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RESUMO

Este estudo apresentou como objetivo geral investigar as concepgdes e praticas dos
professores em avaliacdo da aprendizagem em escola de Ensino Fundamental (séries iniciais)
do ensino publico municipal de Teresina. Para tanto, consideraram-se os documentos oficiais
(Projeto Politico Pedagdgico, Proposta Curricular, Diretrizes Curriculares do Municipio de
Teresina e Regimento Escolar) e as concepgoes e préticas dos professores. Constitui-se em
estudo de caso descritivo com abordagem qualitativa, com nove professores de 42 série do
Ensino Fundamental. Para a coleta de dados utilizaram-se questionérios, seguidos de
entrevista semi-estruturada, andlise documental e observacdo com registro em diario de
campo. Os resultados indicam que a pratica docente quanto as funcdes da avaliacdo da
aprendizagem ainda é reducionista. Na escola pesquisada, especificamente nas turmas de 42
série, observou-se que o ativismo pedagogico € expresso por representacfes espontaneistas,
que na avaliacdo pode ser traduzida como praticas pontuais, pois, embora alguns professores
desenvolvam o acompanhamento da aprendizagem dos alunos, a avaliagéo € priorizada pela
nota. Esses aspectos influenciam o curriculo, que da intengdo construtivista expressa nos
documentos oficiais, reflete o desenvolvimento de préticas criativas, mas ndo caracterizadas
como construtivas, concentracdo nas areas de Lingua Portuguesa e Matemética, presenca do
reforco e distanciamento do didlogo, manifestando préticas pedagdgicas que se distanciam do
diagndstico, dos registros escritos e das intervencdes com intengdes a funcdo formativa da
avaliacdo. Os eementos das funcbes avaliativas ndo sdo desconhecidos dos professores,
entretanto, eles ndo se sentem preparados para utilizé1os no desenvolvimento de suas rotinas.
Outro dado dos resultados compreende a importancia dada aos documentos oficiais, parte dos
professores 0s conhece, outros apenas sabem da sua existéncia. A parte dos documentos
conhecida pela maioria é a que diz respeito aos contelidos, objetivos, habilidades e projetos,
portanto, ndo se pode dizer que a fundamentagdo tedrica da pratica avaliativa seja orientada
por eles. Observou-se que a prética avaliativa de alguns professores € permeada pela vontade
de acertar, mas para a maioria é apenas rotina a ser cumprida. Para todos, entretanto, ela é
desenvolvida em meio as dificuldades e desconhecimento dos reais sentidos da prética
avaliativa. As transformages devem ser viabilizadas tanto em termos de formagdo docente,
quanto as adequacfes a novas préticas, considerando os professores como sujeitos da
discussao, e ndo apenas executores de agoes.

Palavras-chave: Avaliacdo, aprendizagem, préatica avaliativa.



ABSTRACT

The general objective of this study was to investigate the conceptions of some
teachers, and their practices in evaluating learning in the beginning grades of an Elementary
School in the Municipal Education System of Teresina, Piaui, Brazil. The information (data)
sources for the study included some officia documents (Political-Pedagogical Project,
Curriculum Proposal, Directives of the Teresina Municipality, and the School Rule &
Regulations), as well as the conceptions and practices of the teacher participants themselves.
The investigation, a descriptive case study of a qualitative nature, depended upon nine 4"
grade teachers. Data were collected through questionnaires, followed by semi-structured
interviews, documentary analyses, and those observations registered in the field journal. The
results of the study indicate that the teachers basically employed a reductionist approach when
they evaluated student learning. Through spontaneous representations, the teacher participants
in the study demonstrated some pedagogical activism. In their fixed and punctuated evaluative
practices, though a few developed some student follow-up, grades remained the first priority
as a general rule of thumb. This situation influenced the curriculum in that though these
professionals expressed support for the constructivist content of the official documents, what
they practiced in the classroom had little or nothing to do with the development of creative
practices as required by these documents. Rather, the teachers concentrated on teaching
Portuguese and Mathematics using reinforcement techniques (Skinner), a pedagogical
strategy very far removed from dialogue, diagnosis, registration of general student
development, and interventions intended to constitute formative evaluations. Though familiar
with the elements for appropriate student evaluation, the teachers did not feel prepared to use
this knowledge in their pedagogical activities. Another result of the study was that the
teachers gave great importance to the official documents. However, only some knew the
contents of these documents. Many teachers merely claimed to know that they existed.
Despite the fact that many of the teachers knew of the pedagogical contents, objectives,
competencies, and projects discussed in these documents, it cannot be said that their
evaluative practices were based on these elements. While some teachers evaluative practices
were permeated by a desire to get it correct, for others, evaluation was merely a routine that
had to be followed. For all of the teachers, nonetheless, evaluation was developed with many
difficulties and little knowledge of the real meaning of evaluation in the learning process.
Based upon this study, it can be recommended that relevant changes be introduced not only in
teacher education, but also in new and more appropriate teaching practices. Finaly, in
discussing schooling, teachers are important agents (subjects) and not mere executors of
actions planned by others.

Key Words: Evaluation, learning, evaluation process.
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TRAJETORIA DA PESQUISA

Enquanto professora da Rede Municipa de Ensino de Teresina das séries iniciais
do Ensino Fundamental, incomodava-me o fato de ter que cumprir determinadas préticas em
torno da avaliagdo da aprendizagem como, por exemplo, cumprir calendario de semana de
provas, preparar e aplicar esse instrumento em diferentes salas de aula de uma mesma série,
que visavam Unica e exclusivamente a afericdo da nota mensal para cada uma daquelas
criancas. Essas observagdes levaram-me a refletir sobre a possibilidade de aprimorar a minha
prética docente pela participacdo em curso de especializacdo em Avaliacdo Educacional. No
decorrer do curso percebi, que muitas situacBes no processo de ensino-aprendizagem,
especificamente no que tange a avaliacdo da aprendizagem poderiam ser diferentes, de
maneira a proporcionar melhores condi¢des de aprendizagem. O diagndstico, por exemplo,
como elemento de conhecimento e acompanhamento da aprendizagem. Entretanto, em alguns
casos havia empecilho para os avangos, principamente ligado a cultura classificatoria da
prética avaliativa e sua preponderancia sobre outras formas de acompanhamento da
aprendizagem. Assim fui envolvendo-me naturamente com a tematica, a medida que fui
desenvolvendo a compreensdo e o aprofundamento para vivenciar préticas em sala de aula
gue demonstrassem a possibilidade de avaliar, acompanhar avancos e recuos de alunos.

Em 2002, passei a fazer parte da equipe técnica de avaliacdo da Secretaria
Municipal de Educagéo e Culturade Teresina (SEMEC), que desenvolve pratica de Avaliaco
Externa do Desempenho dos alunos do Ensino Fundamental. O resultado desse trabalho tinha
dois objetivos: o primeiro, classificacdo das escolas (mudanca salarial)’, objetivo esse que
muitos de nds professores ndo concordava, mas era decisdo em ambito de Secretaria. A
discordancia estava relacionada ao fato de que a mudanca salarial deve partir da criagdo de
plano de cargos e salérios, e ndo condicionada a resultados advindos de avaliacdo externa. O
outro objetivo ia ao encontro do verdadeiro papel da avaliagdo com a possibilidade de detectar
“avancos’ e “recuos’ na aprendizagem de alunos, a partir da analise de relatérios e descricéo
das habilidades por eles alcangadas, tornando possivel a tomada de decisdes, pela SEMEC,
pela escola, no ambiente da sala de aula etc. Em termos de SEMEC, foram desenvolvidas as

! Mudanca salarial — A partir de uma Avaliacgo de Rede — as escolas que obtivessem os melhores resultados
eram classificadas em niveis: A, B, C e D. Cada nivel correspondia a uma premiacéo, em termos salariais, do
professor no ano letivo posterior. Atualmente, ndo sdo o0s professores que sdo premiados e sim as escolas. Os
indicadores da Avaliacdo de Rede sdo: Avaliacdo Externa de Desempenho Académico; Percentual de alunos
acima da nota minima na Avaliaggo Externa; Taxa de evasdo escolar; Incremento da escola sobre a pontuacdo
anterior.
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divulgacdes de resultados, oficinas de formacéo e encontros em algumas escolas. No entanto,
a pratica de utilizacdo dos resultados da avaliacdo (internos e externos), no que diz respeito a
tomada de decisfo por parte das escolas e professores, ndo cresceu como era esperado.

Algumas escolas avangcaram quanto as préticas utilizadas, de préticas mais
voltadas para a avaliagdo somativa, para praticas avaliativas visando o diagnéstico, a
adeguacdo e ao uso de instrumentos diferenciados, discusséo dos resultados dos alunos e da
escola, ao lado de outras. Permanecia, entretanto, uma cultura insuficiente em avaliar para
conhecer, analisar, no sentido de reorientar acbes do processo ensino-aprendizagem. Nesse
aspecto, como professora do ensino publico e especiadista da area de avaliacdo, senti a
necessidade de conhecer as concepcdes e préticas de avaliacdo adotadas pelos professores,
como elementos passiveis de anadlise, compreensdo e questionamentos.

Esse quadro gerou a necessidade de estudar, conhecer, observar, indagar sobre as
concepgdes e praticas avaliativas de professores no que diz respeito a avaiacdo da
aprendizagem e suas implicaces para o desenvolvimento cognitivo de alunos. Outras
indagaces podem ser traduzidas nos seguintes termos. a maioria dos professores € capaz de
detalhar o para qué, o qué, o quando e como avaliar? E isso pode vir a ser uma possibilidade,
Se pensarmos em termos tedricos, porém, € necessario realizar reflexdes sobre as préticas dos
professores para estabel ecer as relagdes existentes com as suas concepcoes.

Com a insercdo no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara (UFC), essas indagacOes deixam de ser individuais e passam
para o coletivo, envolvem os autores, orientadores, estudantes do mestrado, os sujeitos da
pesquisa e demais pessoas que contribuiram com a investigacao.

Atualmente, hd um discurso politico /tedrico em torno das préticas avaliativas que
apontam para uma guebra de paradigmas, na busca de romper com uma Vvisdo estreita e
classificatoria advinda do positivismo. Uma visdo progressista contemplada pela mediacéo
surge como possibilidade de diagnostico e uso de praticas dialdgicas. Urge analisar se as
concepcdes e préticas avaliativas adotadas pelos professores estdo sendo utilizadas nesse
sentido, ou destinadas & mera atribui¢do de notas, que conforme Condemarin e Medina (2002,
p.v) “[...] mede um momento terminal, reduz as aprendizagens a um conjunto de saberes e
habilidades isoladas e quantificaveis, em detrimento dos conhecimentos de alto nivel
taxonémico.”

O tema avaliagdo € polémico. Faz parte do cotidiano de cada um de nés, e esta

presente nas nossas acles, € complexo, congtitui-se em muitas interrogacdes, gerando
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problemas que, normalmente, ndo sdo de facil solucdo, mas que precisa de maior
compreensado, entre eles, o de avaliagdo da aprendizagem.

