todas as consequéncias desse desenvolvimento,
construindo seu préprio conhecimento. Este acontece quando o aluno esta envolvido e
interessado em aprender com um vigor prodigioso. O aluno precisa acreditar no que esta
trabalhando, e conhecer o seu verdadeiro valor.

Ensinar ndo é, pois, explicar e depois propor problemas, mas € fazer
com que o aluno, ao tentar resolver um problema novo, ponha em
acao seu saber, tente novas solucgdes que ainda ndo conhece (mas que
podem ser socializadas e discutidas no grupo) e produzir um
movimento em direcdo ao novo conhecimento que o professor
pretende ensinar e possibilitar o aprender (COCH, 1992).

O professor precisa estar atento aos anseios dos alunos, verificando a necessidade
de adaptacdes curriculares, no processo da construgdo do conhecimento. Assim, podemos
dizer, em termos universais, que um curriculo é um plano pedagogico e institucional para
orientar a aprendizagem dos alunos de forma sistematica. Mas, € importante observar que
esta ampla definicdo pode adotar variados matizes e as mais variadas formas de acordo
com as diferentes concepcdes de aprendizagem que orientam o curriculo.

Examino nossos curriculos e os vejo cheios de licbes sobre o poder.
Leio-0s novamente e encontro-os vazios de ligdes sobre o amor...
Gostaria que (...) ensinassem Fisica com estrelas, pipas, 0s pides e as
bolinhas de gude, a Quimica com a culinéria, a Biologia com as hortas
e 0s aquarios, Politica com o jogo de xadrez... (ALVES, 1985, p. 156).

Alves (1985) vem enfatizar que a aprendizagem esta vinculada a aquilo que

interessa ao aprendente. Aderindo uma pedagogia que pretende preparar o aluno como

sujeito ativo, reflexo, criativo e solidario, os objetivos da aprendizagem que propusermos



25

ndo poderdo consistir na memorizacdo de informacdes, nem na execucdo mecanica de
determinados comportamentos. Isto ndo quer dizer que 0s conhecimentos em si sejam
negligenciados. Pelo contrario, além de serem imprescindiveis, a atividade assimiladora do
sujeito que aprende se aplica sempre a um objetivo ou assunto que requer ser assimilado.
Mas o que importa € criar condi¢es para que o aluno possa construir ativamente o
seu proprio conhecimento. Assim, a aprendizagem se dard como resultado da assimilagéo
ativa a partir da propria pratica do sujeito e das sucessivas mudancas provocadas pela
informacdo gradativamente assimilada. Assim para Goergen (1998):
Trazer o aluno para vivenciar o trabalho pedag6gico que se realiza na
escola desde o inicio do processo de sua formacao, introduzindo-o no
universo da pesquisa pela atividade pratica e aproximagdo com seu
objeto de estudo e de trabalho (p. 230).

2.5. ESCOLA: UMA GESTAO INOVADORA

Dificilmente encontramos uma crianga, que ndo almeje em entrar na escola, cheia
de sonhos e fantasias. Mas ja nos primeiros anos, estes sonhos e fantasias caem por terra.
Vivenciamos a luta de fil6sofos, cientistas, politicos, educadores e comunidade contra essa
exclusdo, que ndo condiz com o objetivo principal da escola, que é a formacéo de cidad&os,
e a defesa do Estatuto da Crianca e do Adolescente que no seu Atr. 53 diz:

A crianga e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania
e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhe: igualdade de
condigOes para 0 acesso e permanéncia na escola (p.20).

A escola representa a instituicdo que a humanidade criou para socializar o saber
sistematico. Sua funcéo social, porém, tem variado ao longo do tempo, relacionando-se aos
distintos periodos da histdria as culturas de paises, regides e povos. Pois cada sociedade e
cultura criam suas proprias formas de educacdo e de escolarizagéo.

Contudo a educacdo une o passado com o futuro. Comunica a heranga cultural das
geracdes precedentes a luz das exigéncias do mundo de amanhd. O conhecimento
transmitido pela escola expressa também este duplo movimento: resume um legado e

antecipa possibilidades (BRUNER, 2001). Em determinados momentos histdricos as



26

mudancas nas relacdes que os homens estabelecem com a natureza e 0s objetos sdo de tal
ordem que a escola é praticamente impossivel antecipar possibilidades. Isto porque, a
escola ndo acompanha as mudangas no ritmo em que ocorrem.

A escola que era um paradigma, envolta por fantasias, passa a ser utopia e cai num
abismo profundo e escuro. Essa € a realidade da maioria das nossas escolas. Segundo
Soares (1991) as altas taxas de repeténcia e evasdo mostram que 0s que conseguem entrar
na escola, nela ndo conseguem aprender, ou ndo conseguem ficar.

Muitas escolas continuam contribuindo para a elevacdo dos indices de evasdo, e
para somatizar vem a heranca da globalizacdo, pelos caminhos que hoje vimos, vai ser a
ampliacdo das diferencas entre ricos e pobres.

Segundo Libaneo (1989) a escola necessaria para fazer frente a essas realidades € a
que prevé formacdo cultural e cientifica, que possibilita o contato dos alunos com a cultura,
aquela cultura promovida pela ciéncia, pela técnica, pela linguagem, pela estética e pela
ética.

Uma escola de qualidade é aquela que inclui, uma escola contra a exclusao
econbmica politica, cultural, pedagdgica. A escola de hoje ndo pode limitar-se a passar
informagOes sobre as matérias, a transmitir o conhecimento do livro didatico, nela os
alunos aprendem a atribuir significados as mensagens e informacdes recebidas de fora, dos
meios de comunicacdo da vida cotidiana, das formas de educacdo proporcionada pela
cidade, pela comunidade.

O que é interessante notar € que pelo discurso iluminista a escola é o
lugar da humanizacéo por exceléncia, onde 0 homem se desanimaliza,
se ilustra, se civiliza, cresce na busca de uma idealizada esséncia
humana que se alimenta da Razéo para evoluir e alcancar o saber e a
liberdade, bens supremos que se contrapde a ignorancia e a
escraviddo. Na pratica, sabemos que o ethos da escola € a disciplina
em seus dois sentidos: a escola se organiza em torno de disciplinas
epistemologicamente falando e se encarrega da disciplina
politicamente assim referida. Este dltimo sentido €, talvez, a mais
impermeavel caracteristica da escola. E, portanto, o seu trago mais
imutavel, ou, pelo menos, o mais resistente as transformagdes
(GARCIA, 2000, p. 24).
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Os novos tempos exigem que a escola exerca uma lideranca de forma que possa
fazer a diferenca entre uma escola estagnada de uma escola dindmica e viva. Precisam
estar atentos em administrar ndo apenas recursos financeiros e humanos e sim fazer com
que cada pai, aluno e funcionério sintam que a escola lhe pertenca. Deve ser fonte de
inspiracdo, incentivo e apoio técnico. Estimular a criatividade, mas ao mesmo tempo
estabelecer padrdes, confrontar, corrigir, capacitar. Valorizar o desempenho dos
professores, sabendo que receber reconhecimento os motiva a fazer cada vez melhor o seu
trabalho, que se resume na formacao de cidadaos conscientes do seu papel na sociedade.

A escola, de fato, institui a cidadania. E ela o lugar onde as criancas deixam de
pertencer exclusivamente a familia para integrarem-se numa comunidade mais ampla em
que os individuos estdo reunidos ndo por vinculos de parentesco ou de afinidade, mas pela
obrigacdo de viver em comum. A escola institui, em outras palavras, a coabitacdo de seres

diferentes sob a autoridade de uma mesma regra.

2.6. AVALIACAO

A avaliacdo sempre foi uma atividade de controle, que visava selecionar, neste
sentido o prazer de aprender desaparece, pois a aprendizagem se resume em notas e provas.
As provas estdo viciadas desde o principio, jA que se estabelecem
determinadas relagdes entre os professores e alunos que estdo tingidas
de hipocrisia, quando ndo de inimizade. A filosofia da prova é a do
engano, a do cacador e da caca e, portanto, ndo promove a
cumplicidade necessaria entre professor e aluno (ZABALA, 1998, p.
209).

O processo, ou 0 ato de realizar uma avaliacdo vai além disto, estando inserido
dentro de um ensino integral, onde o professor acompanha o processo desenvolvido pelo
educando, auxiliando-o em seu percurso escolar, fundamentando-se no dialogo,
reajustando continuamente o processo de ensino de forma a que todos consigam alcancar
com sucesso 0s objetivos definidos, revelando suas potencialidades.

O sentido fundamental da acdo avaliativa € o movimento, a
transformacdo... o que implica num processo de interagdo educador e

educando, num engajamento pessoas a que nenhum educador pode se
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furtar sob pena de ver completamente descaracterizada a avaliacdo em
seu sentido dindmico (HOFFMANN, 1999, p. 110).

Nos diz a LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°. 9.394/96, que
a avaliacdo deve ser continua e priorizar a qualidade e o processo de aprendizagem, sendo
que 0s aspectos qualitativos devem prevalecer sobre os quantitativos. Porém, para que a
avaliacdo sirva a aprendizagem é essencial que os professores conhe¢cam cada um de seus
alunos e suas necessidades, pois somente assim, poderdo pensar em diferentes alternativas
para que todos os alunos alcancem o0s objetivos. Nesta perspectiva, a avaliacdo parte de
duas premissas basicas: confianca na possibilidade dos alunos constituirem suas proprias
verdades e a valorizacgdo de seus interesses e manifestacoes.

Segundo Machado (2000), para avaliar é necessario ir além da medida, recorrendo s
indicadores mais complexos e a vestigios de competéncias, visando que ndo se avalia por
avaliar, mas para fundamentar uma decisdo. Perrenoud (1999) igualmente compartilha
desta opinido ao afirmar que a avaliagdo ndo € um fim em si, mas uma engrenagem do
funcionamento didatico. Destaca a pratica dos professores ao afirmar:

A avaliacdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracassos, empobrece
as aprendizagens e induz, nos professores, didaticas conservadoras e,
nos alunos, estratégias utilitaristas (PERRENOUD, 1999, p. 18).

A avaliagdo é um instrumento imprescindivel & verificacdo do aprendizado
efetivamente realizado pelo aluno, a0 mesmo tempo em que fornece subsidios ao trabalho
docente, direcionando o esforco empreendido no processo de ensino e aprendizagem de
forma a contemplar a melhor abordagem pedagdgica e 0 mais pertinente método didatico
adequado a disciplina, mas ndo somente, a medida que consideram, igualmente, o contexto
socio-politico no qual o grupo esta inserido e as condi¢des individuais do aluno. Nesse
sentido Haydt (1997), considera que:

E importante verificar e julgar o rendimento dos alunos, avaliando os
resultados do ensino. H&, também, aquelas que retém e aplicam
melhor o que lhes é ensinado. Cabe ao professor reconhecer as
diferencas na capacidade de aprender dos alunos. Para poder ajuda-los
a superar suas dificuldades e avancar na aprendizagem [...] A forma
como a avaliagdo é conduzida é um dos pontos mais criticos do ensino
aprendizagem, o uso de seus resultados é ponto chave para qualquer
avanco no desenvolvimento dos docentes e discentes (p. 07).
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Segundo Luckesi (1997) € necessario comprometer-se com uma concepcao
pedagbgica que esteja preocupada com a perspectiva de que o aluno apropria-se
criticamente de conhecimentos e habilidades imprescindiveis a sua efetivacdo como
cidadao critico dentro da presente sociedade neoliberal.

Se é importante aprender aquilo que se ensina na escola, a fungdo da
avaliagdo serd possibilitar ao educador condigdes de compreensdo do
estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista poder trabalhar
com ele para que saia do estagio defasado em que se encontra e possa
avancar em termos dos conhecimentos necessarios (LUCKESI, 1997,
p. 80).

A avaliacdo da aprendizagem possibilita a tomada de decisdo e a melhoria da
qualidade de ensino, informando as acdes em desenvolvimento e a necessidade de
regulacdes constantes. Sendo assim, devemos refletir sobre a avaliagédo da aprendizagem,
como possibilitadora das tomadas de decisdes e da melhoria de qualidade de ensino,
mediando as acdes facilitadora de um novo fazer.

Precisamos saber o que o0s alunos estdo aprendendo e 0 modo como o
estdo fazendo, as estratégias de raciocinio, de argumentacdo e de
aplicagdo que utilizam. Precisamos saber se 0 que aprendem esta
relacionado com o que ensinamos e de que modo podemos ensinar
com formas que estimulem e potencializem suas proprias qualidades
de aprendizagem: uma avaliacdo que visse mais aos aspectos em que 0
aluno vai obtendo éxito do que o que vais deixando de lado, mais o
que aprende do que o que ndo sabe, ou ignora, ou esquece (MENDEZ,
2002, p. 84).

A avaliagdo gera conhecimento, gera interacdo, mediagdo. Oportuniza os individuos
se observarem, envolve uma exploracdo interacional, dindmica dos processos de
aprendizagem e pensamento do aluno. Possibilita investigacao e estratégias para aprender e
ampliar os conhecimentos. Oferece oportunidade de revelar informacdes importantes sobre
estratégias e processos de aprendizagem individuais, portanto potencializa os professores
no ensino aprendizagem.

Para agir razoavelmente, segundo tal premissa, necessitamos
transformar o exercicio de avaliacdo em atividade de conhecimento
sobre a qual asseguramos a formacdo continua, tanto de que aprende

quanto da tarefa propria da profissdo docente. Na medida em que
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ocorre uma, ocorre a outra. Isoladas, simplesmente nos servem para
“encher o expediente”, que € 0 mesmo que negar a prépria atividade
docente. Ao integré-las, a avaliacdo torna-se uma atividade didatica
que busca prioritariamente o conhecimento (MENDEZ, 2002, p. 63).

A avaliacdo propicia meios para que os docentes procurem estratégias que possam
ajudar os alunos a resolverem as dificuldades, propicia também apoio a um processo a
decorrer, contribuindo para a obtencéo de resultados de aprendizagem.

A partir de uma opcao que contempla como finalidade fundamental do
ensino a formacdo integral da pessoa, e conforme uma concepcao
construtivista, a avaliagdo sempre tem que ser formativa, de maneira
que o processo avaliador, independentemente de seu objeto de estudo,
tem que observar as diferentes fases de uma intervencdo que devera
ser estratégica. (ZABALA, 1998 p. 201).