Diante do exposto, destacamos a conjuntura porque passa a educacdo brasileira, no
que diz respeito ao indice de conhecimento alcangado por aunos de escolas publicas em
sistemas de avaliagdo, como o Sistema de Avaliac8o da Educagéo Béasica (SAEB), Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), assim como 0 elevado indice de aprovacao
e reprovacdo que incita questionamentos que dizem respeito as politicas publicas para a
educacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n.° 9.394, promulgada
em 20 de dezembro de 1996, estabelece que a verificacdo do rendimento escolar? observara
alguns critérios, entre eles, “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais’ (art. 24, inciso V, dinea €). Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)® (BRASIL, 1997) também destacam que a avaliacdo deva
acontecer de forma continua e sistemética e por meio de interpretacdo qualitativa do
conhecimento que o auno conseguiu construir. Hoffmann (2006) diz que a interpretagdo €
busca de compreens&o, com a intencdo de cuidar para que o aluno aprenda.

Enquanto possibilidade de acompanhamento, a prética de avaliagdo da
aprendizagem preocupada com a transformag&o do processo cognitivo permite tanto a alunos
guanto a professores identificarem falhas no processo de ensino-aprendizagem, de maneira
que possam ser tomadas novas decisdes e posicionamentos quanto as reorientacbes. No
entanto, percebe-se que as discussdes em torno desses resultados, ligados diretamente a
prética de avaliaco sdo, ha maioria dos casos, negligenciadas, com reflexo na aprendizagem
de aunos.

Temos como base a inquietacdo e como propdsito o alcance de um objetivo maior,
que deve ser a compreensdo das concepcdes e préticas de professores em avaliagdo da
aprendizagem no Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina.
Como questdo central destaca-se: De que forma a avaliacdo da aprendizagem é concebida e
vivenciada por professores de 4% séries do Ensino Fundamental — séries iniciais, nas escolas

da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina?

Verificacdo do Rendimento Escolar — s80 os produtos da aprendizagem, transformacdes operadas nos alunos.
Cf. CAMPOS, Dinah Martins de Souza. Psicologia da Aprendizagem. 332 ed. Petropolis: vozes, 1980.
% PCN - referenciais de qualidade para a educacso no Ensino Fundamental em todo o pais.
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Apoés definicdo da questdo de pesquisa, consideramos gue Seria conveniente o
aprofundamento da revisdo bibliografica e que era preciso analisar as publicacoes referentes
ao tema; conhecer se a questdo que nos preocupa ja teria sido estudada e respondida em
outros estudos. Foram constatadas algumas pesquisas relacionadas a questdo: A avaliagdo da
aprendizagem na escola de 1° grau: legislacdo, teoria e préatica®, de Sandra Z&kia Lian
Sousa, realizada na rede publica estadual de ensino, do municipio de Sdo Paulo, no ano de
1986. Esta definia como objetivo principal, caracterizar e analisar como vem sendo
vivenciada a avaliagdo da aprendizagem, a partir da representacdo de professores e alunos.
Outra pesquisa relaciona-se & Concepgdes e préaticas de avaliacdo da aprendizagem®, que
objetivou compreender 0 papel do pensamento do professor nas suas praticas de avaliacéo.

A investigacdo proposta esta voltada para maior compreensdo da realidade, na qual
estd envolvido o fendmeno da avaliacdo, que possibilitard, nesse intento, reflexdes
devidamente significativas para o exercicio prético da avaliacéo da aprendizagem.

Sendo assim, conforme Boakari (2000), em pesquisas qualitativas que consistem
em fazer a aproximacéo intelectual (relacdes cognitivas) com a realidade, deve-se trabalhar
guestbes norteadoras que possam dimensionar outras questées mais fundamentais para a
pesquisa. Nesse sentido e tendo como referéncia a questao central da pesquisa, outras questdes
serdo analisadas:

a) O que dizem as teorias sobre aprendizagem?

b) O que dizem asteorias sobre avaliagdo da aprendizagem?

¢) Qual areal contribuicdo da avaliagdo para o desenvolvimento da aprendizagem?

d) Como o aluno ou aluna se sente no processo de avaliagéo da aprendizagem?

€) Como a avaliacdo da aprendizagem é tratada no curricul o escolar?

f) Até que ponto as concepcdes tedricas condizem com as praticas desenvolvidas pelos
suj eitos pesquisados? Existe distanciamento? Ha choque de opinides?

g) As préticas vao ao encontro dos propésitos do ato de avaliar?

h) Professores estéo cientes da préatica de avaliacdo da aprendizagem que exercem?

i) Que mudancas uma prética avaliativa adequada podera acrescer a0 processo de ensino e
aprendizagem?

j) Que pratica formativa pode contribuir de maneira relevante para a prética avaliativa a

ser desenvolvida por professores?

* Pesquisa publicada— SOUSA, Sandra Z&kia Lian. A prética avaliativana escolade 1.° grau. In SOUSA,
Clarilza Prado de (org.). Avaliagdo do rendimento escolar. 5% Ed. — Campinas, SP: Papirus, 1995.

®> ALVES, Maria Palmira Carlos. Curriculo e Avalia¢do: uma perspectiva integrada. Portugal: Porto Editora,
2004.
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K) Existe relagdo entre as concepgdes oficiais, a representacdo dos professores em sala, o
curriculo e as préticas avaliativas por eles desenvolvidas?

As questdes norteadoras nos permitiram adotar como objetivos desta investigacao.
Objetivo Geral

- Investigar as concepcBes e préticas de professores em avaliacdo da
aprendizagem, em uma escola de Ensino Fundamental (séries iniciais) do ensino publico

municipal de Teresina.

Objetivos especificos
- Investigar as concepcdes de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem dos
professores;
- Observar a prética de avaliacdo da aprendizagem utilizada pelos professores no
cotidiano escolar;
- Andlisar quais e de que forma os critérios avaliativos estédo sendo empregados
pel os professores;

- Relacionar as concepgoes e préticas desenvolvidas pel os professores.

Considerando as funcdes da avaliagdo da aprendizagem (diagnéstica, formativa,
somativa), priorizamos a funcdo formativa de Scriven (1967), que, em estudos mais atuais
(Hadji, 2001; Silva, 2006), caracteriza-se como “reguladora de aprendizagens’, estabelecemos
aproximagoes, principalmente, com a teoria construtivista de aprendizagem, com énfase aos
pensamentos de Vigotsky (2004, 2007, 2008), visto que os autores da avaliacdo tém como
base 0 sociointeracionismo, cujo trabalho pode ser definido a partir dos aspectos formativos
para a sociedade. Nessa perspectiva, a mediacdo serd elemento de extrema importancia nas
caracterizagdes possiveis a qualquer avaliacéo.

Na introducdo de nosso estudo tracamos a tragjetéria da pesquisa — dispomos sobre
0 nosso envolvimento com o tema, apresentamos questdes norteadoras e 0s objetivos a serem
alcancados.

A metodologia utilizada no desenvolvimento da pesquisa é apresentada no
primeiro capitulo. Escolhemos trabalhar com a abordagem qualitativa, a partir de estudo de
caso descritivo de turmas de 4 série de uma escola publica de Teresina-Pl. Como
instrumentos de coleta de dados, utilizamos a observagdo (registros em diério de campo), a
aplicag@o de questionario e a entrevista semi-estruturada. Trabalhamos documentos oficiais
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emanados da SEMEC e os normativos da escola, esclarecemos sobre as categorias de estudo
nomeadas, as formas de registro e as etapas da pesquisa.

No segundo capitulo, fundamentados em Mizukami (1986), situamos 0 processo
de ensino-aprendizagem® nas teorias psicol 4gicas, mediante os model os propostos pela autora:
primado do objeto, primado do sujeito, primado da relacéo.

Para aprofundarmos no conhecimento sobre as concepcOes e praticas dos
professores em avaiacdo da aprendizagem, precisamos ter a compreensdo do
desenvolvimento do curriculo na escola investigada. Portanto, no terceiro capitulo,
apresentamos a descricdo e andlise do curriculo, considerando 0s niveis prescritivo,
perceptivo e operacional.

Em seguida, no quarto capitulo, posicionamos a avaliacdo da aprendizagem na
concepcao de Bonniol (2001), visando perceber os sentidos da avaliagdo como medicéo,
gestdo e problemética do sentido. As “concepcdes e praticas de professores em avaliagdo da
aprendizagem”, como objeto de estudo, andlise e interpretacdo da nossa investigacdo, estdo,
nesse aspecto, apresentadas concomitantes ao discurso tedrico fundamentado na
intencionalidade e credibilidade da avaliagdo como elemento que precisa e deve favorecer o
processo ensino-aprendizagem.

Nas consideracdes finais de nosso trabalho sintetizamos o que foi posto ao longo
do desenvolvimento de cada capitulo. No seu inicio tinhamos a certeza de que €ele
representaria nossa necessidade de conhecer e compreender, ainda mais, 0 processo de
“avaliacdo da aprendizagem”. Sua relevancia, entretanto, é possibilitar aos profissionais da
educacdo reflexdo em torno de suas concepcdes e préticas avaliativas, sobre as inter-relagoes
com a aprendizagem, com o curriculo, com a prépria formacdo e com as suas condicles de
trabal ho.

E notdrio que no espaco escolar existem conflitos, que em posicdes dialogicas e
reflexivas podem tornar-se elemento de conscientizacdo e de mudancgas em relacdo a prética
avaliativa, desenvolvida no processo de ensino-aprendizagem.

Apresentamos, ainda, as referéncias e bibliografias que subsidiaram nosso estudo,
sem as quais teria sido impossivel a sua conducéo.

® A teoria do ensino-aprendizagem tem a finalidade de explicar o curriculo, a prética pedagdgica e proporcionar
melhor compreensdo do processo educativo. Cf: MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. ENSINO: as
abordagens do Processo. S&o Paulo: EPU, 1996.
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CAPITULOI

METODOLOGIA

“Quando escuto ou leio, as palavras ndo vém sempre
tocar significacdes pré-existentes em mim. Tém o poder
de langar-me fora de meus pensamentos, criam no meu
universo privado cesuras por onde outros pensamentos
podem irromper™.

(Merleau-Ponty, p.13)

1.1. Bases epistemoldgicas da pesquisa

Entendendo que o fendmeno da educacdo situa-se na e para a sociedade e que a
avaliacdo faz parte da realidade histérica e constitui-se elemento de sua relevancia, € que
aceitamos o desafio de nos lancarmos a investigacéo “ Concepcdes e praticas de professores
em avaliacdo da aprendizagem.”

Definida a nossa grande questdo elegemos como primeiro passo, identificar as
concepcdes gerais de avaliacdo da aprendizagem e as préticas de avaliacdo dos professores,
pontuadas pelas categorias de estudo: Aprendizagem, Curriculo, Avaliagdo da Aprendizagem
e Prética Avaliativa.

As teorias de aprendizagem foram estudadas na perspectiva de explicitar a pratica
pedagdgica que se manifesta no interior da sala de aula, onde ocorre “o fenbmeno em
provimento da polarizagdo esponténea que tende a valorizar ora o professor, ora 0 aluno, oraa
relacdo professor-auno”. (BECKER, 1993, apud HOLANDA, 1998, p.101). Para tanto
recorremos ainda a Mizukami (1986).

No intuito de compreender qual a relacéo entre a aprendizagem, a avaliacdo da
aprendizagem e a prética avaiativa docente, o curriculo foi estudado na perspectiva das
prescricdes que o orientam e na vivéncia de suas préticas. Enfatizamos também as
recomendacOes dos textos oficiais.