Para tanto, a avaliagdo da aprendizagem ndo €& um instrumento utilizado
esporadicamente, mas sim a todo momento, ndo esquecendo que ela acontece como um ato
amoroso, no sentido de que a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo,
para compreender isso, importa distinguir a avaliacdo de julgamento, sendo este um ato de
distinguir o certo do errado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A avaliagdo tem
por base acolher uma situacdo, para entdo refletir sua qualidade tendo em vista dar-lhe
suporte de mudanca se necessario. O ponto de partida serd, em qualquer circunstancia,
que a avaliacdo deve ser concebida e praticada como processo permanente, fazendo parte
integrante de todo projeto qualitativo educacional [...] (DEMO, 1996, p. 91).

O desafio consiste precisamente em que 0s professores devem
enfrentar, de um modo ativo, novas formas de ensinar que
possibilitem e provoquem um modo diferente de aprender e que o
resultado seja relevante, além de significativo, para o sujeito que o
busca. Ndo apenas dentro da sala de aula, nem apenas restrito ao
cognitivo, mas significativo em e para sua vida dentro e, sobretudo,
fora da sala de aula (MENDEZ, 2002, p.38).

Para Haydt (1997) a evolucdo alcada pelos alunos conjetura a eficacia do ensino.
Existem dois verbos indissociaveis, o ensinar e o aprender, duas faces da mesma moeda.

Nesse sentido, pode-se dizer que o rendimento do aluno, € uma espécie de espelho do
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trabalho desenvolvido em classe. Ao avaliar os seus alunos o professor estd também
avaliando seu proprio trabalho. Portanto a avaliacdo estd sempre presente na sala de aula,
fazendo parte da rotina escolar. Assim o professor torna-se responsavel em aprimorar suas
técnicas de avaliacao.

Um dos principios e objetivos para avaliagdo segundo projeto da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal é que a mesma, seja um meio subsidiario na
construcdo do resultado satisfatorio, que considera o aluno em relacdo a si mesmo, suas
potencialidades e necessidade e que se leve me conta os diferentes padrdes sociais e
culturais, sem objetivar respostas padronizadas.

O importante ¢ uma pedagogia diferenciada, é criar dispositivos
multiplos, ndo baseando tudo na intervencdo do professor. O trabalho
por plano semanal, a atribuicdo de tarefas autocorretivas e 0 emprego
de softwares interativos sdo recursos preciosos. Organizar o espago
em oficinas ou em ‘cantos’ — entre 0s quais 0s alunos circulam - e uma
outra maneira de enfrentar as diferencas (PERRENOUD, 2000, p. 58 e
59).

A avaliacdo nédo pode ser vista como mecanismo disciplinar de condutas sociais,
nem instrumento de verificacdo de conhecimentos adquiridos durante as aulas dadas, o
aluno ndo é um receptor passivo e sim um agente da interacao.

Quando se trata de avaliar do ponto de vista educacional, quando se
fala apenas em testar e medir, a énfase recai na aquisicdo de
conhecimentos ou em aptiddes especificas. Quando usamos o termo
avaliar, porém, estamos nos referindo ndo apenas aos aspectos
quantitativos da aprendizagem mas também aos qualitativos,
abrangendo tanto a aquisicdo de conhecimentos e informagdes
decorrentes dos conteudos curriculares quanto as habilidades,
interesses, atitudes, habitos de estudo e ajustamento pessoal e social
(HAYDT, 1997, p. 10).

Nos dia atuais, estamos condenados a inventar novas formas de ensino mutuo, que
apelem para a autonomia e para a responsabilidade dos alunos, o que ndo é simples.
Certamente, trabalhando em equipe pedagdgica, pode-se pedir a alunos mais velhos que
facam o papel de monitores. Entre alunos com idades muito préximas, pode-se também

favorecer certas formas de “contrato” didatico para determinadas tarefas. Todavia, pode-se
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questionar se a energia despendida para fazer tais dispositivos funcionarem ndo é
desproporcional em relacdo aos resultados esperados, na medida em que parece dificil
estender essas formulas a totalidade das nacGes inscritas no programa.

A avaliacdo da aprendizagem escolar como um ato amoroso tem por objetivo
diagnosticar e incluir o educando pelos mais variados meios no curso da aprendizagem
satisfatoria, que integra todas as suas experiéncias de vida. E um ato amoroso, na medida
em que inclui o educando no seu curso de aprendizagem, cada vez com qualidade mais
satisfatoria, na medida em que o inclui entre as bem sucedidas, devido ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

Nessa dinamica, o didlogo desempenha uma funcéo
fundamentalmente epistemoldgica, além de educativa, que coloca
quem aprende e quem ensina em relacdo com o conhecimento. Ja
Coménio (1632, p.182-183) levava em conta a sua importancia: ‘nada
h& de mais familiar e natural que a conversacdo’, advertia com bom
tino. E algumas linhas mais adiante: ‘Os dialogos excitam, animam e
mantém a atencéo, tanto pela variedade de perguntas e de respostas,
misturadas com suas razOes e formas, quanto pela diversidade e
mutacdo das pessoas que intervém neles, com o qual se mantém o
espirito sem tédio, despertando-se, em troca, maior desejo de ouvir’
(MENDEZ, 2002, p. 59 e 60).

A avaliacdo deve contemplar diferentes formas e instrumentos de concepgéo. As
diretrizes para avaliacdo, da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal,
mencionam mecanismos como: observacdo, relatorios, questionarios, pesquisas, textos,
provas, entrevistas, fichas de acompanhamento, auto-avaliacéo.

Considerando que quanto maior for a amostragem, mais perfeita é a
avaliacdo, todos os recursos disponiveis de avaliacdo devem ser
usados na obtencdo dos dados. Essa € mais uma razdo que justifica o
uso, pelo professor, de técnicas variadas e instrumentos diversos de
avaliagdo. Pois quanto mais dados ele puder colher sobre resultados da
aprendizagem, utilizando instrumentos variados e adequados aos
objetivos propostos, tanto mais valida sera considerada a avaliagédo
(HAYDT, 1997, p. 55).

E importante que o docente use a avaliagdo como ponto de partida, ndo de chegada.

O conhecimento n3o é finito. A medida que buscamos conhecer o nivel em que o aluno se
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encontra, devemos em contra partida desafia-lo ao desequilibrio, isso no sentido de avanco
de um novo construir.

Para Perrenoud (2000) deparar-se com o empecilho é, essencialmente, afrontar o
vazio, a auséncia de qualquer solucdo, inclusive de qualquer pista ou método, sendo levado
a impressao de que jamais se alcancara solucdes. Se acontece a devolugdo do problema, ou
seja, se os alunos apropriam-se dele, sua mente pde-se me movimento, constroi hipoteses,
procede a exploracdes, propdem tentativas “para ver”.

As expectativas que o professor tem em relacdo ao aluno influenciam no processo
ensino-aprendizagem, pois 0 mesmo é elemento determinante no modo de levar a efeito o
ensino, porque é ele que organiza o contexto, favorecendo o desenvolvimento do aluno.

A expectativa que o professor tem do aluno — se o professor tiver
expectativa positiva em relacdo ao desempenho do aluno, este vai
melhorar seu autoconceito; conseqiientemente, vai reforgcar-se mais
para ndo frustra aquele que confia nele — o professor — e ele préprio
passa a acreditar mais em suas possibilidades; o professor, ao fazer um
registro da avaliacdo do aluno, ¢é influenciado pela expectativa que ele
tem do educando; se ele considera o aluno com possibilidades de
sucesso, geralmente aplica critérios avaliativos diferentes daqueles
usados para aluno em relacdo ao qual sua expectativa é negativa
(MELCHIOR, 1999, p. 130).

Perceber o aluno como o centro da acdo avaliativa, consiste em observa-lo
curiosamente e refletir sobre o significado de cada agéo que ele pratica. A avaliagédo, na
perspectiva de uma pedagogia libertadora, € uma prética coletiva que exige a consciéncia
critica e responsavel de todos na problematizacdo das situagdes.

2.7. RELACAO PROFESSOR ALUNO X MEDIACAO

De modo geral, sabemos que a crianga inicia o relacionamento interpessoal na
familia e na escola e que estes ambientes sociabilizantes sdo estruturas fundamentais no
seu desenvolvimento. Mas faz-se necessario compreender como socialmente a intervencéo
do adulto é continuada na interacdo com a crianca como repercute no desenvolvimento

dela.
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Para Libaneo (1994) as relacGes entre professores e alunos, as formas de
comunicacdo os aspectos afetivos e emocionais, a dindmica das manifestacfes na sala de
aula fazem parte das condi¢des organizativas do trabalho docente.

O professor ndo apenas transmite informagdes ou faz perguntas, mas
também ouve aos alunos. Deve dar-lhe atencdo e cuidar para que
aprendam a expressar-se, expor opinides e dar respostas. O trabalho
docente nunca € unidirecional, as respostas dos alunos mostram que
estdo reagindo a atuacdo do professor as dificuldades que encontram
na assimilagdo dos conhecimentos. [...] Para atingir satisfatoriamente
uma boa interacdo cognitiva, é preciso levar em conta: 0 manejo dos
recursos da linguagem, variar o tom de voz, falar com simplicidade,
conhecer bem o nivel de conhecimento dos alunos, ter um bom plano
de aula com objetivos claros... (LIBANEO, 1994, p. 250 e 251).

Libaneo (1994) ressalta dois aspectos da interagcdo professor/aluno nos trabalhos
docentes: O aspecto cognitivo — que diz respeito a forma de comunicacdo dos contetdos e
tarefas escolares indicadas aos alunos. E o aspecto socio-emocional — diz respeito as
relacbes pessoais entre professor aluno e as normas disciplinares indispensaveis ao
trabalho docente.

Assim as interacOes em sala de aula s&o edificadas por um conjunto de variadas
formas de atuacdo que se estabelecem entre as partes envolvidas. De fato sdo pela
somatoria das distintas formas de atuacdo, durante as atividades pedagdgicas, que 0s
professores véo qualificando a relagdo que se constitui entre o aluno e os diversos objetos
de conhecimento. Oliveira (2001) nos mostra que para Vygotsky:

A interacdo face a face entre individuos particulares desempenham um
papel fundamental na construgcdo do ser humano: é através da relacéo
interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai chegar a
interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de funcionamento
psicologico. Portanto, a interacdo social, a diretamente com outros
membros da cultura, seja através dos diversos elementos do ambiente
culturalmente estruturado (ferramentas), fornece a matéria-prima para
o0 desenvolvimento psicolégico do individuo (p.56).

A qualidade das interagbes que ocorrem em sala de aula, incluindo todas as
decisbes de ensino assumidas, refere-se a relacGes intensas entre professores e alunos,

proporcionando diversificadas experiéncias de aprendizagem, a fim de promover o
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desenvolvimento dos mesmos. Como destaca Oliveira (2001), o processo pelo qual as
criangas vao se apropriando dos objetos culturais ocorre a partir das experiéncias vividas
entre as pessoas a sua volta; essa “passagem do nivel interpsicologico — entre as pessoas —
para o nivel intrapsicolégico — no interior do prdprio sujeito- envolve, assim, relacdes
interpessoais densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecanicas limitadas a um
patamar meramente intelectual” (p. 80) .

Segundo Antunes (2000), nunca é demais destacar que o aluno constrdi seu proprio
conhecimento, jamais o recebe pronto do professor, salvo em agdes mecanicas onde esses
conhecimentos jamais ajudardo construir outros; seu professor na verdade o ajuda nessa
tarefa de construcdo, intermedeia a relacdo entre o aluno e o saber, mas é uma ajuda
essencial, imprescindivel, pois é gracas a ela que o aluno, partindo de suas possibilidades,
pode progredir na dire¢do das finalidades educativas.

A relacdo professor/aluno é fundamental, capaz de deixar marcas no
individuo por grande parte da existéncia. E preciso resgaté-la,
compreendé-la e redimensiona-la (SNYDERS. 1988, p. 155).

Ao educador cabe realizar a tarefa importante de integrar-se ao processo educativo,
mediando, sugerindo, organizando, visando a cooperagdo, a iniciativa, a autonomia,
sugerindo processo de construcdo e a descoberta. Ele s6 consegue entrar no mundo mégico
da crianca se também deixar-se envolver pelo prazer de realizar cada atividade, dispor-se a
experimentacao, seu pacto com o futuro no presente da sala de aula.

Para por em préatica o didlogo, o educador ndo pode colocar-se na
posicdo ingénua de quem se pretende detentor de todo saber; deve,
antes, colocar-se na posi¢do humilde de quem sabe que ndo se sabe
tudo, reconhecendo que o analfabeto ndo é um homem “perdido”, fora
da realidade, mas alguém que tem toda a experiéncia de vida e por
isso também € portador de um saber (GADOTTI, 1999, p. 2).

Para desempenhar sua real funcéo, o professor precisa aprender a acordar autoridade,
respeito e afetividade, isto é, a0 mesmo tempo em que estabelece normas, deixando bem
claro o que espera dos alunos, deve respeitar a individualidade e a liberdade que esses
trazem com eles, par neles poder desenvolver o senso de responsabilidade. Além disso,
ainda que o professor necessite atender um aluno em particular, a interagdo deve estar
sempre direcionada para a atividade de todos os alunos em torno dos objetivos e do

contetdo da aula.
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...0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até
a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um
desafio e ndo uma ‘cantiga de ninar’. Seus alunos cansam nao
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas
(FREIRE, 1996, p.96).

De acordo com Vygotsky (1994), a aprendizagem ocorre a partir de um intenso
processo de interacdo social, através do qual o individuo vai internalizando os instrumentos
culturais. Dessa maneira, pode-se supor que as experiéncias vivenciadas com outras
pessoas € que vao determinar a qualidade do objeto internalizado e que tais experiéncias
acumuladas, constituindo a historia de vida de cada um, € que vdo possibilitar a
ressignificacdo individual do produto internalizdo. Por isso, 0s processos de significacao
estdo diretamente ligados as interacBGes sociais, ou seja, a mediacdo feita pelo outro.
Portanto, a acdo de conhecer é obra da atuacao do elemento mediador.

O processo de construcdo do conhecimento se da atraves das
interacOes sociais. Nessa interacdo é que o professor deve garantir um
espaco onde possa ocorrer uma relagao reciproca professor X aluno,
aluno X aluno, é que o conhecimento vai sendo construido. A
interacdo professor X aluno abrange fatores afetivos e sociais de todos
os envolvidos, englobando condicdes diferentes de vida, e a mediacdo
entre o conhecimento cultural acumulado e o individual transformado
(LIBANEO, 1994, p. 249).

Todavia o professor como um dos mediadores em sala de aula, as interacdes entre
ele e os alunos ndo se restringem apenas aos aspectos cognitivos, a afetividade é uma
grandeza sempre presente nos processos interativos. Assim, as interagdes inerentes da sala
de aula sdo carregadas de afetividade e, decididamente, esta carga afetiva vai desempenhar
uma influéncia na aprendizagem. A intervencdo pedagdgica, centrada principalmente na
interacdo professor-aluno, é determinante na construgdo de todo e qualquer conhecimento.

A partir dai a histdria da construcdo sera construida por uma sucessao
pendular de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente
cognitivo, nao paralelos, mais integrados. Cada novo momento tera
incorporado as aquisi¢des feitas no nivel anterior, ou seja, na outra

dimens&o. Isto significa que a afetividade depende, para evoluir, de
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conquistas realizadas no plano de inteligéncia e vice-versa (LA
TAILLE, 1992, p. 90).

As relacdes afetivas a muito vem sendo alvo de estudo, no cotidiano escolar, 0s

mesmos séo instrumentos que favorecem, estreitam as relagGes professor/aluno.

Desta maneira, a caracterizacdo que apresenta da atividade emocional
é complexa e paradoxal: ela é simultaneamente social e biologica em
sua natureza; realiza a transicdo entre o estado organico do ser e sua
etapa cognitiva, racional, que s6 pode ser atingida através da mediacao
cultural, isto €, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o
psiquismo emerge da vida organica: corresponde a primeira
manifestacdo. Pelo vinculo imediato que instaura com um ambiente
social, ela garante o aceso ao universo simbolico da cultura, elaborado
e acumulado pelos homens ao longo da sua histdria. Dessa forma é
que ela permitird a tomada de posse dos instrumentos com 0s quais
trabalha a atividade cognitiva (LA TAILLE, 1992, p. 85).

Os estudos mais tradicionais se limitam a estabelecer os aspectos emocionais e

afetivos envolvidos na educagdo escolar de forma interpessoal. Atualmente indmeros

trabalhos destacam a necessidade de se considerar as relacfes interpessoais. Visto que as

pessoas com quem o aluno interagem, professor, outros alunos sdo pontos chaves nas

dimensoes afetivas.

As fontes em que se baseiam as representa¢des mutuas de professores
e alunos sdo diversas. Indubitavelmente a mais importante é a
observacao que fazem uns aos outros e suas respectivas caracteristicas
na interacdo direta que ocorre no contexto escolar em particular no
contexto da sala de aula. Contudo, dado o carater das instituicdes
educacionais, ndo se pode destacar que, antes que se estabelecam um
contato direto, os professores e alunos, em particular por meio de
outros companheiros, ja contém algum tipo de informagdo que os
ajuda a configurar as primeiras representacdes mutuas (COLL, 2004,
p. 214).

A relacdo professor X aluno, vem consolidar as manifestacdes do convivio social

de forma interativa no ambiente escolar, auxiliando na busca da construcdo do

conhecimento. Esta é a raz&o de utilizarmos a mediagéo e afetividade como prioridade na

pratica do docente e no ensino aprendizagem.
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2.8. FORMACAO DE PROFESSOR

O professorado constitui-se em profissdo gracas a intervencdo e ao enquadramento
do Estado, que substitui a Igreja como entidade de tutela do ensino. Esta mudanca
complexa no controle da acdo docente adquiriu contornos muito especificos em Portugal,
devido a precocidade das dindmicas de centralizacdo do ensino e de funcionalizacdo do
professorado.

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a
obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto numa aureola, algo mistico
de valorizacdo das qualidades de relacdo e de compreensao da pessoa humana.

Mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formacao de
professores é 0 “momento-chave” da socializacdo e da configuracgdo profissional.

A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar
esforcos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tem
entre maos; obriga os professores a apoiarem-se cada vez mais nos
especialistas, a esperar que Ihes digam o que fazer, iniciando-se um
processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades adquiridas
ao longo dos anos. A qualidade cede o lugar a quantidade. [...]JPerdem-
se competéncias coletivas a medida que se conquistam competéncias
administrativas. Finalmente, é a estima profissional que estad em jogo,
quando o proprio trabalho se encontra dominado por outros atores
(NOVOA, 1995, p.156).

A formacao de professores pode desempenhar um papel importante na configuracéo
de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorando e de uma cultura organizacional no seio das escolas.

E fundamental, portanto, que o/a professor/a se instrumentalize para
observar, questionar e redimensionar seu cotidiano. Tal movimento so
se torna concreto através do permanente dialogo pratica-teoria-préatica.
A préatica sinaliza questdes e a teoria ajuda a apreender estas
sinalizagdes, a interpreta-las e a propor alternativas, que se
transformam em novas praticas, portanto, ponto de partida para novas

indagacgdes, alimentando permanentemente o processo reflexivo que
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motiva a constante busca pela ampliacdo dos conhecimentos de que se
dispde (ESTEBAN, 2002, p. 21).

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que medeie a pratica pedagogica.
Estar em formagéo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

(...) Nessa perspectiva o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se
tornar um navegador atendo a burocracia. E 0s responsaveis escolares
que queiram encorajar 0s professores a tornarem-se profissionais
reflexivos devem criar espagos de liberdade tranquila onde a reflexéo
seja possivel. Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir 0s
alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel
ouvir os alunos — devem ser olhados como inseparaveis (SCHON,
1997, p. 87).

A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementacdo das praticas educativas.

Libaneo (2001) afirma que as qualificacbes referem-se a aquisicdo de saberes
requerido para o exercicio de uma profissdo e a confirmacdo legal dessa aquisicao
mediante diplomas, certificados etc. As competéncias referem-se a conhecimentos,
habilidades e atitudes obtidas nas situacdes de trabalho, no confronto de experiéncias, no
contexto do exercicio profissional. A competéncia profissional é a qualificacdo acédo, séo
formas de desempenho profissional em que a qualificacdo se torna eficiente e atualizada
nas situagcOes concretas de trabalho.

A formacdo ndo se constréi por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a

pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
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Segundo Mendéz (2002) o professor no desenvolvimento do seu fazer pedagogico,

podera utiliza-lo para ampliar seus conhecimentos, assim contribuindo para sua formacéo.

Quem ensina precisa continuar aprendendo com e sobre sua pratica de
ensino. Quem aprende precisa continuar aprendendo constantemente,
para assegurar um nivel de capacitacdo que estimule e, a0 mesmo
tempo, consolide 0 seu progresso continuo. A Unica certeza que 0
professor tem é a incerteza na qual se move. Se algo deve distinguir a
profissdo docente, € 0 seu estado de abertura permanente para a
aprendizagem continua. A docéncia ndo é um estado ao qual se chega,
e sim um caminho que é feito. E necessério destacar a importancia que
as novas formas de conceber a avaliacdo e as praticas que inspiram
possam ter na reflexdo e na profissionalizacdo do professor (Mendéz,
2002, p. 87 e 88).

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacéo, instituindo novas relacGes dos professores com o saber pedagogico e cientifico.
A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagdgico.

Assim Pimenta (1996) afirma que:

“O trabalho pedagdgico ndo se reduz ao trabalho escolar e docente,
embora todo trabalho docente seja um trabalho pedagdgico. Vai dai
que a base comum de formacdo do educador deva ser expressa num
corpo de conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia, uma
vez que a natureza e os contelidos da educacao nos remetem primeiro
a conhecimentos pedagogicos e s6 depois ao ensino, como modalidade
peculiar de pratica educativa. Inverte-se pois, 0 conhecido mote ‘a
docéncia constitui a base da identidade profissional do educador é a
acdo pedagdgica, ndo a acdo docente” (Pimenta, 1996, 9 120).

Os professores tém de se assumir como produtores da sua profissdo, mas sabermos
hoje que ndo basta mudar o profissional; € preciso mudar também os contextos em que ele
intervém (Holly & McLoughlin, 1990). Isto €, da mesma maneira que a formacao ndo se
pode dissociar da producdo de saber, também nao se pode mudar sem o0 empenhamento dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das instituicbes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as
escolas e 0s seus projetos.
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Segundo Libaneo (2001) o projeto, portanto, orienta a pratica de produzir uma
realidade: conhece-se a realidade presente, reflete-se sobre ela e trocam-se as coordenadas
para a construcdo de uma nova realidade, propondo-se as formas mais adequadas de
atender necessidades sociais e individuais dos alunos. O projeto pedagogico-curricular
dever ser compreendido como instrumento e processo de organizagédo da escola.

A mudanca educacional depende dos professores e da sua formacdo. Depende
também da transformacdo das praticas pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje, nenhuma
inovacgdo pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizagdes escolares e do
seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de professores é falar de um investimento
educativo dos projetos de escola.

A educacdo é concebida como uma pratica social e um processo
I6gico de emancipacdo. O referencial para as propostas de formagéo
dos professores visa a construcdo coletiva de um projeto alternativo
capaz de contribuir, cada vez mais para o desenvolvimento de uma
educacgdo de qualidade para todos... A formacdo de professores como
agentes sociais ocorre num processo formativo organico e unitario.
Um dos pilares fundamentais é a formacéo teorica de qualidade, que
‘(...) implica recuperar, nas formulagdes curriculares, a importancia do
espaco para analise da educacdo como disciplina, seu campo de estudo
e status epistemoldgico; busca ainda a compreenséo da totalidade do
processo de trabalho docente (...) (Anfope, 2000, p.11)” (Veiga, 2002,
p. 82 e 83).

Um dos aspectos maior importancia no magistério € a formacédo de professores, ndo
basta o professor gostar de determinada disciplina para ser um bom profissional. E
necessario que ele participe de cursos onde possa desfrutar de momentos reflexivos sobre a
educacao.

Segundo Ramalho (2003) cada profissdo apresenta sua propria caracterizacao
historica, disciplinar, sécio-econémica e politica, o que ratifica a importancia de estudar
sua historia, no sentido de aprofundar as especificidades e desenvolvimentos. Assim €
possivel compreender a tendéncia de fortalecimento, desaparecimento ou possiveis
modificacbes nos diversos campos de atuacdo, o que implica na necessidade de explicar as
profissbes na sua génese, desenvolvimento, tendéncias e perspectivas susceptiveis de

mudancgas.
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Um aspecto bastante significativo para a formacdo de professores é a formacéo

pedagodgica. A formacdo pedagdgica visa superar 0 senso comum para tornar a atividade de

ensinar em uma atividade sistematizada.

A articulagdo teoria/pratica pressupde que a professora se torne
investigadora de seu proprio fazer pedagdgico. Ao assumir uma
atitude investigativa, a professora compreende que a ciéncia ndo é
uma verdade definitiva e que o real tambem ensina. Trabalhar com o
real € confrontar permanentemente teoria e pratica. A ciéncia precisa
ser incorporada ao dia-a-dia da sala e para isto é necessario que o
professor tenha acesso a producéo tedrica, confirmando-a ou ndo em
sua pratica cotidiana (GARCIA, 1996, p. 81).

Para Novoa (1995) educacdo refere-se a agdes muito diversas, que influenciam a

pratica didatica. Portanto se faz necessario ampliar o conceito de pratica, ndo a limitando

ao dominio metodoldgico e ao espaco escolar. A pratica ndo se reduz as acgdes dos

professores (p.68).

A formagcdo pratica dos professores permitira que eles compreendam o
que é mais relevante a ser ensinado e como fazé-lo, além de dar
impulso para que os professores conscientizem da luta por melhores
salarios, reconstrucdo de conhecimentos, reunides pedagdgicas, ou
seja, melhorias no ambiente escolar.

A luta do professor por melhores condigdes de trabalho, especialmente
o professor da escola publica, que é quem atende as amplas camadas
trabalhadoras da populacdo, parece estar carecendo de elaboragdes
tedricas mais profundas e rigorosas que possam apontar caminhos
mais seguros na busca de um ensino universal e de qualidade (PARO,
2001, p.35).

A formagdo oportuniza o professor ndo somente o saber em sala de aula. Ele

necessita conhecer as questdes da educacgéo, as distintas praticas avaliadas na perspectiva

historico, socio-cultural. Também, carece conhecer os desenvolvimentos do seu aluno nos

seus diversos aspectos: afetivo, cognitivo, e social, bem como meditar criticamente sobre

seu papel diante de seus alunos.
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3. METODOLOGIA

A educacdo sendo concebida como valor social, reflete-se como instrumento da
sociedade para concretizar o processo de formacdo e construcdo da cidadania. Estamos
agora na era do conhecimento, o nascimento do conhecimento como nicleo da sociedade e
como alicerce da economia. Contudo, a evolugdo das idéias concernentes a educacdo e
principalmente a avaliacdo, vem recheada de questionamentos, em busca de um fazer
pedagdgico que atenda as angustias e necessidades, de uma sociedade, caracteristicamente

globalizada.

O processo avaliativo vem sempre acompanhado de duvidas, angustias, incertezas e
até incoeréncias, no entanto constitui-se no processo crucial para a vida de quem esta
sendo avaliado. Segundo (Méndez, 2002) diz:

Avaliacdo é uma excelente oportunidade para quem aprende ponha em
pratica seus conhecimentos e sinta a necessidade de defender suas
idéias, suas razOes, seus saberes. Também deve ser 0 momento no
qual, além das aquisicOes, aflorem as ddvidas as insegurangas, 0
desconhecimento, se realmente ha intencdo de supera-los (p. 15).

A referida pesquisa optou pela abordagem qualitativa, buscando proporcionar com
essa opcdo metodoldgica, melhores condicbes de atingir os objetivos da pesquisa, 0 que
possivelmente ndo poderia ocorrer com outros métodos. Para André (1986) a pesquisa
qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos na relacdo direta do
pesquisador com a situacdo estudada ressalta mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.

Esse tipo de pesquisa é caracteristicamente baseado no principio holistico, pois
possibilita ao pesquisador uma visdo ampla e completa do grupo social em estudo, pois,
nos leva a interagir com a situacao observada e, posicionar-se a partir da visdo dos sujeitos
observados.