Compreendendo que as pesquisas em educacdo tém priorizado a compreensao da
dindmica educacional e a redlidade do cotidiano das escolas, utilizamos a abordagem
qualitativa de conformidade com os objetivos propostos pela pesquisa e os conhecimentos que
se pode obter. Na investigacdo de cunho qualitativo os dados identificados, descritos e
analisados permitem melhor aprofundamento dos fatos que se quer conhecer, oportuniza

trabalhar “com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracfes, dos valores e das
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atitudes’. (MINAY O, 2007, p.21), esclarecendo possiveis diferenciacdes entre determinadas
concepcdes e préticas do modo de avaliar, mais precisamente, 0 como, 0 por qué e o para qué.
Ao privilegiarmos a investigacdo de natureza qualitativa buscamos apoio nas
caracteristicas apresentadas por Bogdan e Biklen:
a. ter o ambiente natural como sua fonte direta de dados e 0 pesquisador como seu
principal instrumento [...]; b. envolver a obtencdo de dados descritivos [...]; c.
enfatizar mais a complexidade do processo do que o produto [...]; d. considerar que
a andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo [...] ; e. preocupar-se em

retratar a perspectiva dos sujeitos participantes da pesquisa, dando importancia
relevante ao seu significado [...]. (1994, p.47).

Diferenciamos, outrossim, que algumas dificuldades consubstanciam a andlise
qualitativa, isso pode ocorrer principalmente no que concerne a organizagdo dos dados e,
sobretudo, na fase de generalizagéo; quanto a isso, observamos a seguinte recomendagéo:
“[...] a0 analisarmos e interpretarmos informagdes geradas por uma pesquisa qualitativa,
devemos caminhar tanto na direcdo do que € homogéneo quanto no que se diferencia dentro
de um mesmo meio social”. (MINAY O, 2007, p.80).

Procuramos desenvolver a nossa investigacéo considerando o contexto possivel do
espaco de pesquisa, usando de habilidade e ética necessarias e convenientes no trato com os
sujeitos envolvidos, de forma que o nosso objeto de estudo pudesse tornar-se elemento de
reflex@o e compreensdo das questfes relacionadas as concepgdes e préticas de avaliacdo da
aprendizagem.

Para direcionar este trabalho foi escolhido o estudo de caso descritivo, que conduz
a andise de situacOes presenciadas, e ou encontradas, buscando a compreensdo das
concepcdes e préticas de professores a partir da realidade das turmas de 4% séries de uma
escola de Ensino Fundamenta da rede publica municipal de ensino de Teresina,
principalmente quanto a utilizac&o da avaliacdo como contribuicéo a conducdo do processo de
ensino-aprendizagem.

Conforme Trivifios (1990), o estudo descritivo compreende os fatos e fendbmenos
de determinada realidade, faz-se mister, no entanto, o esclarecimento dos dados, o que sera
possivel aluz da dialética, situada na realidade, no contexto historico, que, do ponto de vista
de Frigotto (2002, p.75), acontece “sob a forma de trama de relagbes contraditorias,
conflitantes, de leis de construcéo, desenvolvimento e transformagédo dos fatos’. Trata-se de
estudo do cotidiano escolar; nesse aspecto.

[...] se coloca como fundamental para se compreender como a escola desempenha o

seu papel socializador, sgja na transmissdo dos contelidos académicos, segja na
veiculacdo das crencas e valores que aparecem nas acles, interacdes, nas rotinas e
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nas relagbes sociais que caracterizam o cotidiano da experiéncia escolar”.
(FAZENDA, 2002, p.39).

Como pesquisadoras adentramos 0 espago dos professores e alunos - a sala de
aula. Participamos do contexto de suas aulas, de suas relacdes, de suas préticas. Precisavamos
estar o mais proximo possivel da realidade vivenciada por eles, visdvamos a compreensdo de
suas préticas, e a estratégia de estudo de caso foi adequada a investigacdo, que nos deu a
condicdo de investigar “um fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos’. (YIN, 2005, p.32).

Por ser estratégia de pesquisa abrangente, possibilita melhor conhecimento da
temética estudada, o que nos permitiu melhor organizagdo da nossa investigagdo. Na
concepcdo de Laville e Dionne (1999, p. 156), a vantagem mais marcante dessa estratégia € a
“possibilidade de aprofundamento que oferece, pois 0s recursos se véem (sic) concentrados no
caso visado, ndo estando o estudo submetido as restri¢bes ligadas a comparacéo de caso com

outros casos’.

1.2. Campo de Pesquisa

A pesquisa realizou-se no segundo semestre do ano de 2007, sendo concluida no
primeiro semestre de 2008. Constitui-se por um estudo de caso a partir da realidade das
turmas de 4® séries de uma escola de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Teresina. Essa opc¢do justifica-se por ser série de fechamento do 2° ciclo do Ensino
Fundamental — sériesiniciais com vista ao inicio de uma nova etapa — Ensino Fundamental —
seriesfinais.

Para o l6cus da pesguisa optamos por uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Teresing, com oferta de Ensino Fundamental completo e possuindo maior nimero de turmas
de 4% <éries, localizada na Zona Sudeste, periferia da cidade, com ata concentracdo de
popul acéo baixa renda.

Entendemos que a receptividade no ambiente de estudo é um dos pontos passiveis
de contribuir com o trabalho do pesquisador. Iniciamos com um contato com os gestores das
escolas, para obtermos aval de colaboracdo a realizacéo da pesquisa.

O cen&rio escolar da Zona Sudeste da cidade de Teresina conta com vinte e cinco
escolas de Ensino Fundamental, sendo nove situadas na zonarural e dezesseis na zona urbana,
dessas, quinze atendem ao Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), nove (1° ao 9° ano) e uma (6%
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a0 9° ano). A escola escolhida para 0 nosso estudo encontra-se no grupo das nove que
oferecem ensino fundamental completo’. Contatou-se inicialmente com os gestores de cada
escola e, a partir de uma conversa informal, adquiriram-se dados quanto ao nimero de turmas
de 4% séries que estavam funcionando regularmente no segundo semestre do ano de 2007.
Apbs a obtencdo deste nimerc®, verificamos ser a Escola Municipal “E”, que em nossa
pesquisa recebera a denominacdo de “Escola Cultural”, a que atendia aos critérios definidos
para a pesquisa, ou sgja, oferecer o Ensino Fundamental completo. Foi levado também em
consideragdo o fato de esta escola, entre as da zona Sudeste, contar, no ano de 2007, com 0
maior niimero de turmas de 4% série do Ensino Fundamental (trés turmas no turno manha e
trés turmas no turno tarde).

A Escola Cultural®, fundada no ano de 2003, esta situada na periferia da zona
Sudeste de Teresina. Seu corpo discente € formado, principalmente, pela comunidade do
Bairro Renascenga, que completou no ano de 2007, quinze anos. Seus recursos financeiros
para aquisicdo de material didatico / pedagdgico, administrativo e de servicos gerais séo
repassados parte pelo Ministério da Educacéo (MEC) (ex. Programa Nacional de Alimentacéo
Escolar (PNAE) e Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)) e outra parte pela Prefeitura
do municipio de Teresina.

No periodo inicial da pesguisa a escola contemplava o Ensino Fundamental (12 a
82 séries) nos turnos manha e tarde. A partir do ano de 2008, foi ingtituido o Ensino
Fundamental com nove anos, em atendimento & determinacéo legal da Lei n.° 10.172', de 9
de janeiro de 2001. No ano de 2007, foram atendidos 1.063 alunos (522 no turno manhéa e 541
no turno tarde), desse grupo, 80 eram alunos de 4* série no turno manhé e 82 eram alunos de
4% série turno tarde, distribuidos em trés turmas no turno manha (14AM, 14BM e 14CM) e
em trés turmas no turno tarde (14DT, 14ET e 14FT).

" A escola pesquisada ainda ndo havia adotado o regime de nove anos para o Ensino Fundamenta (Cf. Nota
Rodapé 9)

8 Nmero de turmas de 4 série do Ensino Fundamental das escolas da zona sudeste de Teresina— E. M. A (2);
E.M.B(2);E.M.C(2);E.M.D(1); EM.E(6); EEM.F(1); EEM.G(2); E.M.H(3); E.M. I (2).

° Esta escola conta com um pétio coberto; uma quadra esportiva (que é usada mais no turno da manhé por causa
daintensidade do sol atarde); uma quadra de areia; catorze salas de aulas; um laboratério de informética; uma
biblioteca (com acervo limitado e que, as vezes, serve de sala de aula); dois banheiros para alunos (com quatro
divisdrias) e dois banheiros para professores e demais funciondrios; uma cozinha ampla (preparacdo e
distribuicdo de alimentacdo); uma sala de professores; uma diretoria; uma secretaria; um amoxarifado; um
depésito de alimentos. Outros espacos’: uma sala de leitura; uma sala de Apoio Pedagdgico Especifico; uma sala
para laboratorio de Ciéncias; uma sala para gabinete odontol 6gico; uma sala para o grémio escolar; uma sala de
coordenacdo pedagdgica (atualmente utilizada pelos professores de Educacdo Fisica); uma sala para horério
pedagbgico e uma sala de video (atual mente funcionando como sala de aula).

10| e 10.172, de 9 de janeiro de 2001 — ao aprovar o Plano Nacional de Educacio — PNE — estabelece o Ensino
Fundamental de nove anos, tornando-se meta para a educagdo naciona até o ano de 2010.
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1.3. Instrumentos para coleta de dados

Antes da fase de coleta de dados bem como durante o seu percurso, aprofundamos
a literatura concernente ao tema estudado, 0 que nos deu maior seguranca, tanto quanto a
problematica em questdo, como na andlise e interpretacéo dos dados obtidos. Pela natureza da
pesquisa, fez-se necessario utilizar diferentes instrumentos de coleta de dados, observando,
assim, a variedade de informagfes possiveis de serem obtidas:

e Questionario - A aplicacdo de questionario foi utilizada como forma de conhecer as
concepcdes dos professores sobre aprendizagem e avaliacdo da aprendizagem. Conforme
Trivifios (1990), o questionario abrange um maior nimero de sujeitos a serem
pesquisados; nesse sentido, pode-nos revelar a incidéncia nas respostas, 0 que pode
beneficiar o estudo.

Decidimos pelo uso de questionario de respostas abertas, por concordar que, nesse
formato, o interrogado “tem assim a ocasido para exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo
com suas proprias palavras, conforme seu proprio sistema de referéncias’ (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p.186). De posse deste instrumento, trabalhamos inicialmente com a
identificacdo do professor; em seguida, dispusemos questdes abertas rel acionadas a concepcao
de Aprendizagem, bem como de Avaliacdo da Aprendizagem. A analise dos guestionarios
permitiu-nos a compreensdo das respostas dos professores. As duvidas surgidas foram
sanadas durante a aplicagao das entrevistas.

e Observacédo direta - Nos permitiu maior aproximagdo dos sujeitos da pesquisa e com a
realidade do espaco da investigacdo propriamente dita. Conforme Trivifios (1990), esta é
uma técnica que pode auxiliar no avanco das explicacfes e compreensdo da totalidade do
fendmeno investigado.