O cenério escolhido para essa pesquisa foi uma Escola, situada no Riacho Fundo 1.
Esta atende alunos da comunidade e da zona rural. O foco da pesquisa sera uma turma de

12 série.
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Os sujeitos da pesquisa foram: professor regente, alunos, dire¢do, coordenador
pedagdgico. Nesta pesquisa as técnicas utilizadas para a coleta de dados foram a anélise
documental, a observacao participante e entrevistas semi-estruturadas.

A anélise documental foi realizada através de um roteiro onde observamos o
relatério e caderno do aluno, o diério de classe. Seguiu-se o roteiro conforme apéndice
“A”.

A analise documental é uma importante fonte de informacdo, pois trata de
documentos que norteiam o objeto de estudo. Para (Phillips, 1974) “... quaisquer escritos
que possam ser usados como fonte de pesquisa a informacdo sobre o comportamento
humano” (p. 189).

A organizacdo e analise dos dados é uma tarefa complexa, por se tratar
exclusivamente de uma analise qualitativa, tendo como objeto de reflexdo, conceitos e
identificagdo de comportamentos.

As observacoes foram realizadas mediante roteiro contemplando o objetivo geral e
os especificos. As observacbes, conforme apéndice “B”, foram realizadas durante uma
semana.

Uma observacdo bem orientada € imprescindivel, para ndo terminarmos com um
amontoado de informacdes irrelevantes nem deixarmos de obter certos dados que véo
possibilitar uma analise mais completa do problema. Segundo André (1996) a parte
descritiva da observacdo compreende em descri¢cdo dos sujeitos, reconstrucdo de dialogos,
descricdo de locais, descricdo de eventos especiais, descricdo das atividades, o0s
comportamentos observados.

As entrevistas foram realizadas mediante gravacdo, roteiro semi-estruturado,
baseado nos objetivos e ocorreram durante uma semana conforme apéndice “C”;

Segundo André (1996) a entrevista € uma das principais técnicas de trabalho em
quase todos os tipos de pesquisa utilizados. Desempenha importante papel ndo apenas nas
atividades cientificas como em muitas outras atividades humanas.

A entrevista tendo um roteiro semi-estruturado busca, evidenciar a utilizacdo e
contribuicbes do assunto pesquisado. Para André (1996) o entrevistador precisa estar
atendo ao comportamento do entrevistado, gestos, expressdes, entonacdes, enfim toda uma
“comunicacdo ndo verbal” que diz mais do que qualquer palavra.

Esta pesquisa realizou-se no periodo de julho a novembro de 2005. Na primeira
fase, em julho de 2005 estudou-se o manual orientador para Monografia | e I.
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Em agosto, segunda fase apos a escolha do tema foi realizado o fichamento de
livros e autores que subsidiaram teoricamente a construcéo do projeto.

Na terceira fase, em setembro de 2005 constituiu-se o referencial tedrico e
elaborou-se o projeto de pesquisa.

Na quarta fase, em outubro de 2005, ocorreu a aplicagdo dos instrumentos;
continuidade do referencial teorico; coleta e levantamento de dados e elencou-se as
categorias. Em novembro de 2005, ocorreu a analise e discussdo de dados, resultados,

consideracdes finais e o relatério final da monografia.



46

4. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

O local escolhido para o processo da coleta de dados foi uma escola da Regido
Administrativa Riacho Fundo Il. Com o intuito de resguardar a identidade da escola e dos
sujeitos da pesquisa, foram denominados com letras do alfabeto. Os sujeitos da pesquisa
foram: diretor, coordenadores, professores e alunos, sendo denominados de: Escola — A;
Diretor — B; Vice-diretora — C; Assistente Pedagdgica — F; Coordenador — D; Professores —
W, X, Y e Z; Alunos — E.

A Escola “A” foi construida e inaugurada no ano de 2002, sua &rea total construida
é de 1.215,16 m?, sendo distribuidos em dezenove salas de aula e vinte e duas para
administracdo e servicos. Escola “A” possui banheiros adaptados, sala de leitura, sala de
reforco, sala de recursos, videoteca, sala de servidores, quadra esportiva, parquinho com
areia, estacionamento, copa, despensa, seis banheiros, sendo quatro adaptados. A escola
também possui almoxarifado, mecanografia, quatro salas distribuidas para direcéo,
secretaria, uma para orientador educacional em desuso, pois ndo existe profissional
disponivel dessa area.

A escola “A” possui trinta e sete professores e vinte e trés servidores. A direcao é
composta por cinco cargos comissionados, sendo um diretor, um vice-diretor, dois
assistentes, um secretario e uma coordenadora.

Hoje a escola “A” atende a trés modalidades, Educacdo Infantil com duas turmas,
Ensino Fundamental séries iniciais com trinta e duas turmas, sendo 19 turmas de inclus&o,
Ensino Especial com trés turmas.

Nesse universo de turmas a Escola “A” atende a um mil e oitenta e seis alunos, vindos
da propria comunidade, das regides administrativas mais proximas e da zona rural. Os
alunos que residem em locais que ndo existe transporte coletivo sdo atendidos pelo
transporte escolar, terceirizado pela Secretaria de Estado de Educacéo.

A escola esta desenvolvendo dois projetos um sobre meio ambiente onde, mantém uma
horta e plantacdo de mudas de diversas plantas, o outro é o projeto de leitura. Ambos nédo
nos forma mostrados.

As categorias elencadas para analise dos contetidos evidenciados dos instrumentos
foram:

e Aprendizagem;

e Relacdo Professor x Aluno
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e Avaliagdo Mediadora.

As conceituacdes dessas categorias seguem abaixo.

Aprendizagem - Aprendizagem segundo Coll & Onbubia (1998), a construcdo do
conhecimento apdia-se, de maneira primordial, no uso de um amplo conjunto de instrumentos
simbdlicos e na interacdo com outras pessoas, gragas aos quais os seres humanos podem ter

acesso aos significados culturais do seu grupo social.

Relacdo Professor x Aluno - Segundo Vygotsky (1994), a interagdo professor/aluno
abrange os fatores afetivos e sociais de todos os envolvidos, englobando condigdes
diferentes de vida e a mediacdo entre o conhecimento culturalmente acumulado e o

individual transformado.

Avaliacdo - Para Hoffmann (1993) a avaliacdo mediadora é:
O significado primeiro e essencial da agdo avaliativa mediadora € o
prestar atencdo nas criangas, nos jovens, eu diria ‘pegar no pé’ desse
aluno, em entender suas falas, seus argumentos, ouvindo todas as suas
perguntas, fazendo-lhes novas e desafiadoras questfes ‘implicantes,
até na busca de alternativas para uma acdo educativa voltada para

autonomia moral e intelectual (p. 34).

Categoria Ensino e Aprendizagem

No documento analisado, o Projeto Politico Pedagdgico opera os principios que
regem uma Escola. O avanco cientifico, tecnoldgico e social, em que a sociedade
contemporanea se encontra, faz a escola rever sua metodologia e alternativas curriculares,
para ndao transformar seu objetivo em utopia. Assim faz-se necessario o Projeto Politico
Pedagdgico, pois esse possui uma visdo da comunidade que atende, portanto serd um
paradigma na busca da inclusdo democratica e cidadd do mundo globalizado.

O Projeto Politico Pedagdgico usado na escola, ndo ¢ atualizado, 0 mesmo esta em
processo de adaptacdo. A vice-diretora “C” informou que assumiram a dire¢do no final do
segundo semestre de 2005 e ndo tiveram tempo habil para conclui-lo.

Segundo Perrenoud (2000):
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Para formar um projeto, para ‘se projetar’ no futuro e querer construi-
lo, é preciso identidade, meios, seguranca, que nem todos 0s
individuos tém, porque essa confianca e essa garantia estdo
estreitamente ligadas a origem social e a experiéncia de vida. Formar
um projeto é dizer ‘EU’, é considerar-se como um ator que tem
dominio sobre 0 mundo, que se reconhece das coisas. Essa convicgao,
que todos os dominadores partilhnam, falta justamente & maioria dos
dominados (p. 97).

Para a construcdo do Projeto Politico Pedagogico da escola ha a participacdo da
direcdo, professores e servidores. A participagcdo da comunidade fica restrita a servidores
que sdo pais de alunos da escola. A construcdo do Projeto Politico Pedagogico precisa ser
participativa.

Para Libaneo (1989):

... por meio de canais de participagdo da comunidade, a escola deixa
de ser uma redoma, em lugar fechado e separado da realidade, para
conquistar o status de uma comunidade civil. Vivendo a préatica da
participacdo nos 0rgdos deliberativos da escola, os pais, 0S
professores, os alunos, vao aprendendo a sentir-se responsaveis pelas
decisdes que os afetam num dmbito mais amplo da sociedade (p. 114).

A Vice-diretora informou: “os professores, na sua préatica pedagdgica, nao
acompanham os principio do Projeto Politico Pedagdgico”.

Em nenhum momento o projeto pedagdgico deve colocar-se a parte do
cotidiano da escola e da préatica real dos sujeitos do processo
educativo. Devemos fazer uma andlise das caracteristicas
organizacionais da escola para identificar suas &reas criticas que
inviabilizam o sucesso escolar e as areas que possuem um potencial a
ser desenvolvido. Portanto, os movimentos de elaboracdo do projeto
pedagdgico devem dialogar permanentemente com esse cotidiano e
nele intervir, transformando-o (Sousa, 2005, p.119).

O Projeto Politico Pedag6gico é o referencial para 0 acompanhamento do cotidiano
escolar. Ele precisa estar sempre ao alcance dos professores para possiveis consultas.
Acreditamos que é importante uma analise das caracteristicas peculiares da escola, bem

como a identificagdo das areas que necessitam de ajustes pedagdgicos.
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A escola ndo possui documentos que contemplem o processo avaliativo dos alunos.
Os registros de avaliacdo sdo baseados em relatérios das turmas. Nos relatorios estdo os
registros dos alunos divididos por turmas e com seus respectivos desempenhos.

O diretor “B” informou: “Os professores trabalham da forma que for melhor para
eles. Com os teoricos que eles gostam e consideram importantes, eles utilizam muito o
curriculo”. Os professores tém livre arbitrio para escolher tedricos que julguem estar na
linha do seu fazer pedagdgico. Os professores também baseiam suas praticas avaliativas no
curriculo das Escolas Publicas o Distrito Federal.

Hoffmann (1993) cita:

Os registros do acompanhamento dos alunos s6 podem constituir-se
ao longo do processo. Indtil tentar descrever o que ndo se viu, 0 que
ndo foi trabalhado e nem motivo de reflexdo. Assim, se o professor
fizer apenas o registro das notas dos alunos nos trabalhos, ele ndo
sabera descrever, apds um tempo, quais foram as dificuldades que
cada aluno apresentou, o que ele fez para auxilid-lo a compreender
aquele aspecto (p.118)

Segundo relato da direcdo, na escola ndo hd documentos que fazem referéncia
quanto a orientacdes de metodologias inovadoras para 0 processo ensino e aprendizagem.
A metodologia aplicada na sala de aula fica a critério dos professores. Eles selecionam o
método que acreditarem colaborar para a construcdo do conhecimento. Todo esse processo
é repassado, aos professores, em reunides pedagdgicas ou nos periodos destinados para
coordenacao.

Os relatos dos professores sobre a receptividade de metodologias servem de
orientacGes para futuras praticas pedagdgicas. Elas podem ser adaptadas de acordo com o
interesse da turma.

Os processos de criagdo incidird, necessariamente, sobre a
explicitacdo de um projeto politico pedagdgico que propde certamente
um repensar sobre o tipo de estrutura organizacional estilos de acéo,
enfatizando uma proposta coletiva e solidaria (RICO, 2001, p. 102).

“A partir de debates, textos coletivos, ndo apresento conceito pronto, os alunos
elaboram seus proprios conceitos e a partir dai executam as tarefas e resolvem exercicios”
(Professora W).
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A professora “W” demonstrou, ao ser entrevistada, que trabalha numa perspectiva
sociointeracionista, procura avaliar seus alunos de forma continua, desprezando titulos de
contetdos e valorizando as competéncias que o aluno necessita para uma determinada
aprendizagem.

Segundo Coll (1999), nunca é demais destacar que o aluno constréi seu proprio
conhecimento, jamais o recebe pronto do professor, salvo em a¢des mecanicas onde esses
conhecimentos jamais ajudardo construir outros; seu professor na verdade o ajuda nessa
tarefa de construcéo, intermedeia a relagdo entre o aluno e o saber, mas é uma ajuda
essencial, imprescindivel, pois é gracas a ela que o aluno, partindo de suas possibilidades,
pode progredir na direcdo das finalidades educativas.

Enquanto que a professora “X” relatou: “Procuro trabalhar de forma mesclada,
baseando-se também em teorias de Emilia Ferreiro”.

O professor precisa, portanto, de uma teoria que explicite a direcéo
pretendida para a tarefa educativa de humanizacdo do homem,
extraida de uma concep¢do de educacdo enquanto pratica social
transformadora. Essa teoria se alimenta da préatica, isto é, das
exigéncias concretas da situacdo pedagdgica. A partir dai, necessita
desenvolver um método de pensamento e reflexdo que o auxilie a
avaliar cada situacdo concreta, enquanto configurada por relagdes de
uma aluno determinado com uma matéria de ensino, ou seja aprender
a fazer a leitura da contextualizacdo historico-social das situagdes
pedagdgicas especificas (LIBANEO, 1998, p. 78).

Quando questionamos os professores entrevistados, quanto aos documentos que a
Escola “A” utiliza para nortearem a avaliacdo, as respostas foram contraditorias. Como:
Professora W: ““N&@o que eu tenha conhecimento, os documentos que conheco e tenho
acesso sdo 0s projetos desenvolvidos na escola™. Professora Y: “O PEB — Planejamento
Experimental Bimestral, que é o plano de Acdo Bimestral”. Professora S: “A Escola se
baseia no Curriculo Escolar, nos Parametros Curriculares, e no Curriculo de Educacéao
Basica”. Professora X: “N&o, dentro do Projeto Politico Pedagodgico, cada professor
avalia de sua maneira™.