A proximidade com o sujeito permite a manifestacdo de didlogos que podem ser
esclarecedores de muitas questdes e /ou situagdes vivenciadas em sala de aula, condicdes
necessarias a abordagem qualitativa. Nesse sentido, Minayo (2007) infere que, para alguns
estudiosos, a observacdo direta ndo deve ser considerada apenas estratégia em um conjunto de
técnicas de investigagdo, mas como método que permite a compreensdo da realidade.

Registramos em diario de campo toda a fase de observacdo. Muitas das andlises
feitas no dia-a-dia abriam caminho para a busca de outras compreensdes. Algumas questoes
muitas vezes se aproximavam da reflex8o tedrica; outras se distanciavam, todavia um
destaque a essa rotina precisa ser registrado — a riqueza de informacfes que nos conduz a
prética de observacdo, condicdo que inicidmente faz-se intrigante, mas que, na sua
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completude, mostra-se significante, uma vez que “o observador faz parte do contexto sob sua

observacdo e sem duvida, modifica esse contexto, pois interfere nele, assm como €

modificado pessoalmente”. (MINAY O, 2007, p.70).

Tivemos ocasides de plena participagdo nas atividades de observagdo
desenvolvidas, tais como: a interacdo com criangas, participagdo em atividades da escola -
(Festival Artistico Show e Talentos (FAST), Projeto Cuida bem de mim, discusséo da
reorganizacdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), participacdo em reunifes etc.). Em
outros momentos houve a necessidade de s observar — para compreender os fatos da rotina
escolar.

O foco da observagéo foi 0 desenvolvimento da prética pedagégica dos professores
de 4% série, principalmente no que concerne a prética avaliativa; para isso ressaltamos, de
maneira diferenciada no didio de campo, as passagens da rotina que enfocavam
preferencialmente a avaliagéo, fato este que viabilizava estabelecer o confronto com os
documentos oficiais (Regimento Escolar, PPP e Diretrizes Curriculares do Municipio de
Teresind). Ndo obstante, aproveitavamos também os “fatos’ gue chamavam a atencdo para,
em devido momento, dialogar com profissionais da escola (professores, diretora, pedagoga,
entre outros). Os esclarecimentos iam gudando na organizagdo dos dados relacionados ao
objeto de estudo. Vale ressaltar que, durante a aplicacdo das técnicas de observacdo,
expressdes ndo verbais também foram observadas e anotadas, como fontes da investigacéo.

e Entrevista semiestruturada - A etapa de aplicacdo das entrevistas so foi realizada no
fina do més de abril de 2008, apos leitura e andlise dos questionarios e do diario de
campo. A entrevista contou com roteiro de questdes sobre curriculo e pratica avaliativa,
bem como com questfes acerca de dividas oriundas do questionario.

E importante salientar o caréter da entrevista, principalmente pelo fato da interacéo
que ela possibilita, sendo possivel observar que

[...] ndo ha aimposicdo de uma ordem rigida de questdes; o entrevistador discorre
sobre o tema proposto com base nas informacGes que €l e detém e que, no fundo, sdo a
verdadeira razéo da entrevista. Na medida em que houver clima de estimulo e de

aceitacdo mutua, as informagBes fluirdo de maneira notavel e auténtica. (LUDKE E
ANDRE, 1996, p.34).

Conforme Trivifios (1990), a entrevista semiestruturada € um dos principais meios

gue tem o investigador pararealizar a coleta de dados.
e Analise documental - constitui fator fundamental a0 estudo a ser realizado e visa
enriquecer o0 nivel da compreensdo dos dados e préticas desenvolvidas. Os textos oficiais
foram produzidos para orientar a organizagéo e funcionamento das instituicoes da rede
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municipal de ensino, e sdo: o PPP, as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresinae o

Regimento Escolar. O estudo desses textos permitiu a compreensdo dos elementos

considerados importantes para analise sobre a concepcdo de curriculo, a organizacdo do
conhecimento, as teorias de aprendizagem, a avaliacdo e o perfil do egresso.

Os documentos viabilizam informagdes valiosas e, conforme Ludke e André

(1996), a partir destes 0 pesguisador pode obter evidéncias possiveis de fundamentar suas

afirmagdes e declaracdes.

1.4. Formas de registros

Utilizamos o diario de campo como forma de registro principal, anotando
observacdes, dividas, falas de professores e alunos, sobre o cotidiano da escola etc.

Fomos atores coadjuvantes, participamos das alegrias, dos conflitos, certezas e
incertezas. As observagfes foram diversas, muitas vezes sentiamos aquela vontade de
interferir, mas aprendemos, a partir dessas observacdes, que ficar atento é crucia para
entender os conflitos envolvendo as concepcdes e praticas avaliativas de professores na
atuacdo de suas rotinas escol ares.

Nenhum dos instrumentos de pesquisa foi utilizado sem autorizagcdo prévia. Os
sujeitos assinaram termo de consentimento (apéndice A) que os notificava sobre a pesquisa

em andamento.

1.5. Categorias de estudo, analise e interpretacao

A comecar dos dados coletados, dos objetivos da pesquisa e da reviséo
bibliogréfica, foram confirmadas as quatro categorias de estudo previamente definidas -
aprendizagem, curriculo, avaliaco da aprendizagem e pratica avaiativa:

e Aprendizagem - A partir de Mizukami (1986), trabalhamos com os conceitos de
aprendizagem que perpassam as teorias educacionais, visto que a aprendizagem se faz
presente nas demais categorias. Privilegiou-se para este estudo o conceito de zona de
desenvolvimento proximal defendido por Vigotsky (1994: 2007) como forma de trabal har
amediacdo. As ideias de Coll (2004), Davis e Oliveira (1994), Piaget e Inhelder (2006),
ao lado de outros, também foram confrontadas na discuss&o sobre aprendizagem.

e Curriculo - O conhecimento do curriculo prescrito e as suas possiveis diferenciacdes de

um curriculo vivenciado no cotidiano escolar apontam para a compreensdo da pratica
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pedagogica. Para isso, colhemos subsidios dos estudos de autores como Alves (2004),
Call (2004), Giroux (1997), Moreira (1990), Sacristan (2000), Silva (2000), Stenhouse
(1998), bem como entre documentos oficiais (PPP, Diretrizes Curriculares do Municipio
de Teresina, Regimento Escolar) e legislagéo pertinente (LDB 9394/96 e PCN).

e Avaliacdo da aprendizagem — Os instrumentos de coleta de dados — questionario,
entrevistas, diario de campo, textos oficiais, e os estudos de tedricos da temdtica de
avaliacdo da aprendizagem, como estes. Bonniol (2001), Esteban (2000, 2002), Hadji
(2001), Hoffmann (2001, 2005, 2006), Luckes (2006), Roméao (2005), Scriven (1967),
Vargas (2004), Vianna (2000), Brasil (1996,1997) - facilitaram o nosso entendimento
sobre as concepcdes e praticas acerca da avaliacdo da aprendizagem dos professores de 42
serie da escola em estudo.

e Pratica Avaliativa - Entendemos a pratica pedagdgica como espaco de desenvolvimento
dos saberes docentes na mediagéo do conhecimento em construcéo. A avaliagdo, enquanto
prética pedagdgica, deve ser apropriada para a compreensdo das acdes desenvolvidas no
fazer educativo. Para a andlise, interpretacdo e contextualizacdo dos dados recorremos as
pesquisas de Pozo (2002), Zabala (1998) e Zabalza (1994, 1998), assim como aos estudos

dos tedricos mencionados na categoria de avaliacdo da aprendizagem.

1.6. Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos que contribuiram para esta pesquisa foram os nove professores que, no
ano de 2007, trabalharam com a 42 série do Ensino Fundamental — séries iniciais na Escola
Cultural, situada no municipio de Teresina.

Com a aguiescéncia da direcdo para podermos conversar com 0s professores e
explicar-lhes os objetivos da pesquisa, 0 nimero de professores a serem pesguisados e a
forma do seu envolvimento, o tema e o0s procedimentos a serem adotados e a justificativa pela
escolha da 42 série, obtivemos a adesdo de nove professores da escola selecionada. Com a
intencdo de manter o sigilo quanto a identidade desses professores, optamos por caracterizé-
los com numeros precedidos da letra P. Cinco desses sdo professores efetivos da Rede
Municipal de Ensino de Teresina pela SEMEC; trés sao estagiarios terceirizados a servico da
SEMEC; e um faz parte de um convénio entre a SEMEC e a Fundacdo Cultural Monsenhor
Chaves.

Cinco tém Licenciatura Plena em Pedagogia, um em Licenciatura Plena em

Educacdo Fisica, um em musica, dois sdo graduandos em Licenciatura Plena em Pedagogia.
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Cinco so solteiros e quatro casados, dois encontram-se na faixa etéria de 20 a 30 anos; seis

entre 31 e 40 anos e um entre 41 e 50.

1.7. Etapas da Pesquisa

Nossa matricula no Curso de Mestrado se deu no inicio do segundo semestre de
2006, a primeira etapa de pesquisa a partir do primeiro semestre de 2007; iniciamos pela
revisdo tedrica e metodologica com leituras nas areas de educacdo e plangamento de
pesquisa.

A segunda etapa correspondeu ao inicio da pesquisa propriamente dita, com
duracdo de oito meses, destacando-se a preparacéo para entrada no campo de pesquisa, a fase
de coleta de dados, que contou com anadlise documental, aplicagdo do question&rio e
posteriormente a entrevista, observacéo direta em sala de aula e contatos com professores e
gestores. Os dados da observagdo direta foram registrados em diario de campo e, depois de
digitados, corresponderam a 75 paginas em espaco 1,5.

Na terceira etapa trabalhamos os dados, que correspondeu a interpretacbes e
decisbes tomadas durante sua coleta, para posterior analise e interpretacdo em conformidade
com os objetivos propostos. E processo que precisa ser efetivado com bastante cautela e,
acima de tudo, com precisdo, pois serefere a

[...] organizacgo sistemética de transcricdes de entrevistas, de metas de campo e de
outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua
propria compreensdo desses materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo
que encontrou. A andlise concebe o trabalho com os dados, a sua organizacdo,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos

aspectos importantes e do que deve ser apreendido e a decisdo sobre o que vai ser
transmitido aos outros. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.205).

Nossa investigacdo busca a compreensdo das concepcdes e préticas de professores
e professoras em avaliagdo da aprendizagem. Referentemente a isso, 0s instrumentos
utilizados nos permitiram coleta de dados sistematica, a partir da qual encontramos elementos
gue nos possibilitaram andlise e interpretacdo da realidade da pratica avaliativa docente,
expressa nos discurso dos professores. Referéncias as suas praticas pedagdgicas, ao curriculo
e documentos oficiais fizeram parte do detalhamento desta analise.

Achamos importante mencionar sobre uso e adequacéo dos instrumentos. A partir
do momento em que ja estavamos engajadas na observacdo da rotina da sala de aula
decidimos aplicar o questionario que dispunha de questfes rel acionadas ao perfil do professor,

questdes sobre ensino-aprendizagem e avaiacdo da aprendizagem. Todos os sujeitos
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devolveram os instrumentos, algumas questbes ficaram sem respostas, outras ndo nos
permitiam a devida compreensdo do seu contetdo.