Ao falarmos do método aplicado para avaliar, em sala de aula, a professora “W”,

afirmou: “Uma avaliacdo continua, procuro avaliar meus alunos por objetivos,
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desprezando titulos de conteddo e valorizando as competéncias que o aluno necessita para

uma determinada aprendizagem”’.
Os progressos alcancados pelos alunos refletem a eficacia do ensino.
Ensinar e aprender sdo dois verbos indissociaveis, duas faces da
mesma moeda. Nesse sentido, pode-se dizer que o rendimento do
aluno é uma espécie de espelho do trabalho desenvolvido em classe.
Ao avaliar os seus alunos o professor esta, também avaliando seu
proprio trabalho. Portanto, a avaliagdo esta sempre presente na sala de
aula, fazendo parte da rotina escolar (HAYDT, 1997, p. 207).

Enquanto que a professora “X”, afirma: “Avalio do jeito que acho certo, da minha
maneira”. Portanto ndo utiliza um método de avaliacdo, pra nortear sua prética.

Ao questionar as professoras W, S e Y, sobre a constru¢cdo do conhecimento elas
declararam: Professora “W”: “A leitura € muito importante, producéo de texto, trabalhos
em grupo”; Professora “S”: “Atraves de trabalho de pesquisa, de trabalhos manuais,
leituras, questionamentos, producées, além dos projetos que eles desenvolvem, como sala
de leitura, Projeto Horta e Hora Civica”; Professora “Y”: “Diariamente observar a
evolucdo do aluno no seu cotidiano™. Percebemos que a construcdo do conhecimento
ocorre de forma interativa, o trabalho em grupo é valorizado, as vivéncias sdo bases para
desenvolver habilidades e competéncias. A leitura é crucial para o desenvolvimento de
novas aprendizagens. As professoras, segundo relato, sdo mediadoras do conhecimento.

O importante em uma pedagogia diferenciada é criar dispositivos
multiplos ndo baseando tudo na intervencdo do professor. O trabalho
por plano semanal, a atribuicdo de tarefas autocorretivas e 0 emprego
de softwares interativos sdo recursos preciosos. Organizar o espago
em oficinas ou em *“cantos” entre os quais 0s alunos circulam
(PERRENOUD, 2000, p. 58 e 59).

No entanto, a professora “X” demonstrou ndo entender o questionamento, pois ao
argumenta-la sobre como os alunos constroem seu conhecimento a mesma nos deu a
seguinte resposta: “Diariamente observar a evolugao do aluno no seu cotidiano™.

E necessario que o professor resgate a crianca que ja foi um dia, recordando como
aprendeu, que ele valorize os saberes que o0 aluno trés consigo construindo ao longo de sua

trajetéria de vida; que ele entenda que o ensinar é ajudar o aluno a construir novos
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significados a partir de seus conhecimentos ja existentes; que ele reflita sobre a
metodologia, a didatica e a avaliacdo, praticada em sala de aula.

Segundo Cool (1994) a forma como o professor apresenta a tarefa e,
principalmente, a interpretacdo que o aluno faz disso em funcéo de fatores, tais como o seu
autoconceito académico, 0s seus costumes de trabalho e de estudo, os seus estilos de
aprendizagem, sdo elementos primordiais que devem ser considerados.

As professoras “X” e “S”, quanto a auto-avaliacdo, apresentam propostas
diversificadas o que pudemos verificar nas declaragdes das professoras: Professor “X” —
Através de dindmicas, musica, ladico, pelo Projeto de Leitura e Projeto de Valores”;
Professora “S” — “Sim busco atividades diversificadas, onde os alunos refletem e discutem
sobre o que fizeram naquele dia, dando sugestdes™.

As professoras oportunizam momentos para reflexdo da aprendizagem procurando
melhorias na mediacdo do professor e construgdo dos alunos. Contradizendo essa pratica a
professora “W”, ndo apresenta uma forma sistematica de auto-avaliacdo, quando diz: “ajo
informalmente nesse tipo de avaliacéo™.

A avaliacdo deve contemplar diferentes formas e instrumentos de
concepcao. As diretrizes para avaliagdo da Secretaria de Educacgédo do
Distrito Federal mencionam mecanismos como: observagéo,
relatdrios, questionarios, pesquisas, textos, provas, entrevistas, fichas
de acompanhamento, auto-avaliagio (MENDEZ, 2002, p. 60).

Segundo Mechior (2003), o professor ndo devera esquecer que seu papel é trabalhar
para que o aluno construa seu conhecimento ou ajuda-lo a aprender que a avaliacdo é,
apenas, um dos elementos que deve ajuda-lo no desenvolvimento do processo,
considerando, ainda que ele seja co-participante, dando-lhe o conhecimento dos critérios a
serem avaliados e recomendando a auto-avaliagéo.

Ao observar a professora “Z”, na sua préatica pedagdgica, percebeu-se que a atengédo
em sala é muito voltada para a professora, sendo a mesma, ponto chave de busca,
respostas, mediagdes e aprendizagem, deixando-a sobrecarregada e os alunos dependentes
ndo proporcionando assim, a interacao.

Diz Coll (1994) que:

O ajuste entre as atividades do professor e as atividades do aluno,
necessario par que na interacdo que se estabelece entre ambos, possa

ser ativada a zona de desenvolvimento proximal, esta muito longe do
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ajuste quase automatico, natural e espontaneo da mae e do bebé. A
interpretacdo das dificuldades da crianga a contingéncia das
intervengdes, a significagdo do contexto de interacdo em suma, todos
os fatores que aparecem praticamente como dados no primeiro caso,
deve ser construidos laboriosamente na interacdo professor/aluno (p.
111).

Na observacdo constatou-se que a professora “Z” conduz a constru¢do do
conhecimento de forma direcionada, tendenciando as situacdes de construcdes de
aprendizagem, n&o oportunizando aos alunos o despertar da criacéo.

“As atividades ndo sdo diversificadas porque a escola ndo dispde de xérox pra
rodar atividades diferenciadas” (Professora “Z”). Valoriza as atividades xerocadas,
justificando néo diversificar as atividades por falta de mimeografa e maquinas de xérox.

Para Hoffmann (1999) é importante que o professor promova muitas e diversificado
tarefas em todos os momentos da escola. Em aula, em casa, algumas mais extensas, outras
menores, 0 importante € garantir a espontaneidade do aluno ao realiza-los. O educador
deve valorizar efetivamente toda a producdo do estudante, partindo de suas idéias ou
dificuldades para o planejamento de novas a¢des educativas tornando-o participante do
processo.

Ao questionar sobre a verificacdo da aprendizagem diéria a professora “Z” nos
disse: “Um dos métodos que eu ndo abro mao sdo os testes escritos como: ditado de
palavras, leitura compartilhada. Pra mim o que vale é a escrita”. A professor se prende a
escrita ndo usufruindo de outras atividades que poderia auxiliar na construgdo do
conhecimento. A professora ndo considera significante o trabalho com oralidade.

O professor ndo apenas transmite informagdes ou faz perguntas, mas
também ouve os alunos. Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que
aprendam a expressar-se, a expor opinides e dar respostas. O trabalho
docente nunca é unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos
mostram como eles estdo reagindo a atuacdo do professor, as
dificuldades que encontram na assimilagio do conhecimento
(LIBANEO, 1994, p. 250).

Ao observar as acdes da professora “Z” diante dos “erros” dos alunos verificou-se
uma préatica mediadora, porém direcionada. Atende cada aluno apontando, consertando,

dizendo como a atividade deve ser realizada. Considerando que o erro € do aluno, ndo
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revendo a pratica, partindo do erro para uma nova explicacdo. A professora ndo percebe
que ao utilizar esse icone, “erro”, estara oportunizando a constru¢cdo do conhecimento,
resultando na aprendizagem.

Os alunos acostumados a a¢Ges mecénicas, ndo interagem e conseqlientemente ndo
trabalham o erro, como auxiliar para constru¢cdo do conhecimento. A professora é a
mantenedora do saber.

N&o ha porque ser castigado pelos outros ou por si mesmo em funcao
de uma solucdo que nao se deu de forma “bem sucedida”. Ha sim, que
se utilizar positivamente dela para avancar na busca pela solugdo
pretendida (LUCKESI, 1995, p. 56).

Categoria Relacéo Professor X Aluno

Os documentos pesquisados na Escola “A”, ndo contemplam questdes relacionadas
a relacdo professor X aluno. De todos 0s seres existentes, nds seres humanos, somos 0s que
mais necessitam do outro para sobreviver. Durante toda a sua existéncia, ele vai
construindo, principalmente através de suas relagdes com o meio social em que vive.

Amparando esta idéia, busca-se as palavras de Snyders (1998) A relacéo professor
aluno é fundamental, capaz de deixar marcas no individuo por grande parte da existéncia.
E preciso resgata-la, compreendé-la e redimensiona-la (p. 155).

Os professores entrevistados demonstraram ser participes da constru¢do do
conhecimento, deixando o aluno criar, proporcionando interages que venham enriquecer
essa aprendizagem. Pelos questionamentos surgem novas aprendizagens, todos se ajudam.
Nesse momento o professor € o mediador, posicdo inexoravel para a construcdo do
conhecimento.

Ensinar ndo é, pois, explicar e depois propor problemas, mas € fazer
com que o aluno, ao tentear resolver um problema novo, ponha em
acdo seu saber, tente novas solucgdes que ainda ndo conhece (mas que
podem ser realizados e discutidos no grupo) e produzir um movimento
em direcdo ao novo. Esta incompletude de ‘falta de saber’ da sentido
ao novo conhecimento que o professor pretende ensinar e possibilita
0 aprender (COCH, 1992, p. 13).

A Assistente Pedagogica “F”, ao ser questionada quanto a importancia da auto-

avaliacdo na relacdo professor x aluno, relatou que: “A auto-avaliagdo € uma das
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propostas que sdo colocadas para os professores utilizarem, ficando a critério dos mesmos
a sua aplicabilidade. Também é de responsabilidade dos professores estabelecer formas
de mediar os conhecimentos dos alunos™.

Lib&neo (1985) confirma essa idéia ao afirmar que o desafio ao educador estd em
criar formas de trabalho pedagogico, isto é, agdes concretas através das quais se efetue a
mediacao entre o saber escolar e as condic¢des de vida e de trabalho dos alunos (p.90).

O mesmo questionamento foi feito as professoras “X”, “Y”, “S”, as quais
mostraram que esta acdo é de fundamental importancia na préatica do professor. A auto-
avaliacdo possibilita o olhar para o outro, descobrindo seus erros e acertos, enfim
construindo uma aprendizagem reciproca, respeitando e valorizando cada ser diante das
suas individualidades.

A auto-avaliagdo da aprendizagem, na relagdo professor X aluno, néo e valorizada
pela professora “W”, ela diz: “N&o valorizo essa agdo de conhecer e ser conhecido pelos
alunos, isso ndo ajuda eles sdo diferentes mesmo™.

Concordamos que, sem duvida, auto-avaliagio é um momento
essencial do processo geral de avaliagdo como elemento corretor para
chegar aos objetivos pessoais assumidos, e sO é possivel dentro de
uma comunicagdo individualizada professor-aluno, tendo metas
qualitativas concretas a alcancar na atividade e ndo um resultado
centrado na pessoa, que atende contra a auto-estima (MARTINEZ,
1997, p. 178).

Todos os professores foram unanimes em relatar que a afetividade é imprescindivel
para a construgdo do conhecimento, no entanto em outros questionamentos nao
verificamos isso, 0 que nos preocupa, pois percebemos que o discurso ndo condiz com a
pratica.

Segundo Pain (1992) diz que uma tarefa primordial para que aconteca a
aprendizagem em sala de aula € registrar o sentimento de amor entre professor e aluno.

“A professora as veis, fala que nois aqui no fundo, num quer nada, mais ela ndo
tem calma com nois” (ALUNO “E”).

Segundo Fernandez (1991) o aluno precisa ter vontade de aprender, mas, par que
isto aconteca, ele precisa perceber no olhar do professor o desejo de estar ensinando.

A crianga em idade escolar esta em intenso desenvolvimento no campo intelectual

sendo que, segundo Wallon (1968), a afetividade possibilita tal avanco, pois sdo o0s
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motivos, necessidades, desejos que conduzem o interesse da crianca para o conhecimento e
conquista do mundo exterior; pois é importante observar e descrever como o professor
utiliza-se dos aspectos afetivos para promover o avango, cognitivo, ja que a elaboracao
cognitiva funda-se na relacdo com o outro. Tal relagdo é permeada pela afetividade, uma
vez que conforme o tom com que fala, o olhar que lanca, o gesto que esboca, a fala do
“professor’ adquire um valor determinado para o conjunto de alunos e, certamente, uma
ressonancia particular para alguns deles (CUNHA, 1988, p. 18).

A Assistente Pedagdgica “F” afirma: “E de extrema importancia a avaliac&o para
0 desenvolvimento geral do aluno. Os conhecimentos que os aluno tem, devem ser
valorizados e utilizados nas praticas escolares”.

A avaliacdo mediadora exige a observacdo individual de cada aluno,
atenta ao seu momento no processo de construcdo do conhecimento, o
que exige uma relacédo direta com ele a partir de muitas tarefas (orais e
escritas), interpretando-as (um respeito a tal subjetividade), refletindo
e investigando teoricamente razdes, solucGes apresentadas, em termos
de estgios evolutivos do pensamento, da &rea de conhecimento em
questdo, das experiéncias de vida do aluno (HOFFMANN, 1999,
p.75).

Questionada quanto a relacdo da avaliacdo no desenvolvimento global do aluno
perante sua acdo educativa, a professora “X”, relata que: “Rever 0s pontos negativos,
tentando corrigir, sendo que estamos aprendendo junto com os alunos™. A professora,
com sua declaragdo, demonstra acreditar que através da avaliagdo é possivel gerar novas
aprendizagens tendo em vista que as pessoas se completam a medida que se interagem e se
permitem a troca de conhecimentos.

Em vez de um professor que transmite “comunicados” sobre um
objeto e um aluno que possivelmente recebe estas informacdes
acreditando ter aprendido, a educacdo problematizadora traz, desde
logo, o professor para a posi¢do de aluno e o aluno para a posi¢do do
professor; o objeto passa a ser o fator de mediacdo deixando de ser
“0” objetivo da educacdo. Pois ndo h& educador tdo sabio que nada
possa aprender, nem educando t&o ignorante que nada possa ensinar.
Surge dai, a concepcdo dialégica da educacdo problematizadora
(BECKER, 1993, p.147).
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A professora “W” relata que: “Avaliagdo € uma ponte para novos desafios das
interacfes no espaco escolar, o estreitamento das relacdes entre docente e discente
qualifica cada vez mais a aprendizagem do aluno™.