Procedemos a andlise das respostas dos questiondrios pelos professores sem ainda
ter a preocupacdo em distribui-las por categoria de estudo, andlise e interpretacdo. O que aqui
chamamos de primeira andlise objetivava a compreensdo das respostas dos sujeitos sobre
estas duas categorias de estudo, para, a partir dessas, aprofundar sobre as categorias de
curriculo e prética avaliativa em uma entrevista semi-estruturada.

Dos question&rios retiramos as informages a respeito do perfil do grupo de
professores das 4% séries, que permitiram identificar a faixa etéria, formagdo, estado civil,
ltimas qualificagtes e outros dados dispostos pel os sujeitos.

Por ser instrumento flexivel, a entrevista nos permitiu retomar questdes que
ficaram pouco compreensiveis; fato este que enriqueceu a coleta dos dados e a compreensao
darealidade investigada. Achamos conveniente, nessa fase, envolver os gestores da escola.

Apos cada aplicacdo de entrevista realizamos as transcricdes, buscando ser fiéis a
originalidade da fala de cada sujeito. Os contetidos dos questionarios e das entrevistas foram
confrontados, pois algumas respostas aos questionarios precisavam ser clareadas para o seu
entendimento.

Em seguida os dados coletados foram agrupados por categorias de estudo, andlise
einterpretacdo (Aprendizagem, Curriculo, Avaliacgo da aprendizagem e Prética avaliativa). A
medida que o contelido era organizado, estabel eciamos relactes entre as nossas reflexdes e as
consideracdes dos tedricos. Optamos nesse momento em trabalhar com a interpretacdo de
conteldo, o que nos proporcionaria condi¢cbes de aprofundamento de um conjunto de
respostas. Para Ludke e André (1996), o trabalho de andlise deve ser constante, no entanto, a
sistematizacdo mais formal sO serd possivel apos a coleta de todos os dados previstos pelo
pesquisador. Andlises paralelas ao desenvolvimento da pesquisa podem ser realizadas, mas
isso depende, principal mente, da experiéncia do pesquisador.

As categorias de estudo, andlise e interpretacdo foram agrupadas conforme
questdes pertinentes, para permitir o estabelecimento de relagdes dos elementos entre si e 0

intercruzamento com as informagdes textuai s produzidas no decorrer da pesquisa.
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CAPITULOII

TEORIAS DE APRENDIZAGEM

“No processo de educagdo o mestre deve ser o0s
trilhos por onde se movimentam com liberdade e
independéncia os vagles que recebem dele
apenas a orientacao do préprio movimento™.

(L.S.Vigotsky, 2004)

Este capitulo tem o objetivo de explicitar as concepgles da aprendizagem dos
professores. Para tanto, partimos dos seguintes questionamentos. O que é aprendizagem?
Quais as teorias de aprendizagem? O que dizem as teorias sobre aprendizagem?

Para subsidiar esta analise, utilizamos a interpretacdo de Mizukami (1986), que
visualiza o processo de ensino-aprendizagem consoante as contribuicbes das teorias
psicol 6gicas por trés model os fundamentais do conhecimento: primado do objeto, primado do
sujeito, primado da relagéo.

A andlise da prética docente desenvolvida pelos professores das 4* séries em
estudo foi subsidiada pelas respostas a um questionario (apéndice B) aplicado, pelas
entrevistas (apéndice C) e pela observacdo do cotidiano das turmas. Tal estratégia teve a
finalidade de fornecer elementos para a andlise das teorias e prética de ensino-aprendizagem.

2.1. Primado do Objeto
2.1.1 Fundamentacdo Epistemoldgica

Segundo Mizukami, o processo do conhecimento, enquanto primado do objeto, é
tratado como empirico, considerando que o organismo esta “ sujeito as contingéncias do meio,
sendo o conhecimento copia de algo dado no mundo externo” (1986, p.2). E algo novo para o
sujeito que acaba de descobri-lo, reduz-se a uma aquisicdo externa. Nessa perspectiva o
conhecimento é compreendido como produto, uma vez que €ele ja se encontrava no mundo
exterior.

Entre os filésofos que compreendem a mente como sendo passiva, encontra-se

John Locke (1632 — 1704) fazendo parte de um grupo que exclui totalmente as ideias e 0s
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principios que delas se formam, valorizando as experiéncias, pois antes delas, o espirito nada
mai s seria que folha em branco, tabula rasa.

2.1.2. Fundamentacéo Psicoldgica
2.1.2.1. Teorias da Aprendizagem Behaviorista (Watson/ Skinner)

J. B. Watson (1878-1958) € considerado o fundador do behaviorismo. Esta teoria
term como meta a previsdo e o controle do comportamento. Contrapde-se a concepcao inatista,
ou sgja, hereditariedade. (KELLER, 1974).

A preocupacdo primeira € com o controle do comportamento que pode ser
observado, constituem processos “neuroldgicos e obedecem a certas leis que podem ser
identificadas’, onde “0s processos intermediarios geram e mantém relaces funcionais entre
estimulo e resposta’ (MIZUKAMI, 1986, p.26). Acredita-se ser o conhecimento o resultado
direto de experiéncias, as quais estariam dirigidas por interesses & manifestacdo de condutas
(instintos e habitos) a partir de um condicionamento respondente.

Mizukami (1986) destaca ser Skinner um dos principais representantes do
behaviorismo. Sob esse enfoque 0 homem é

produto de um processo evolutivo no qual essencialmente as mudangas acidentais
no dote genético foram diferencialmente selecionadas por caracteristicas acidentais
do ambiente, mas ele agora alcancou o ponto a partir do qual pode examinar o
processo e fazer algo a respeito. Os arranjos adventicios das variaveis tanto
genéticas quanto ambientais levaram o homem a sua atua posicdo, e sao

responsaveis tanto por seus erros, quanto por suas virtudes. (SKINNER, 1980,
p.208 apud MIZUKAMI, 1986, p.22).

A aprendizagem consistiria exemplo de condicionamento operante, onde ha “[...]
um aumento na frequiéncia de uma resposta quando esta resposta for seguida por um estimulo
reforgador (CORIA-SABINI, 1986, p.8). Por esse prisma, 0 ensino correspondera

ao arranjo ou a disposicdo de contingéncias para uma aprendizagem eficaz. Esse
arranjo, por sua vez, depende de elementos observaveis na presenca dos quais o

comportamento ocorre: um evento antecedente, uma resposta, um evento
consequiente (reforco) e fatores contextuais. (MIZUKAMI, 1986, p.30).

As ideias de Skinner, conforme Mizukami (1986) fundamentaram a Pedagogia
Tecnicista, proporcionando diretivismo do comportamento humano, que passa a ser modelado
por intermédio de reforgos externos (positivos ou negativos), cabendo ao professor assegurar
a aquisicdo do comportamento. Tendo por base as caracteristicas anteriores, os extratos de

aula a seguir permitem visualizar a presenca da teoria de Skinner.
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Extrato de aula 1
Ao entrar em sala e encontrar as criangas gritando, subindo em carteira, P.4 diz::
“Estdo doido para ficar sem recreio.”
PropBe que as criancas produzam uma carta para 0 Presidente da Republica fazendo
reivindicacdes. Nesse momento uma crianca se pronuncia:
“Tia é para pedir, reivindicar para o nosso bairro, para nossa rua, ndo é para o
prefeito.”
A manifestacdo do aluno é ignorada pela professora.
Ao se pronunciar novamente P.4 diz:
“Vou esperar vocés terminarem a carta, depois eu digo o que esta errado.”

Durante o tempo de observacdo em sala de aula percebemos que a atividade €
anunciada sem que ela sgja contextualizada. As criangas a recebem como uma “ordem”, nao
ha entusiasmo. O interesse do professor é o produto final, ndo o processo de construcdo dos
aunos. O professor permanece sentado atras de sua mesa, atitude que caracteriza
distanciamento entre professor e auno. Entretanto, como forma de garantir o

desenvolvimento da atividade e manter a disciplina, utiliza-se de “reforco negativo”:

““Se ndo fizer ndo vai para o recreio’; ““Se ndo calar a boca néo vai para o recreio”; “Se
ndo sentar ndo vai para o recreio”.

Conforme Campos (1986, p.193), o reforco negativo “[...] consiste em retirar
alguma coisa da [...] situacdo”. No extrato de aula apresentado a seguir, podemos observar

tanto a manifestacéo do “reforco positivo” quanto do “reforco negativo”.

Extrato de aula 2

P.3diz:

“Quem fizer uma histéria boa... vai ganhar...” — ndo completa afrase. -““Tem que lembrar
das partes do texto, inicio, acontecimento e desfecho final. Eu ndo vou indicar quem vai
ler, quem quiser participar do prémio aqui... que bobagem é essa de ndo querer fazer a
leitura. Quem for ler, tem que ler bem alto...como € que eu vou avaliar? O prémio sera
uma caneta ou um ponto, mais tem gente que nem com um ponto ndo...”” — novamente ndo
complementa a frase.

Uma crianga diz:

“Professor eu ndo entendi”’.

P.3. responde;

“Sabe por que, porque estdo conversando, conversas paralelas. E se eu disser que é
obrigado todo mundo ler”.

Marca o tempo para a atividade, depois diz:

““Se eu dissesse — todos que nao leram vao ser reprovados, ai vocés liam, nao liam”.

Na escola, segundo Mizukami (1986) esses comportamentos estariam sendo
reforcados pelas notas, prémios, elogios etc., que também correspondem a outros reforgos
(diploma, aprovacdo, ascensdo socia etc.). Na agcdo de P.3, 0 “prémio” (caneta ou o ponto) é
um refor¢o positivo; a realizagdo da atividade como possibilidade de reprovacéo é reforco

negativo, no caso, esta sendo utilizado para manter determinado comportamento das criangas.
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Nesse modelo pedagdgico, sob a perspectiva de Mizukami (1986, p.34) a
avaliacdo da aprendizagem preocupa-se “[...] em se constatar se o aluno aprendeu e atingiu 0s
objetivos propostos, quando o programa foi conduzido até o final de forma adequada’. Os
comportamentos previamente conhecidos seréo a fundamentagdo dos plangamentos a serem
aplicados com aintencéo de se alcancar os objetivos.

Na concepcdo de avaliacdo da aprendizagem de P.3, expressa no questionario,

encontramos elementos que caracterizam a educacdo tradicional tecnicista:

[..] tem por finalidade identificar o resultado do processo ensino-aprendizagem. E
preciso olhar se o professor esta sabendo ensinar e o aluno consegue aprender.

A fala do professor expressa exatamente a realidade da pratica avaliativa em torno
do conhecimento trabalhado. O conceito de aprendizagem na teoria € “o0 produto da
aprendizagem”. Ao término de um periodo, no caso da escola pesquisada, 0 bimestre, os
professores identificam pelas provas quais aunos acancaram 0Ss comportamentos
pretendidos.

Percebemos que entre os nove professores pesquisados, quatro desenvolvem
préticas empiristas, caracteristicas do modelo tradicional. Quatro utilizam atividades
diversificadas que visam o acompanhamento pela mediacdo e apenas um professor
desenvolve trabalho criativo, com aproximacdes as préaticas construtivistas. No decorrer do

texto as analises dessas préticas serdo contempladas.

2.2. Primado do Sujeito

2.2.1. Fundamentacao Epistemoldgica

No nativismo, no apriorismo ou ho inatismo, quando voltados para o primado do
sujeito, acredita-se gue o conhecimento € predeterminado, e, desse modo, 0s suj€eitos possuem
caracteristicas natas. Ao sujeito seriam atribuidas “ categorias de conhecimento ‘ja prontas’,
para as quais toda estimulagdo sensorial é canalizada” (MIZUKAMI, 1986, p.2). Davis e
Oliveira (1994) inferem que o ditado popular “pau que nasce torto morre torto” expressa a
significagéo da concepcdo inatista. Na escola, muitas vezes, esta caracteristica apresenta-se de
maneira camuflada, prejudicando o0 desenvolvimento dos alunos no processo ensino-

aprendizagem.



Na representacéo epistemologica humanista, na concepcdo de Mizukami (1986,
p.38) 0 homem, ndo nasce com um fim determinado, entretanto, goza de liberdade plena na

construcdo do seu projeto de vida, do vir-a-ser no mundo.

2.2.2. Fundamentacé&o Psicoldgica

2.2.2.1. Teoria da Aprendizagem Humanista

A concepcdo humanista enfoca predominantemente o sujeito, que desempenha
papel primordia na elaboracdo e criagdo do conhecimento. Os enfoques predominantes dessa
concepcdo sdo creditados a A. Nell e Carl Rogers. O primeiro é classificado como
“espontaneista’, por propor que o desenvolvimento da crianca se daria sem intervencoes e,
nesse caso, enfatiza o papel do sujeito como o principal elemento na elaboragdo do
conhecimento humano.

Carl Rogers, representacdo mais expressiva do humanismo, prioriza as “relacdes
interpessoais e 0 crescimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento da
personaidade do individuo, em seus processos de construcdo e organizacdo pessoal da
realidade, e em sua capacidade de atuar, como pessoa integrada’, sendo o objetivo ultimo do
ser humano a auto-realizacdo. Dessa forma, seria permitido a ele fazer uso pleno de suas
potencialidades e capacidades em prol de um projeto de vida sempre em construcao.
(MIZUKAMI, 1986, p. 37-38).

Na abordagem rogeriana 0 homem deve ter nuances proprias, podendo crescer e
desenvolver-se, transformando-se em um ser cada vez melhor na relagéo e interacdo com a
realidade, sendo, entretanto, consciente de que é incompleto e, por isso, deve constantemente

atualizar-se e se atualizar no mundo.

2.2.2.2. Pedagogia da Escola Nova

De acordo com Aranha (1989), para atender a necessidade do homem de aprender
a aprender, mais do que fixar contelidos pré-determinados, € que surge no final do século

X1X apedagogia da escola nova. Como parte de um método ndo diretivo, o ensino passa a ser



35

intermediado por um conjunto de técnicas a ser utilizado no relacionamento entre seres
singulares.

Na concepcao dos professores pesquisados a relacdo professor/aluno possibilita
interferir na aprendizagem e na avaliagdo da aprendizagem. Seguem dois depoimentos que
caracterizam essa afirmagao:

E muito importante que professor e aluno estabelecam uma boa relacdo para que exista
uma aprendizagem significativa, pois se 0 professor e o aluno ndo se relacionam bem,
conseqlientemente, ndo terdo um bom rendimento e os resultados na avaliacdo serdo
negativos. (P.5)

Se o professor conhece o seu aluno, é capaz de identificar suas dificuldades e
acompanhar melhor o seu desenvolvimento. (P.7)

Desta maneira, a énfase na visdo psicolégica e emociona demonstrara
preocupacdo com a orientagdo interna e com o autoconceito do desenvolvimento que esta
sendo construido, visto que

[...] O lécus da avaiacdo, pode-se dizer, reside afinal, no educando. Significar é a
sua esséncia. Quando se verifica a aprendizagem, o elemento de significacdo

desenvolve-se para o0 educando, dentro de sua experiéncia como um todo.
(ROGERS, 1972, p.5 apud MIZUKAMI, 1986, p.50).

O auno é considerado como centro da aprendizagem. Nesse caso, 0 professor ndo
transmite o contetdo, ele dara assisténcia ao aluno, facilitando o processo de conhecimento,
com vistas a0 ensino com “[..] produto de personaidades Unicas, respondendo a
circunstancias também Unicas, num tipo especial de relacionamento” (MIZUKAMI, 1986,
p.49), em que as estratégias instrucionais tém importancia secundaria, prevalece a énfase na
relacdo pedagogica.

Em sala de aula, observamos que alguns professores embora privilegiem as
estratégias instrucionais, preocupam-se também com a relagdo pedagdgica que mantém com
seus alunos, entretanto, somente um professor enfatizou essa relagdo no questionario:

E preciso observar e entender como cada aluno vem se comportando, suas atividades,
suas preferéncias [...] assim podemos acompanha-los no dia-a-dia na classe, fazendo
indagacdes e analisando suas compreensdes. (P.5)

Analisando o discurso de P.5 encontramos el ementos contraditérios em sua préatica
pedagdgica. Apods indicar a sequéncia de determinadas atividades e ndo havendo motivacéo
para a sua realizagdo, os alunos convencem o professor trabalhar com resolugéo de contas
(competicdo), demonstrando falta de objetivos pedagdgicos e descaracterizacdo do ensino™.

Trés aunos, por ndo entenderem o raciocinio a ser utilizado nas operacdes, se isolaram. O

A descaracterizagdo do ensino é destacada como uma critica a este modelo pedagdgico, manifestada
principalmente pelo espontaneismo de suas préticas.
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professor pergunta se eles estavam fazendo, mas ndo fazia nenhum tipo de mediacdo. Néo
houve preocupacdo do professor para com todos os aunos, ja que o envolvimento e 0
desenvolvimento deveriam estar imbricados na atividade trabal hada.

No que tange a avadiagdo, a padronizagdo voltada para o produto é
desconsiderada, pois o auno deve ser o responsavel por sua propria aprendizagem. O
privilégio sera para a pedagogia da agao, e, nessa perspectiva, a avaliagdo sera compreendida
Como:

Um processo véido para o proprio aluno e ndo para o professor e por isso constitui
apenas uma das etapas da aprendizagem, e ndo o0 seu centro. Despojada do temor
gue a mistifica, ndo deve visar sO 0s aspectos intelectuais, mas também as atitudes e

a aquisicdo de habilidades. O sistema de prémios é condenado e a competicéo é
substituida pela cooperacéo e solidariedade. (ARANHA, 1989, p.111).

Nessas condi¢des, a realizacdo da avaliacdo é possivel de ser julgada por critérios
internos do organismo, pois os critérios externos podem desgjustar as situagcbes a serem
avaliadas. A acgdo de autoavaliagdo estaria, assim, sendo expressa de forma humana e,
principalmente, consolidando-se de maneira responsavel.

Na andlise dos questionarios a utilizacdo da autoavaliacéo foi destacada por P.1 e
P.8, mas, na pratica, ndo foi possivel observar 0 uso dessa acdo. A autoavaliacdo, entretanto,
auxilia o exercicio pedagdgico, conquanto os professores utilizam-se dessa prética para
redirecionar suas proprias agoes. Na entrevista, P.8 esclarece ter “mencionado” o uso de

instrumentos diversificados paraavaliar (entre esses, a autoavaliagcdo):

H& uma tentativa de que todas essas estratégias sejam registradas, quantificadas, porque
é exigido que se dé uma nota, entdo, assim, se tem varios tipos de avaliagdo, tem que ter
varias notas para chegar numa nota geral. Mas te dizer que cem por cento é feito. (sorri)

Os alunos ndo desenvolvem mecanismos de autoavaliagdo, para eles, a prova €,
ainda, o elemento que definira suas condic¢bes de aprendizagem, o que pode ser comprovado

pelo discurso™ de A.1

P - O que significa a avaliacdo da aprendizagem para vocé?

A.1 — E como se eu estivesse sendo testado pelas professoras. Saber se estou bem ou néo
nas matérias, pra poder passar de ano.

P — Avaliagdo é sb prova, ou sdo outras coisas?

A.1 — Pode ser outras coisas [...], ndo sei se sdo outras coisas.

P — Como se sente quando esté sendo avaliado?

A.1 — Sinto vontade de tirar nota boa, passar direto, botar minha cabec¢a para pensar,
lembrar o que estudei em casa.

12 Discurso manifestado a partir de questionamentos proferidos pela pesquisadora a alguns aunos das turmas de
4% séries durante o periodo de observacdo em sala de aula. Estes discursos encontram-se devidamente
registrados em diério de campo.
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P —Vocé acha que precisa da prova, ou ndo?
A.1 - Precisa, sendo as professoras ndo sabem se a gente vai passar.

Acreditam que tem que ter a prova, que a nota caracteriza a aprendizagem, e se
ndo tiram notas boas € porque ndo estudaram, assumindo que precisam estudar mais. H4,
portanto, concentracdo de esfor¢cos em desenvolver os aspectos intelectuais, contrariando a

conducédo da avaliagéo da aprendizagem dessa concepcao.
2.3. Primado da Relagéo Sujeito-Objeto

Segundo Mizukami (1986), nainteracdo sujeito-objeto, o conhecimento € visto em
processo de continuidade, sendo possivel desenvolver niveis de compreensdo elaborados e re-
elaborados, consoante a formag&o de novas estruturas. Dessa forma néo ha préformacdo, nem
enddgena (inata) nem exogena (empirista), mas, sim, desenvolvimento continuo de
elaboragBes sucessivas que implicam interacio de ambas as posi¢des. E pela interagio que o
homem constréi suas caracterizagfes e adquire visdo de mundo. Piaget e Vigotsky sdo seus
principais representantes tedricos, embora suas teorias difiram quanto a discusséo estabel ecida
entre desenvolvimento e aprendizagem.

Na visdo de Piaget, o desenvolvimento é processo maturacional, que ocorre antes
da aprendizagem, enquanto, para Vigotsky, a aprendizagem precede o desenvolvimento.
Palangana (2001, p.8), com base nos estudos desses dois autores esclarece que “€ na e pela
interacdo socia que o homem ndo sb tem acesso ao saber acumulado pel os seus antepassados

como, ao fazé-lo, constitui-se enquanto sujeito”.

2.3.1. Fundamentacao Epistemoldgica em Piaget e Vigotsky

De acordo com Coll (2004), Piaget ndo encontrou elementos que fundamentassem
uma epistemologia psicolégica, levando-o a elaborar uma teoria psicogenética, definida
epistemologicamente como a disciplina que estuda os processos “dos estados de menor
conhecimento aos estados de conhecimento mais avangados’ (PIAGET, 1979, p.16 apud
COLL, 2004, p.45), o que sintetiza o desenvolvimento mental da crianca na sucessdo de trés

grandes construcdes™, sabendo-se que “cada uma das quais prolonga a anterior reconstruindo-

13 Construcdes: A primeira faz referéncia a construcdo dos esquemas sensorio-motores sobre as estruturas
organicas; a segunda trata das construgdes nas relagbes semidticas, do pensamento e das conexdes
interindividuais e as capacidades de representagdes que estas favorecerdo; enquanto a terceira possibilita o
aparecimento do pensamento formal — constituem os estadios que motivam acel eragdes ou atrasos nos dominios.
Cf. (PIAGET e INHELDER, 2006, p.155-156).
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a primeiro num plano novo para ultrapassa-lo em seguida, cada vez mais amplamente”.
(PIAGET e INHELDER, 2006, p.136).