E através da emogéo se da a expressio dos afetos e o estabelecimento
dos vinculos sociais efémeros. Mesmo antes de qualquer acédo
intencional, a emoc¢do é fundamental na construcdo das relacdes
sociais, pois a dialética da emogdo estd no contraste entre uma
atividade que se direciona para a realidade e o efeito produzido nela
pela emocdo (VASCONCELLOS & VALSINER, 1995, p.44).

La Taille(1992) nos relata que Wallon (1954) explica que a emocdo estimula no
ambiente social, impacientando as bases iniciais da consciéncia individual. Através da
emocao, a crianca adquire sequiéncia de acdes individualizas e instrumentos fundamentais
para distinguir qualificar e se sobrepor a realidade, no conhecimento dela prépria, dos
outros sociais dos objetos de seu mundo.

A professora “Z”, observada, quando questionada se a mediacdo gera aprendizagem
respondeu: “Sim, e um dos métodos é dividir a sala em grupos, um que domina, outro que
fica atras num canto da sala, para melhor controla-los, pois eles bagungcam demais, por
isso ndo aprendem e outro aluno (que ela “considera” especial, mas nao foi
diagnosticada) fica ao meu lado™.

Observamos que o aluno considerado especial senta-se ao lado da professora, e fica
0 todo tempo todo copiando as vogais. Segundo a professora “Z”: “O aluno ndo consegue
aprender, eu ja tentei de tudo, se vocé olhar pra ele, uma Unica vez, vocé percebe que ele é
especial, ja tentei trabalhos, mas, ele ndo consegue, é dificil por isso coloquei ela perto de
mim, toda hora eu pergunto que letra sdo aquelas que ele esta escrevendo (vogais), mas
ele ndo lembra™.

A professora “Z” rotula os grupos, ndo oportunizando uma interacdo para que todos
tenham oportunidade de relacionarem-se, assim promover a constru¢do do conhecimento.
Como o ensino ndo pode ser algo estatico e unidirecional, devemos nos lembrar que a sala
de aula ndo é apenas um lugar para transmitir contetdo, é essencialmente um local de
aprendizagem.

Em que medida o professor compreende e valoriza manifestagdes

diferentes dos alunos diante de tarefas de aprendizagem? [...] O aluno
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constroi 0 seu conhecimento na interagdo com 0 meio em que Vive.
(HOFFMANN, 1999, P.52).

Observada quanto as relaces professor x aluno e aluno x aluno, se as mesmas
interferem na aprendizagem do aluno, verificou que a professora “Z” interage de forma
tradicional, limitando-se a responder perguntas, corrigir tarefas, e dizer palavras tipo:
amorzinho, coracdo, lindinho. Os alunos sdo dispostos em duplas, mas ndo lhes €
permitido conversar, pois as tarefas sdo individuais e bem dirigidas — “cada um pega seu
livro de portugués e leia um texto para ser apresentado a frente”” — dizia a professora.

Segundo HOFFMANN (1999) quanto a interacdo, se ao aluno cabe apenas
responder questdes cujas respostas sdo sempre sugeridas pelo professor ou textos lidos, tais
respostas ndo significardo uma reflexdo e um entendimento préprio, ndo representarao
desenvolvimento mé&ximo possivel do conhecimento.

Assim a interacdo em sala de aula € edificada por um conjunto de variadas formas
de atuacdo que se estabelecem entre as partes envolvidas. De fato é pela somatdria das
distintas formas de atuacdo, durante as atividades pedagdgicas, que os professores véo
qualificando a relacdo que se constitui entre 0 aluno e os diversos objetos de que se
constitui entre o aluno e os diversos objetos de conhecimentos. Oliveira (2001) nos mostra
que para Vygotsky:

“A interacdo face a face entre individuos particulares desempenham
um papel fundamental na construcdo do ser humano: é através da
relacdo interpessoal concreto com outros homens que o individuo vai
chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicolégico. Portanto, a interacdo social, diretamente
com outros membros da cultura, seja por meio dos diversos elementos
do ambiente culturalmente estruturado (ferramentas) fornece a
matéria-prima para o desenvolvimento psicolégico do individuo”
(p.56).

Quanto aos métodos avaliativos aplicados nas de primeiras séries das Escolas
Publicas do Distrito Federal, se estdo promovendo a¢es de uma nova prética pedagogica e
oportunizando novas aprendizagens. Ao observarmos, verificamos que a sala de aula néo
oportuniza ambiente alfabetizador, os cartazes se limitam ao alfabeto e familias silabicas,

0s nmeros expostos na parede ndo relacionam quantidades. N&o foi observado um espaco
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para leitura, quadro de aniversarios, quanto somos, uso do jornal, contrato de convivéncias,

textos diversos, murais com atualidades.
A educacdo escolar a construtivista da aprendizagem escolar e do
ensino sustenta tanto o carater ativo e construtivo da aprendizagem
realizada pelos alunos como o carater também ativo e construtivo da
ajuda e acompanhamento externos que, necessariamente, esse
processo de aprendizagem exigida para ser orientada em direcdo aos
conhecimentos selecionados como contetdos da educacdo escolar
(COLL, 1998, p. 78).

Ao observar como a professora verifica a aprendizagem dos alunos constatamos
que, num processo voltado para mediacdo a mesma precisa ampliar ou rever suas teorias.
Prendendo-se a cadernos, ditados, testes psicogéneses, ndo utiliza a auto-avaliagdo para
nortear seu trabalho e verificar reflexdes dos alunos. E dada uma importancia a prova
bimestral, pois segundo a professora: “Os pais exigem a nota para verificar a
aprendizagem”.

A professora ndo percebe que a falta de trabalho em grupo, nédo a deixa verificar
que o saber de um, podera contribuir pra o desenvolvimento do outro. Que a avaliacéo
quantitativa s6 exclui, ndo oportunizando a criacdo, além de influenciar emocionalmente
pelo medo da “prova”, assim o aluno nio percebe o quanto é capaz. E necessario muito
trabalho e estimulo para que cada um descubra seus talentos ocultos, suas capacidades e
suas qualidades, percebendo, assim, que tinha muito para aprender em grupo, pois a
construcdo do conhecimento e o desenvolvimento social estdo ligados a interacéo.

O ser humano cresce num ambiente social, e a interagdo com outras
pessoas é essencial a seu desenvolvimento (OLIVEIRA, 1995, p. 57).

A observacdo relacionada aos erros dos alunos e o trabalho desenvolvido para
aprimora-los e como os alunos lidam diante desta a¢do dentro do processo mediador e
afetivo a professora apresentou condutas retrogradas, valorizando a ortografia/correcéo de
palavras. Os alunos por sua vez sdo dependentes e espelham na pratica da professora,
apontando os erros dos colegas de forma critica, ndo construindo aprendizagem e podando
novos conhecimentos que poderiam ser ampliados partindo dos erros.

As perguntas permitem que os alunos, que as propdem distingam-se,
sintam-se tdo “inteligentes” quanto elas sdo. Ao professor, elas dao a

impressdo de praticar um dialogo socratico e de ser aberto as
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interrogacOes[...] Um estudo realizado mostra que muitos alunos
aprenderam na escola, desde muito cedo, a ndo fazer perguntas para
ndo parecerem ridiculos e ndo atrair comentarios irénicos quando nao
recebem devida resposta (PERRENOUD, 2002, p. 175).
O aluno sente motivacdo para aprender conforme o sentido que é dado aos
conteidos da aprendizagem. Atividade repetitivas e rotineiras que ndo despertam a

curiosidade dos alunos, dificilmente, ou nunca, promovera a constru¢do do conhecimento.

Categoria Avaliacéo

A Escola “A” ndo contempla documentos que norteiam métodos no processo
avaliativo. Como foi ressaltado nas outras categorias, tanto na analise documental quanto
nas entrevistas, os professores adotam métodos que “acreditam” ser adequados.

A falta de documentos que norteia a avaliagdo em linhas gerais para a escola podera
gerar conflito ao corpo docente, pois os mesmos sdo alvo de criticas pela escolha da
metodologia individual de avaliacao.

E preciso considerar que a escola, instituida no projeto da
modernidade com a func¢do social de construir as bases de uma nova
sociedade pela emancipagdo da razdo humana, buscou a estabilidade
de seu projeto pedagdgico na definicdo do conceito de homem, no
entendimento de seu processo de desenvolvimento e na projecdo de
uma sociedade idealizada pelos principios de igualdade, liberdade e
justica. O projeto escolar propunha-se a contribuir para o alcance
desses objetivos por meio de um curriculo cientificamente organizado
e capaz de conduzir o educando & mudanca de atitude pelo dominio de
conhecimentos e habilidades compativeis com as demandas sociais
(VEIGA, 2001, p.142).

Ao ser questionada quanto a documentos que norteiam a avaliagdo da
aprendizagem e tipos de acOes utilizadas para essa pratica, a professora “Z” ressaltou que:
“Avalio através de provas bimestrais, testes da psicogénese e continuadamente na sala de
aula’. Porém ndo ressaltou existir documentos que norteia em linhas gerais esse processo.

A professora “W”, referindo-se aos documentos que norteiam a avaliacdo da
aprendizagem e tipos de acGes empregadas para essa acdo, relatou: “N&o existe documento

gue nos oriente como devemos avaliar, eu avalio meus alunos de forma continuada™.
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A professora “X” ao ser questionada quanto a documento que norteiam a avaliagédo
respondeu: “Avalio dentro do projeto politico pedagdgico, cada professor avalia de sua
maneira”. N&o apresentou uma resposta condizente com a pergunta, pois ao afirma que
avalia na proposta do projeto, porém a sua maneira, sugere duplicidade de entendimento.

Para gerir a progressao das aprendizagens, ndo se pode deixar de fazer
balancas periddicas das aquisi¢ces dos alunos. Eles sdo essenciais para
fundamentar decisdes de aprovacdo ou de orientacbes necessarias
mais tarde [...] Todavia, ndo basta conviver em aula com o aluno para
saber observa-lo com atencdo para identificar claramente suas
aquisicbes e modos de aprendizagem. Sem empregar uma
instrumentacdo pesada, pouco compativel com a gestdo da classe e das
atividades, interpretar e memorizar momentos significativos que, em
pequenos toques, contribuem para estabelecer um quadro de conjunto
do aluno as voltas com diversas tarefas (PERRENOUD, 2000, p. 49).

Na observacdo da professora “Z” verificou-se uma pratica tradicionalista de
observar a aprendizagem diaria dos alunos. Ela valoriza correcdo de cadernos, marcando
erros ortograficos. Utiliza ditado de palavras, conforme silaba trabalhada, constantemente;
0 que foi identificado ao observar o caderno, pois verificando as datas das aulas, percebe-
se um processo diario, porém utilizando o cognitivo.

Se os alunos ndo podem participar da correcdo de suas aulas, exames,
provas ou trabalhos, € um sintoma de que “o saber” e a verdade sobre
0 saber sdo apenas do dominio e da parte de quem ostenta o poder,
quando ndo héa autoridade. Ao agir assim, o professor perde uma boa
ocasido para indagar com quem aprende, onde estdo os obstaculos que
0 impedem de conhecer ou de avangar no conhecimento, que
dificultam o exercicio do pensamento ou que inibem a sua exposi¢ao
(MENDEZ, 2002, p.124).

As avaliagdes no final do bimestre é a confirmacdo do rendimento do aluno no
processo, segundo a professora “Z”: “Os pais exigem as provas, € um documento do
rendimento, as vezes me surpreendo com os alunos com bom desempenho no processo e
fracasso nas provas e teste”. Diante da afirmacdo foi questionado o que faz diante dessa
situacdo, a professora respondeu de imediato: “Sou tradicional. Todos aqui dizem

valorizar o produto final. O resultado da prova é reflexo da aprendizagem adquirida. No
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processo 0 aluno pode apresentar bem, através da ajuda dos colegas, as vezes copiando,

olhando, ai nédo vale”.
A avaliacdo das aprendizagens percebe-se tradicionalmente uma
tendéncia em avaliar sempre com a intencdo de corrigir, penalizar,
sancionar, qualificar. Precisamos recuperar o sentido positivo da
avaliacdo educativa e deparamo-nos com ela tomando-a como uma
atividade que convida continuar aprendendo. Precisamos acercar-nos
dela com uma atitude construtiva e torna-la sempre, e em todos 0s
casos, um modo de aprendizagem, uma parte da aprendizagem.
Assim, poderd agir a servigo da pratica docente. Precisamos destacar a
idéia de que a avaliacdo é um apéndice do ensino que “se anexa” a
aprendizagem e que sé tem a ver com a aprendizagem acumulada.
Né&o tem sentido falar da avaliacdo educativa se ndo esta a servico da
melhoria da pratica de formagio (MENDEZ, 2002, p. 46).

Os métodos avaliativos observados empregados na 12 série da escola A, esta
valorizando critérios claros e precisos voltados para resultados, contudo ndo oportunizando
novas aprendizagens. Os erros estdo sendo o fim e ndo ponte para novos desafios.

Para Perrenoud (2000) deparar-se com o empecilho é, essencialmente, afrontar o
vazio a auséncia de qualquer solugdo, inclusive de qualquer pista ou método, sendo levado
a impressao de que jamais se alcancara solugdes. Se acontecer a devolugdo do problema,
ou seja, se os alunos apropriarem-se dele, sua mente, pde-se em movimento, constroi
hipdteses, procede a exploracdes, propdem tentativas “para ver”.

Em um momento da aula, a professora pede: “todos os alunos abram o livro de
portugués ‘Alegria de Viver’ e procurem um texto que mais gostam e leiam”. Porém ao
observar os alunos, verifiquei que nem todos possuiam habilidade de leitura de texto, que
era proposto no livro.

O professor pode planejar, preparar seu roteiro, mas continua havendo
uma parte de ‘aventura’, ligada aos imprevistos que tém origem nessas
acoes em andamento e no desconhecido proveniente das relaces dos
alunos. Isto requer uma grande quantidade de tomada de decisdo, uma
mobilizagdo dos conhecimentos dubios da acdo e, até mesmo, uma
modificagdo de decisdo na acdo em sala de aula (PERRENOUD,
2002, p.27).
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O aluno “E”, com um caderno na mao, procurou a professora questionado-a quanto
a construcdo de uma frase que estava inserida no texto que ele estava produzindo, a
professora olhando o caderno o disse: “Olha esta palavra, ela ndo se escreve com ‘g’ e sim
com ‘j’”. Observamos que a professora se prendeu ao “erro” da palavra isolada, ndo
subsidiando o aluno na proposta inicial, que era a construcdo da frase. O aluno saiu
daquela situacdo de mediacdo apenas para trocar o “g” pelo “j” que foi ditado pela
professora

Segundo Luckesi (1996) esse modo de conduzir a docéncia ndo é ideal, pois a
professora ndo se interesse em descobrir 0 que foi ensinado, mas sim ao que o aluno nao
aprendeu. Apontar o erro ndo € a solucéo, pois este ato reforga no aluno uma compreenséo
culposa da vida, nem sempre a escola é a responsavel por todo o processo culposo que
cada um de nds carrega, mas reforgar esse processo.

Referido-se, ainda, sobre a producgéo de texto, a professora solicitou que um aluno
lesse o texto, que o mesmo havia produzido, na frente da sala. “Vamos prestar aten¢éo na
leitura do aluno, ele sempre faz todas as tarefas € modelo a ser seguido”. Quando pedi a
professora um caderno para dar uma olhada, a professora me entregou o caderno do aluno
“modelo”. Observamos que a professora elogia em demasia os trabalhos “bem feitos”,
expondo os alunos que ndo tém a mesma habilidade, sugerindo que todos possam alcancar
habilidades homogéneas.

O curriculo escolar precisa oferecer os meios para possibilitar a
analise critica e construtiva de nossa sociedade que facilite o
conhecimento real da situacdo mundial criando uma consciéncia de
compromisso ativo diante das desigualdades e possibilitando os
instrumentos para a intervencdo na transformacéo social (ZABALA,
2002, p.53).

A professora “Z” ndo reconhece as diferengas nas capacidades de aprender dos
alunos. Os alunos considerados fracos apossaram desse rétulo, demonstrando falta de
estimulo para recomecar. Um aluno “considerado” especial, pela professora, esta fazendo
exercicios repetitivos o tempo todo, a professora ndo esta oportunizando aprendizagens e
atividades diferenciadas. Os resultados ndo estdo sendo empregados para rever as
metodologias.

A professora “Z” assume quase a totalidade das atencdes em sala de aula, os alunos

a tem como unica fonte de conhecimento e aprendizagem, precisando que a mesma “dite”
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cada acdo a ser desenvolvida, ndo observamos uma autonomia e iniciativa nas agoes diarias

dos alunos.
A questdo que se levanta estad relacionada ao modo como podemos
ajudar nossos alunos a alavancar seu potencial, construir sua
autonomia e desenvolver a auto-regulacéo de suas agdes por meio de
uma atitude interdependente, cooperativa, consciente e afetiva.
Portanto, a aprendizagem insire-se em um contexto complexo, no qual
a necessidade vai muito além da transmissdo de contetdos para o
aluno. Trata-se abarcar o desenvolvimento do potencial criativo que
pode manifestar-se em todos os aspectos de sua vida (PERRENOUD,
2002, p.167 e 168).

Conversando com os alunos, informalmente, observamos que ndo conhecem o
processo de avaliacdo a qual sdo submetidos. Quando questionamos a um grupo se eles
sabiam o que significava “avaliar”, ndo ouve manifestagdes. Ousamos uma explicagédo
simples de facil compreensdo. “Avaliar € observar € olhar, construir uma idéia, reflexdo
sobre um objeto, pessoa”. Todos, ao final da conversa, disseram: ““Ha mais € isso, entdo
eu sei avaliar™.

Segundo Hoffmann (1999) o sentido da avaliacdo na escola e o sentido da avaliacao
em nossa vida, apresentam sentidos contrarios. Na escola ela ocorre num tempo
programado, dia de prova, dia de boletim, dia de resultado, julgamento necessario. Para
professores e alunos, para sociedade avaliacdo na escola é obrigacdo penosa, um mal
necessario.

No entanto ao descrevermos o ato de avaliar verificaremos que ele permeia nosso
dia a dia. Avaliamos diariamente quando tentamos melhorar nosso fazer pedagdgico,
quando refletimos diante dos nossos atos e propomos mudancas. Avaliar é emitir parecer,
idéia, todos sdo capazes de realizar esta acdo. Cabe a escola desmistificar as concep¢des
em torno da palavra avaliacédo e propd-la como um recomeco.

Procurando instiga-los nesta questdo da avaliacdo, questionamos se eles sabiam
como a professora os avaliava, como fazia para ter uma idéia, um parecer, um diagndstico
deles. As respostas foram diversas como: “Através do meu comportamento; através das
minhas notas; conversando comigo; olhando minhas tarefas™; surpreendentemente um
disse: “Acho que ela ndo olha pra mim, eu ndo sei os dever, ndo aprendo, ndo sei ler”.

Verificamos que esse aluno, ndo acreditava na possibilidade da professora avalia-lo.
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As avaliacBGes sempre foram atividades de controle, que visam selecionar. Assim 0
prazer de aprender desaparece, pois a aprendizagem se resume em provas e notas.
A avaliagdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracassos, empobrece
as aprendizagens e induz, nos professores, didaticos conservadoras e,
nos alunos estratégias utilitaristas (PERRENOUD, 1999, p. 18).

4.1. RESULTADOS

Categoria Ensino e Aprendizagem

Apos a realizacdo da pesquisa verificou-se, por meio da analise documental, que a
Escola “A”, ndo possui documentos que norteiem o ensino aprendizagem, e que o Projeto
Politico Pedagodgico ainda esta sendo elaborado, porém sem a participacdo dos pais e
alunos.

A participagdo possibilita a populagdo um aprofundamento do seu
grau de organizacdo e uma melhor compreensdo do Estado [...] Em
relacdo a escola, ela contribui para a democratizagdo das relagtes de
poder, no seu interior e consequentemente, para a melhoria da
qualidade do ensino. Todos o0s segmentos da escola podem
compreender melhor o funcionamento da escola, conhecer com mais
profundidade todos os que nela estudam e trabalham, intensificar seu
envolvimento com ela e, assim, acompanhar melhor a educacédo ali
conferida (GADOTTI, 2000, p.16).

Apesar de alguns professores, ao serem entrevistados, relatarem que trabalham
numa proposta sociointeracionista, oportunizando aos alunos momentos de reflexao, outros
afirmaram que ndo seguem nenhum método, trabalham seguindo aquilo que acreditam.
Assim constatou-se que a escola ndo possui uma concepc¢éo tedrica que direcione o fazer
pedagdgico na sala de aula.

Quanto a observacdo viu-se que a professora direciona a construcdo do
conhecimento, ndo oportunizando aos alunos criar. As atividades sdo xerocadas, ndo
havendo diversificacdo, a professora vé a turma homogeneamente. Ndo abre mao da

aplicacdo de provas e testes, pois é quando verifica o “erro”, utilizando-o para classificar
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os aluno que “aprendem” e os que “ndo aprendem”. O “erro” ndo é utilizado como auxiliar

na construcdo do conhecimento.
Com os erros também se aprende quando a correcdo informa,
significativamente, sobre as suas causas, transformada, ela mesma, em
texto de aprendizagem. Quando s&o apenas qualificados, que por esse
fato o serdo sempre negativa e inoportunamente, o professor
desperdica uma boa ocasido, com graves repercussfes para quem
aprende, de exercer seu proprio magistério a luz da ética da
responsabilidade, que sempre visard a perspectiva e aos interesses do
sujeito que se forma (MENDEZ, 2002, p.114).

Categoria Relagao Professor X Aluno

Na escola “A” nédo existe documentos que contemple a relacdo professor X aluno.
Durante as entrevistas viu-se que os relatos dos professores diferenciam da prética, pois
enfatizam a importéncia da afetividade na constru¢do do conhecimento, mas a atitude em
sala de aula ndo condiz com o discurso. Os alunos, na sala de aula observada, s&o
agrupados de acordo com o cognitivo, desprezando as relacdes afetivas.

Oliveira (2001) nos mostra que para Vygotsky:

A interacdo face a face entre individuos particulares desempenham um
papel fundamental na construgdo do ser humano: é através da relacéo
interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai chegar a
interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de funcionamento
psicolégico. Portanto, a interacdo social, a diretamente com outros
membros da cultura, seja através dos diversos elementos do ambiente
culturalmente estruturado (ferramentas), fornece a matéria-prima para
o0 desenvolvimento psicolégico do individuo (p.56).

A turma é dividida em trés grupos: o grupo dos que aprende, 0 grupo dos que
apresenta dificuldades de aprendizagem e comportamento e um aluno que a professora
“considera” especial, pois ainda ndo foi diagnosticado. Apesar desta divisao as atividades
aplicadas sdo as mesmas para todos, e os trabalhos sdo individuais, ndo ha trabalhos em

grupos.
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Categoria Avaliacdo

A avaliacdo, assim como as demais categorias, ndo é contemplada em nenhum
documento. Os professores adotam métodos que “acreditam” serem adequados,
consequentemente a falta deste documento gera conflito, sendo alguns, alvo de critica pela
escolha do método de avaliagao.

Observou-se, tanto nas entrevistas quanto nas observacdes, que alguns ainda
utilizam provas e testes bimestrais, como a melhor forma de avaliar a aprendizagem de
seus alunos, enquanto que poucos buscam avaliar de forma continuada, tais dados vém
confirmar a falta de documentos que norteiem o processo avaliativo.

As provas estdo viciadas desde o principio, jA que se estabelecem
determinadas relagdes entre os professores e alunos que estdo tingidas
de hipocrisia, quando ndo de inimizade. A filosofia da prova é a do
engano, a do cacador e da caca e, portanto, ndo promove a
cumplicidade necessaria entre professor e aluno (ZABALA, 1998, p.
209).

Na observacdo, viu-se uma préatica tradicionalista, onde valoriza a correcdo de
cadernos, marcacao de erros ortogréficos, ditados de palavras. N&o é permitido ao aluno
criar, refletir, ou buscar soluges, a professora é a detentora de todo o conhecimento, ndo
existindo troca entre os alunos, pois a professora considera que o aluno vai “colar” do
colega, portanto, para ela, assim ndo existe aprendizado.

O importante é uma pedagogia diferenciada, é criar dispositivos
maltiplos, ndo baseando tudo na intervencdo do professor. O trabalho
por plano semanal, a atribuicdo de tarefas autocorretivas e 0 emprego
de softwares interativos sdo recursos preciosos. Organizar o espago
em oficinas ou em ‘cantos’ — entre 0s quais 0s alunos circulam - e uma
outra maneira de enfrentar as diferengas (PERRENOUD, 2000, p. 58 e
59).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Segundo Delors (2000), o conceito de educacdo ao longo de toda vida aparece,
pois, como uma das chaves de acesso ao século XXI. E este é o grande desafio dos
governantes, disponibilizarem condi¢des necessaria para a concepcdo de uma nova escola
para o préximo milénio.

A educacdo ultrapassa a distin¢ao tradicional entre educacao inicial e
educacdo permanente. Vem dar resposta ao desafio de um mundo em
rapida transformacdo, mas ndo constitui uma conclusdo inovadora,
uma vez que ja anteriores relatorios sobre educacdo chamaram a
atencdo para esta necessidade de um retorno a escola, a fim de se esta
preparado para acompanhar a inovacao, tanto na vida privada como na
vida profissional (DELORS, 2000, p.19).

O ensino e aprendizagem necessitam nortear-se em paradigmas que visem
colaborar para a formacdo de individuos reflexivos, e conscientes do seu papel na
sociedade. Individuos, estes que possa descobrir, inventar ou construir significados
correspondentes, tornando-se assim responsavel final da aprendizagem, na medida em que
constroi seu conhecimento.

A motivacdo para explorar, descobrir, aprender e compreender esta
presente em maior ou menor grau em todas as pessoas, a atividade
exploratdria converte-se em poderoso instrumento para aquisicdo de
novos conhecimentos (COLL, 1994, p.146).

Avaliacdo, instrumento utilizado diariamente em sala de aula, devera acontecer
como um ato acolhedor e inclusivo, proporcionando meios que possibilitem tomadas de
decisGes e da melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem.

Também é necessario buscar formas ousadas e inéditas de avaliar que
estejam em consonancia com as idéias de que se parte e que, além
disso, satisfacam as exigéncias que implica a qualidade significativa
da atividade de aprender, se é que realmente pretendemos manter viva,
mais além das palavras, a intengdo de produzir novas formas de
aprender (MENDEZ, 2002, p. 37).

Durante esta pesquisa buscamos uma abordagem qualitativa, ressaltando a
importancia da avaliacdo da aprendizagem na construcdo de um novo saber/fazer. Rever a

avaliacdo implica em rever, sobretudo, as concep¢des de construcdo do conhecimento.
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Por isso o problema da pesquisa escolhido foi: Qual é o processo de avaliagao
utilizado na 1?2 série do Ensino Basico?

A presente pesquisa teve como objetivo geral refletir sobre a aplicabilidade e
funcdo da avaliagdo da aprendizagem, visando a formacgdo integral do aluno,
desenvolvendo as suas potencialidades.

Ao pesquisar, constatou-se que o ensino aprendizagem se da de forma tradicional,
ou seja, mecanica, automatica e linear. Percebeu-se uma tendéncia em avaliar, sempre,
com a intencédo de corrigir, penalizar, sancionar e quantificar, ndo a utilizando a servico da
melhoria da pratica e formacdo do aluno e do professor, contudo ndo oportunizando novas
aprendizagens. Os erros estdo sendo considerados o fim, e ndo ponte para novos desafios e
replanejamentos. Para a escola “A” a aprendizagem ndo é vista como um elemento
provocante e desafiador, portanto ndo oferece reflexdes, informagdes e acdes que auxiliem
na construcdo de uma aprendizagem significativa.