A acdo do sujeito sobre o objeto induz a transformaces proporcionadas pelo
conhecimento, ou segja, no construtivismo a criagdo esta presente no processo, pode ser
observada nas interacfes entre sujeito e objeto. Conforme Mizukami (1986, p.64) “O sujeito
epistémico se identifica com o sujeito operatorio”, caracterizando o conhecimento humano
como ativo.

Em Vigotsky, diferentemente de Piaget, que se baseia nos fatores psicogenéticos, a
fundamentag@o concentra-se na Teoria Cognitivista Sociocultural baseada na epistemologia
dial ético-materialista, onde ha preocupacéo politico-social™* marcante. Procura dar conta das
funcdes cognitivas complexas de um sujeito contextualizado e, portanto, histérico, visto que
“A abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que o
homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas nela provocadas,
novas condi¢des naturais para suaexisténcia’. (VIGOTSKY, 2007, p.62).

Essa proposicdo representa 0 elemento-chave da abordagem do estudo
vigotskyano, caracterizando a interpretacdo das func¢fes psicoldgicas superiores do homem,
entre elas a agdes conscientes, a capacidade de atencéo, de plangamento e desenvolvimento
do pensamento abstrato observado pel 0s comportamentos intencionais.

Na concepcdo de Vigotsky (2008, p.7) [...] € no significado da palavra que o
pensamento e a fala se unem em pensamento verbal. E no significado, ento, que podemos
encontrar as respostas as nossas questdes sobre a relacdo entre o pensamento e a fald’. As
origens sociais da linguagem e do pensamento nesse sentido seriam “meio através do qual se
generaliza e se transmite o conhecimento, a experiéncia acumulada na e pela prética social e
histérica da humanidade’. (PALANGANA, 2001, p.104)

A redlidade contextua €&, por esse aspecto, elemento de reflexdo, o que da sentido
existencial a vivéncia coletiva, torna o0 homem consciente das necessidades do seu mundo,
portanto suas também, e proporciona 0 seu comprometimento para com as intervencoes

necess&rias. Por conseguinte, a atividade humana socialmente mediatizada pelo contexto

¥ As condigBes da Russia pés-revolucionéria marcam os estudos de Vigotsky, constituindo fonte aos propdsitos
dos seus problemas imediatos. Busca na teoria marxista a base para o desenvolvimento de uma teoria marxista
para o desenvolvimento humano. Cf. (VIGOTSKY, 2007)
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sociocultural pode ser transformada em ferramenta™ socialmente elaborada que venha a

contribuir e dar maior significagéo a relagcéo homem-mundo.

2.3.2. Fundamentacéo Psicoldgica

Piaget, principal representante da teoria psicogenética, ao estudar o
desenvolvimento cognitivo de criangas trabalhou as estruturas cognitivas voltadas para a
dimensdo 16gico-formal, com o propodsito de conhecer a génese do conhecimento humano.
Transfere da biologia a sua concepgao, ou sgja

0 gjustamento de antigas estruturas a novas fungdes e 0 desenvolvimento de novas
estruturas para preencher fungdes antigas, o que pressupde, no desenvolvimento, uma
corrente continua onde cada funcdo se liga a uma base pré-existente, e ab mesmo

tempo, se transforma para gjustar-se a novas exigéncias do meio. (PALANGANA,
2001, p.20).

Dessa maneira, estariam sendo contemplados os dois principios basicos da
biologia — estruturacdo’® e adaptacdo'’. A inteligéncia seria caracteristica biol6gica presente
nos seres humanos e, na ocorréncia de troca do organismo com o0 meio, dar-se-ia a construgao
do conhecimento, permitindo aprendizagens cada vez mais complexas. Para 0s estudiosos
dessa teoria, aprendizagem seria “mecanismo que se desenvolve gracas a acdo do individuo
sobre 0 meio e das trocas decorrentes desta interagcdo”. (PALANGANA, 2001, p.22).

O equilibrio, para Piaget, seria o aicerce de sua teoria, sendo o desenvolvimento
cognitivo do individuo adquirido, paulatinamente, a partir dos desequilibrios e equilibrios na
sucessdo de etapas (sensorio-motor, funcdo semidtica ou simbdlica, operacdes concretas e
operacbes formais), pelos quais tera que passar, observando que a organizacdo do
funcionamento das estruturas mentais ndo se da de maneira hereditéria, pois, conforme Piaget
e Inhelder (2006), um mecanismo se desenvolvera pela agdo do individuo sobre o meio e das
trocas que ocorrerdo dessa interacao.

Dois fatores sdo bésicos para o acance da equilibragdo: assimilagdo e
acomodacdo. A assimilacdo possibilitard ao sujeito incorporar elementos do meio a estrutura
do organismo, enquanto a acomodagao proporciona as devidas adequacdes de funcionamento

aos esguemas ja existentes em relacdo ao objeto que esta sendo assimilado.

> Ferramenta — serve de condutora da influéncia humana na resolucdo da atividade, provoca mudancas no
objeto; inclui diversos sistemas de simbolos algébricos, trabalho de arte, esgquemas, diagramas, mapas, desenhos
e todo tipo de simbolos convencionais.

18 Estruturaco: Arranjo de particulas ou partes em uma substancia ou corpo;

7 Adaptagdo: Processo pelo qual os individuos (ou as espécies) passam a possuir caracteres adequados para
viverem em determinado ambiente. Ocorre pelo funcionamento dos mecanismos de assimilac&o e acomodac&o.
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Ja a teoria socioconstrutivista parte da significagéo da linguagem a construcdo do
conhecimento. Conforme Coll et a (2004), as contribuicbes mais importantes nessa
concepcdo se referem “a atividade humana como um fenémeno mediado por signos e
ferramentas’, mas serd a linguagem o instrumento mediador principal da agdo. O autor
ressalta que na construcéo do conhecimento a relacéo individual deva ser esquecida, pois se
trata de co-construcéo, processo social e compartilhado. A interacdo, nesse enfoque, deve ser
entre professor-aluno, aluno-aluno e demais sujeitos sociais, que enriguecera a construcao de
significados.

Para Vigotsky (2007), principal representante dessa teoria, a aprendizagem é
processo de desenvolvimento historico e estarialigado as fungdes psicol 6gicas superiores e de
origens socioculturais, que difere do desenvolvimento individual, de origem biolégica. Nesse
sentido,

0 desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente diferentes, embora
relacionados, em que cada um influencia o outro — de um lado a maturacéo™®, que
depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso, de outro o

aprendizado, que € em s mesmo, também um processo de desenvolvimento.
(VIGOTSKY, 2007, p.90).

O autor ndo despreza os resultados advindos do comportamento, porém nao deixa
de privilegiar 0 estudo do processo por meio do qua se desenvolve o psiquismo humano,
estando, assim, a lidar simultaneamente com processo e produto.

Conceito importante na teoria do autor € o de zona de desenvolvimento proximal
(amplia o conceito de desenvolvimento), que é compreendido como a distancia de um nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, que pode ser determinado pela
solucdo de problemas com aintermediacdo de adultos e /ou companheiros de classe, os quais,
no momento, possam estar apresentando melhor dominio do tema em pauta. Conforme
Vigotsky (2007), o nivel de desenvolvimento real corresponderd as funcdes mentais que a
crianca ja tem estabelecida, que conseguiu desenvolver, enquanto a zona de desenvolvimento
potencia constitui os problemas que a crianga conseguira resolver se for auxiliada por pessoas
mais aptas.

Dessa forma, o desenvolvimento da crianca envolve a natureza do processo
diaético caracterizando-se por diferentes fungdes, podendo ocorrer transformactes
relacionadas a fatores internos (do organismo) e /ou externos (do meio ambiente), pois

8 Maturago (amadurecimento): processo de desenvolvimento dos seres vivos ou suas partes no sentido de
formar o organismo apto para a reproducdo. Em relac@o aos animais, diz-se que, nessa altura, eles atingem a
maturidade. Os seres que ainda néo atingiram a maturidade designam-se como ‘imaturos'.
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“enquanto Piaget destaca os estégios universais, de suporte mais bioldgico, Vigotsky se ocupa
mais da interacdo entre as condicdes sociais em transformacéo, e os substratos biol6gicos de
comportamento” (VIGOTSKY, 2007, p.152), demonstrando, assim, a presenca de duas

linhas, abioldgicaeacultural.

2.3.2.1. Abordagem Construtivista de Ensino-Aprendizagem

Conforme abordado por Mizukami, a visdo cognitivista em Piaget prioriza no
ensino-aprendizagem as atividades do sujeito em situagdo social. Aprender, nesse caso, seria
assimilar o objeto a esquemas mentais. Por essa razdo, ndo existe modelo piagetiano, e, sim,
“uma teoria de conhecimento, de desenvolvimento humano que traz implicacbes para o
ensino” (1996, p.78), em que as ac¢des do individuo devem ser o centro do processo, e o fator
social congtituira condicdo para o desenvolvimento. Por conseguinte, cabe aos educadores a
incumbéncia de “plangjar situacbes de ensino onde os contelidos e os métodos pedagdgicos
sejam coerentes com o desenvolvimento da inteligéncia e ndo com a idade cronologica dos
individuos’. (1996, p.80).

Para a autora, um dos tipos de aprendizagem a gque se referem Piaget consiste na
aquisicdo em funcdo do desenvolvimento; com essa finalidade o ensino assume formas
diferenciadas, pois 0 “como” o0 aluno aprende dependera da esguematizacdo presente e da
forma de relacionamento atual com o meio. Nessa abordagem, quatro categorias S0
propostas:

a)...a das acbes enquanto contelidos, quer dizer das acdes ndo-operatdrias ou de um
sentido Unico (hébitos elementares); b) a das acdes enquanto formas, quer dizer das
estruturas operatérias e das formas de deducdo que Ihe sdo ligadas; c) a das
sucessdes fisicas (regulares ou irregulares), enquanto contelidos; finalmente d) a das
formas aplicadas as sucessoes fisicas, quer dizer da indugdo enquanto deducdo

aplicada & experimentaco. (PIAGET e GRECO, 1974, p.97 apud MIZUKAMI,
1986, p.76).

Essas categorias contemplam etapas a serem permeadas pela construcdo do
conhecimento, caracterizando-se como “espagos de tempo” em que ao “sujeito” seria dada a
condicdo de apropriagdo progressiva de conhecimento do objeto, por assimilagdo em relagcéo
as caracteristicas do objeto, de modo que possa ocorrer 0 processo de acomodacdo, fato
explicado pelo interacionismo.

A orientac8o de ensino, nesse proposito, serd possivel a partir de ensaio e erro, em
gue a descoberta garantiria a compreensdo estrutural do conhecimento, e 0s processos
considerados relevantes em detrimento dos produtos de aprendizagem; isso ndo implica néo
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haver preocupacdo com a aprendizagem. A verdadeira aprendizagem construtiva, na
concepcdo de Mizukami (1996), precisa garantir o exercicio operacional da inteligéncia e
manifestar arealizacdo de elaboracdo do conhecimento pelo aluno.