Segundo Coll (1997) falar de aprendizagem significativa equivale, antes de tudo, a
por em evidéncia o processo de construcdo de significados como elemento central do
processo de ensino aprendizagem. O aluno deve estar motivado para relacionar o que
aprende com 0 que ja& sabe, o que ndo conseguira fazer sozinho, mas com a disposi¢do
basica do professor em nédo entrega-lo a sua propria sorte.

O conceito de aprendizagem significativa é a aprendizagem que o
aluno leva a cabo ndo pode ser entendida unicamente a partir de uma
andlise externa e objetiva do que Ihe ensinamos e de que como lhe
ensinamos, mas também é necessario levar em conta, além disso, as
interpretacdes subjetivas que o préprio aluno constrdi a este respeito
(COLL, 1994, p. 153).

Diante da pesquisa realizada viu-se que as relagdes, dentro da sala de aula, na
Escola “A”, ndo sdo valorizadas, portanto ndo sdo vistas como icone importantissimo no
desenvolvimento do ensino aprendizagem. Consequentemente ndo foi observado um
trabalho mediador, com metas, propdsitos, causas ou objetivos que venham desencadear
um desenvolvimento eficaz neste processo. A escola ndo prioriza a comunicagdo como um
elo crucial que propicia as boas e novas descobertas.

O professor ndo apenas transmite uma informacdo ou faz perguntas,
mas também ouve os alunos. Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que

aprendam a expressar-se, a expor opinides e dar respostas. O trabalho
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docente nunca € unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos
mostram como eles estdo reagindo a atuacdo do professor, as
dificuldades que encontram na assimilagdo dos conhecimentos.
Servem também para diagnosticar as causas que ddo origem a essas
dificuldades (LIBANEO, 1994, p.250).

Os professores valorizam contetdos, deixando de buscar outros caminhos
facilitadores da aprendizagem e desenvolvimento escolar.

Percebeu-se que os professores ndo buscam a formagéo continuada, persistem no
status quo, o que é verificado nas suas acOes, onde ha essencialmente uma economia de
esforcos para se trabalhar de forma diversificada, atendendo as necessidades globais que o
aluno contemporaneo exige.

(...) Nessa perspectiva o desenvolvimento de uma prética reflexiva
eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se
tornar um navegador atendo a burocracia. E os responsaveis escolares
que queiram encorajar 0s professores a tornarem-se profissionais
reflexivos devem criar espacos de liberdade tranqila onde a reflexdo
seja possivel. Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir 0s
alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel
ouvir os alunos — devem ser olhados como inseparaveis (SCHON,
1997, p. 87).

Os professores tém de se assumir como produtores da sua profissdo, mas sabermos
hoje que ndo basta mudar o profissional; é preciso mudar também os contextos em que ele
intervém (Holly & McLoughlin, 1990). Isto é, da mesma maneira que a formacao ndo se
pode dissociar da producdo de saber, também ndo se pode mudar sem o empenhamento dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacédo das instituicbes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as
escolas e 0s seus projetos.

As relagBes professor/aluno ainda s&o um desafio para a Escola “A”, pois 0s
professores vivem uma realidade permeada de crises e individualismo, levando-os a
resisténcia a interacdo, a afetividade e a socializacdo. Percebeu-se, entdo que a escola
pesquisada ndo compreende que as relacBes sdo imprescindiveis para o desenvolvimento

do ser humano enquanto agente de aprendizagem.
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Durante a pesquisa, viu-se que 0 processo de avaliagdo ndo possui documentos que

0 norteie, ficando os professores responsaveis pela escolha dos métodos que os auxiliem.

Os erros sdo vistos como incapacidade, ndo usufruindo deste como icone no

processo de constru¢do do conhecimento.

A perspectiva da avaliagdo mediadora pretende, essencialmente, opor-
se ao modelo classificatorio do transmitir, verificar, atribuir conceitos,
e evoluir no sentido de uma agdo desafiadora que vise a contribuir e
favorecer a troca de idéias entre educador e educandos, num
movimento incessante de superacdo do saber e de compreensdo dos
fendmenos estudados (HOFFMANN, 1993, p.112).

As avaliacOes, para poucos, é verificada durante o processo de construcdo do

conhecimento, mas a maioria dos entrevistados e a professora observada utilizam uma

avaliacdo tradicionalista, considerando a quantidade de erros como ponto imprescindivel

para verificar a aprendizagem do aluno, estes sédo observados por meio de provas e testes

bimestrais.

Necessitamos aprender sobre e com avaliagdo. Ela atua entdo a servico
do conhecimento e da aprendizagem, bem como dos interesses
formativos aos quais essencialmente deve servir. Aprendemos com a
avaliagdo quando a transformamos em atividade de conhecimento e
em ato de aprendizagem no momento da corre¢do (MENDEZ, 2002,
p. 14).

A valorizagdo da capacidade de criagdo do aluno ndo foi observada, a todo o

momento a professora direcionava as atividades e as resposta, ndo oportunizando aos

alunos um momento de reflexdo e conseguintemente de criacao.

A avaliacdo ndo pode ser vista como mecanismo disciplinar de condutas sociais,

nem instrumento de verificagdo de conhecimentos adquiridos durante as aulas dadas, o

aluno ndo é um receptor passivo e sim um agente da interag&o.

Quando se trata de avaliar do ponto de vista educacional, quando se
fala apenas em testar e medir, a énfase recai na aquisicdo de
conhecimentos ou em aptidBes especificas. Quando usamos o termo
avaliar, porém, estamos nos referindo ndo apenas aos aspectos
quantitativos da aprendizagem mas também aos qualitativos,
abrangendo tanto a aquisicdo de conhecimentos e informagdes

decorrentes dos contetudos curriculares quanto as habilidades,
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interesses, atitudes, habitos de estudo e ajustamento pessoal e social
(HAYDT, 1997, p. 10).]

Na Escola “A” a avaliacdo mediadora ndo é realizada, diariamente o aluno é
“julgado” quantativamente, ndo dando oportunidade para pesquisar, 0 Unico agente
detentor do conhecimento é o professor.

Os dados analisados durante toda a pesquisa, nos levou a concluir que néo existe,
na Escola “A”, uma avaliacdo mediadora, que busque a construcdo de um novo saber/fazer.
Os professores precisam conscientizar-se da necessidade de uma busca constante de
formacdo, o que contribuird para a contemplacdo de melhores abordagens pedagdgicas e
métodos didaticos pertinentes ao contexto sdcio-politico no qual o grupo esta inserido.

Perante os enumeros estudos realizados durante a pesquisa, recomendamos que a
Escola “A”, tenha como principio um ensino aprendizagem voltado para a constru¢do do
conhecimento. Para que a aprendizagem ocorra, € necessario que invista em acdes que
potencializem a disponibilidade, estabelecendo intercambio entre conhecimentos prévios
sobre um determinado assunto e o que o estudante esta aprendendo sobre ele.

O conceito de aprendizagem significativa é a aprendizagem que o
aluno leva a cabo ndo pode ser entendida unicamente a partir de uma
andlise externa e objetiva do que Ihe ensinamos e de que como lhe
ensinamos, mas também é necessario levar em conta, além disso, as
interpretacdes subjetivas que o proprio aluno constréi a este respeito
(COLL, 1994, p.153).

Ao falar em afetividade, observa-se que os professores entrevistados demonstraram
preocupacdo quanto a relacdo professor/aluno, mas o0 mesmo néo foi observado durante a
aula da professora “Z” portanto se faz necessario que sua pratica pedagogica, que ndo
rotule os alunos e nem mesmo classifique-os como incapazes, mas que disponha de
atividades diversificadas facilitando a aprendizagem dos alunos, fazendo com que haja
uma maior interacdo entre a turma.

A formacdo oportuniza o professor ndo somente o saber em sala de aula. Ele
necessita conhecer as questfes da educacdo, as distintas praticas avaliadas na perspectiva
historico, socio-cultural. Também, carece conhecer os desenvolvimentos do seu aluno nos
seus diversos aspectos: afetivo, cognitivo, e social, bem como meditar criticamente sobre

seu papel diante de seus alunos.
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Diante do que foi analisado quanto a analise documental, entrevista e observacdo a
Escola “A” precisa rever seus conceitos quanto a avaliacdo. Sugerimos que a mesma
busque nortear-se pela LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°.
9.394/96, onde visa uma avaliacdo continua e prioriza a qualidade e o processo de
aprendizagem, sendo que os aspectos qualitativos devem prevalecer sobre os quantitativos.
Porém, para que a avaliacdo oriente e replaneje a aprendizagem é essencial que 0s
professores conhecam cada um de seus alunos e suas necessidades, pois somente assim,
poderdo pensar em diferentes alternativas para que todos alcancem os objetivos. Nesta
perspectiva, a avaliacdo parte de duas premissas basicas: confianca na possibilidade dos
alunos constituirem suas préprias verdades e a valorizacdo de seus interesses e
manifestacdes.

Os professores ndo devem permitir que os resultados das provas periddicas,
geralmente de carater classificatorio, sejam supervalorizadas em detrimento de suas
observacdes diarias de carater diagnostico, pois, o professor que trabalha numa dindmica
interativa, tem noc¢do, ao longo de todo o ano, da participacdo e produtividade de cada
aluno. A avaliacdo necessariamente precisa ser um paradigma para a construgédo do
conhecimento.

Perceber o aluno como o centro da acdo avaliativa, consiste em observa-lo
curiosamente e refletir sobre o significado de cada acdo que ele pratica. A avaliacdo, na
perspectiva de uma pedagogia libertadora, € uma pratica coletiva que exige a consciéncia
critica e responsavel de todos na problematizacdo das situagdes.

Diante da problematizacdo que permeia o0 processo da avaliacdo, e todo estudo
realizado durante a pesquisa, podemos ressaltar que a proposta inicial do projeto, a
avaliacdo da aprendizagem no processo construtivo de um novo saber/fazer, evidencia a
importancia de o educador ser um pesquisador e agente que contribua para a modificacao
da pratica pedagdgica. Portanto para que haja uma apropriacdo do conhecimento, faz-se
necessario um trabalho mediador onde o foco seja o interesse do aluno, assim contribuindo
para uma aprendizagem significativa.

E importante que o docente use a avaliagdo como ponto de partida, nio de chegada.
O conhecimento n3o é finito. A medida que buscamos conhecer o nivel em que o aluno se
encontra, devemos em contra partida desafia-lo ao desequilibrio, isso no sentido de avanco

de um novo construir.
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Quem controla e organiza as atividades desenvolvidas no ambito escolar?

Que tipo de avaliacdo pratica a escola? Ou as escolas, nas 12 séries, pratica que tipo
de avaliacdo?

A escola tem condi¢des materiais e fisicas para funcionar com qualidade de ensino
e disciplina?

O Conselho Escolar é atuante?

Quem da suporte técnico-pedagogico na escola para desenvolver o projeto
pedagdgico.

Os projetos sao de iniciativas dos dirigentes ou docentes?

Como se da a intervencéo da direcdo no pedagdgico da escola?

Como ¢é avaliada por parte da direcdo o ensino aprendizagem dos alunos no
decorrer do ano letivo?

Que intervengdes séo feitas no sentido de ajudar

A escola tem coordenador pedagogico e orientador educacional?

A porcentagem de professores com curdo superior?

Qual a formacéo académica dos mesmos?
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O professor da turma de 12 série desenvolve um trabalho intelectual transformador?
A relacéo professor-aluno permite o processo de conscientizagao dos problemas e a
capacidade de questionamento dos mesmos?

O professor tem compreensdo do que é mais relevante ser ensinado sem
enciclopedismo, academicismo ou tecnicismo?

Os alunos recebem com passividade os conhecimentos transmitidos quando se
ocupam apenas em aprender a aprender?

S6é professoras tém vocacdo para educar criangas?

Que tipo de metodologia o professor utiliza como facilitador da aprendizagem?
Qual deve ser o papel do professor e do aluno numa sociedade em que a educacéo é
instrumento real de transformacéao?

Atualmente professor e escola desempenham fungdes exclusivas da familia?
Explique.

Industrializacdo, urbanizacdo e globalizacdo exigiram mudancas de professores e
alunos?

Por que a reflexdo sobre valores e ética é importante para a relacdo de professores x
alunos?

A valorizacdo do professor é indispensavel para melhorar o nivel de qualificacdo do
aluno?

Como devemos caracterizar a atividade mediadora da educagéo entre professor x
aluno?

O projeto de trabalho do professor deve ser lastreado pela visdo de totalidade
humana? Explique.

O que significa professor “facilitador” e professor especialista de relagdes
humanas?

Como é trabalhado o cognitivo e o emocional dos alunos na escola?

Qual o maior problema enfrentado pela escola em relacdo a avaliagdo?
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A auto-avaliacdo é muito utilizada na aprendizagem escolar?

Qual a relevancia da aprendizagem no processo escolar?

Até que ponto a afetividade na relacdo professor aluno influencia no processo
ensino aprendizagem?

Qual a relacdo da avaliacdo no desenvolvimento global do aluno e na agéo
educativa do docente?

Como ¢ tratada a questdo da avaliacdo no processo didatico de ensino-
aprendizagem nesta escola?

Aprendizagem tem relagéo direta com avaliagdo? Explique.

Que possibilidades sdo oportunizadas aos alunos mediante resultado das avaliagdes

em sala de aula?
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I. GLOSSARIO

Aprendizagem: segundo Coll & Onbubia (1998), a construcdo do conhecimento apoia-se, de
maneira primordial, no uso de um amplo conjunto de instrumentos simbdlicos e na interagdo
com outras pessoas, gragas aos quais 0s seres humanos podem ter acesso aos significados

culturais do seu grupo social.

Avaliacdo: Para Hoffmann (1993) a avaliacdo €: “O significado primeiro e essencial da acédo
avaliativa mediadora € o prestar atencdo nas criancgas, nos jovens, eu diria ‘pegar no pé’
desse aluno, em entender suas falas, seus argumentos, ouvindo todas as suas perguntas,
fazendo-lhes novas e desafiadoras questdes ‘implicantes, até na busca de alternativas para

uma acgdo educativa voltada para autonomia moral e intelectual” (p. 34).

Relacdo Professor X Aluno: Na relacdo professor aluno, o processo de construcdo do

conhecimento se d& através das intera¢fes sociais. Nessa interagdo é que o professor deve

garantir um espago onde possa ocorrer uma relagao reciproca de troca entre as partes.
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