A ideiade ter o conceito de desenvolvimento como linear é rejeitada por Vigotsky,
umavez que para ele a aprendizagem deve ser concebida como processo de desenvolvimento.
Justifica esse seu pensamento, ao dispor sobre a existéncia de duas linhas de
desenvolvimento: uma formada pelos processos elementares que sdo de origem biolégica e
outra, pelas fungdes psicolbgicas superiores e a origem sociocultural. Nessa perspectiva, “O
desenvolvimento psicoldgico do homem é parte do desenvolvimento histérico geral de nossa
espécie e assim deve ser entendido”. (VIGOTSKY, 2007, p.62).

N&o ha, nesse caso, interligacéo direta do fator “maturacéo” em relacéo as formas
tipicas e mais complexas do comportamento humano. Conforme o autor, a “maturagdo”, por
s sO, pode ser considerada como fator secundario, e que “o processo de desenvolvimento
progride de forma mais lenta e atrés do processo de aprendizado”. (VIGOTSKY, 2007,
p.103).

Nessa circunsténcia, conforme destaca o autor, “O crescimento intelectual da
crianca depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem”
(VIGOTSKY, 2008, p.63), ndo € possivel limitar-se aos nivels de desenvolvimento, sendo
necessario descobrir as relacdes reais entre 0 processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem dos sujeitos. Entretanto, a escola pode trabalhar com mecanismos de gjuda. Um
deles diz respeito ao trabalho de aproximagdo com os diferentes niveis de desenvolvimento
mental, visto que ao contemplalos sera desenvolvida a interagdo com a zona de
desenvolvimento proximal da crianca.

Conforme Davis e Oliveira (1994), a teoria vigotskyana enfatiza 0 meio ambiente
como de enorme relevancia, visto que ele possibilita a0 ser humano ter acesso aos
“instrumentos’ fisicos (enxada, mesa etc.) e ssmbalicos (cultura, crencas, valores, costumes,
tradicbes, conhecimento etc.) de geracdes precedentes, porquanto € pela fala que o ambiente
fisico e social pode ser melhor apreendido e compreendido. A fala permite mudar aimpressao
do conhecimento que esta sendo construido, dando-lhe qualidade e modificando o
pensamento acerca do mundo.

A seguir dispomos extratos de aula evidenciando estratégias de ensino que se

aproximam de caracterizagOes construtivistas/ socioconstrutivistas.

Extrato de aula 3



Ao trabalhar com leitura e interpretacéo de texto P.2 chama atencéo para o titulo do texto
Infancia de barro, e pergunta:

““O que vocés acham que o texto vai tratar?”

As criangas lancam suas suposicoes. Apos discussao acalorada sobre o tema P.2 distribui
o texto, [...] pede aos alunos que fagcam aleitura. Passado algum tempo inicia a exploracéo
do texto:

“Sentiram dificuldade em alguma palavra no texto?”

Surgem vérias palavras. P.2. pede:

“Marguem no texto as palavras que ndo conseguem entender o significado. Que leu, mas
ndo entendeu o que querem dizer?

Faz distribuicéo dos dicionarios e diz:

“Anotar o significado no caderno e levar a discussdo.”

As criangas participam ativamente, enquanto P.2 circula pela sdla e acompanha o
desenvolvimento da atividade. Faz mediagdes quanto ao uso correto do dicionério (sempre
guestionando, ndo dando as respostas), por exempl o:

““Se tem varios significados veja qual estd mais adequado ao texto.”

Daum exemplo, discute com os alunos sobre os significados e sentidos que as elas trariam
ao texto. Explica que € preciso ver a palavra no texto e pensar na palavra de origem.
Orienta:

“A gente so utiliza uma palavra quando temos certeza do seu significado.”

Percebemos que ha preocupacdo com o conhecimento que os alunos estdo
construindo, ndo ha transmissdo de contelidos especifica, mas cuidados com os
conhecimentos construidos, como possibilidade de construcdo de novos conhecimentos. As
respostas buscadas ndo sdo apenas emitidas pelo professor, explora-se aquilo que o aluno ja
sabe. Visualizamos proximidade com os tedricos construtivistas, em virtude das
reorganizagdes conceituais dos estudantes, tanto em Piaget, na busca da equilibragdo, quanto
em Vigotsky, ao leva em consideracdo a zona de desenvolvimento proximal, que proporciona

interac&o entre os sujeitos durante a construcéo do conhecimento.

Extrato de aula 4

P.2 distribui os livros de Matematica, chama uma crianca para resolver um problema de
fracdo. A crianca tem dificuldade na resolucdo. Outra crianca € chamada para auxiliar. P.2
diz:

“Ajudar sem dar a resposta, ir explicando os procedimentos para chegar a uma
resposta.”

As criangas, sob o olhar atento das demais, discutem e dispdem no quadro a melhor forma
de resolver o problema, o professor auxilia nas hipéteses, mas ndo diz o que € para ser
feito. Um espaco de tempo significativo é utilizado nessa atividade até que as criangas
consigam chegar a uma resposta considerada adequada a atividade. E possivel ver a
satisfacéo das criangas.

O professor desenvolve a mediacdo a partir do conhecimento real dos alunos para
alcancar o conhecimento potencial, caracterizando trabalho com zona de desenvolvimento

proximal.

Extrato de aula 5

Uma crianca € solicitada a resolver determinado problema de Matemética. Apresenta
dificuldades. P.2 insiste por vérias vezes que a crianca leia e interprete o que esta sendo



solicitado na questdio. A crianca reorganiza suas hipéteses e consegue resolver um
problema que envolvia bastante interpretacdo, |eitura de dados em gréficos, uso da divisdo
e multiplicagdo. Durante a explicagdo do problema, P.2 envolve a turma nos
guestionamentos que levam a resolucéo do problema.

P.2. adota mecanismos de apoio a auna, gjuda que favorece a compreensdo de
conceitos matematicos. Muitas aprendizagens podem ser iniciadas e néo efetivadas, por falta
de estratégias adequadas a aprendizagem em acao.

Nessas circunstancias o processo de aprendizagem esta sendo compreendido como
aquisicdo de informagdes, com manifestacdo de desequilibrio inicial, seguida de acomodagdo
as estruturas preexistentes, formadas por conhecimentos anteriormente adquiridos, processo
favoravel aaprendizagem de alunos.

Na perspectiva cognitiva de Piaget a avaliagdo da aprendizagem possibilita
acompanhar a aquisi¢do de nogdes, conservagoes, realizacdo de operagoes, relacdes, e outras
capacidades a serem observadas, sendo que “o controle do aproveitamento deve ser apoiado
em multiplos critérios, considerando-se principalmente a assimilagdo e a aplicacdo em
situacOes variadas’. (MIZUKAMI, 1986, p.83).

A definicdo de critérios consubstancia a pratica avaliativa com aproximacdes de
qualidade do processo de aprendizagem, que servira como retorno ao desenvolvimento da
acao do professor durante esse processo. O “err0” precisa ser considerado, ele permite a
obtencdo de informacfes, talvez de “conhecimento incompleto”, mas de importancia a
construcdo do conhecimento.

E fung&o do professor, no desenvolvimento da prética pedagdgica, criar situagdes
de avaliacdo da aprendizagem que provoquem desequilibrios. Lauro Lima faz analogia a esse

respeito:

Pode-se comparar a atitude da crianga huma escola piagetiana, com a sua atitude
diante das ondas do mar na praia. quando ela pensa que, finamente, obteve o
equilibrio desgjado... nova onda faz com que a sua atividade reequilibradora se
reinicie, indefinidamente... (LIMA, 1980, p.31)".

Avaliar é continuidade e desafio, tanto para o professor quanto para o aluno, visa
lidar com situacfes-problemas, questionar os proprios conhecimentos em construcéo, usar
reproducdes livres, diferenciadas e trabalhar com explicacfes (préticas, causais e proprias), e
com relacionamentos diversos.

Em Vigotsky, a avaliagdo da aprendizagem leva em conta, principalmente, a zona
de desenvolvimento proximal, pois permite compreender como o desenvolvimento esta
acontecendo, que fungdes estdo a caminho de se completarem, como a crianga organiza

informagdes e que informagdes ainda ndo sao possiveis de ser organizadas.



Nessas circunstancias, a avaliagdo da aprendizagem sera consistente se
desenvolvida por préticas de autoavaliacdo e avaliagdo mutua, e permitird aos sujeitos saber
de suas préprias condicbes no processo, sendo possivel acompanhar a evolucdo das
representacdes do aluno no processo de ensino aprendizagem. Notas, boletins, exames, entre
outros elementos dessa natureza, podem ser substituidos pela condicéo de conhecimento dos
proprios avancgos ou dificuldades encontradas no processo.

Nas duas teorias, identificamos a presenca do papel social. No entanto, em
Vigotsky arelevancia do socia se faz nas interages quanto ao valor e a fungcdo do ambiente
social para aprendizagem e para o desenvolvimento das concepcdes apresentadas e analisadas.
S0, no entanto, enfoques diferenciados e que trazem suas devidas contribuicdes ao processo
de aprendizagem.

A prética avaliativa com intencfes construtivistas ainda ndo € vivenciada na escola
por seus professores, h4 predominio das provas como meio de ter a nota que afere a
aprendizagem do aluno. A seguir extratos de aula que demonstram a preocupacdo com a nota

e a pratica de aplicacéo de verificacdo de aprendizagem.

Extrato de aula 6

Um aluno questiona ao professor:

“Professor, tem gente nessa sala reprovado?”’

P.2. responde:

“N&o sei ... Vocé sabe como vocé esta? Se vocé souber ja é o suficiente para vocé, nao
importa o resultado do outro”.

O aluno continua:

“Professor eu ja tirei algum 7,0 este ano?

Elaresponde:

“Nao sei, este ndo € 0 momento para esse tipo de discussdo, além do mais vocé tem suas
provas e deve saber que notas tirou.”

Elediz:

““Se acalme professor, se acalme™.

O aunoinsiste:

“E verdade que tem pessoa que vai ser reprovado por meio ponto”.

Resposta:

“Bom, passa 0 ano todo para ganhar esses pontos, ndo ganha, no final se faltar, eu néo

dou™.
Extrato de aula 7

Aplicacdo de verificacdo de aprendizagem de Lingua Portuguesa.

P.2 entrega as provas aos alunos e escreve no quadro os procedimentos a serem
observados — 12 leitura: reconhecimento do texto da prova; 22 leitura: compreensdo do
texto; 32 leitura: trabalhando com o texto; 42 leitura: se preciso, ndo faz mal 1é novamente.
O professor orienta quanto a leitura, cuidados com a producdo de texto e tempo de
duracdo (pede que ninguém se apresse). Ao entregar as provas diz:

“Ninguém deve responder antes que seja feito o reconhecimento de toda a prova. Texto e
questbes.”

Em seguida distribui folhas para a producéo de texto.



46

Durante a aplicacdo — uma crianca vai até P.2 e diz que ndo esta entendendo uma questéo.
P.2 socializa a divida que conforme ela poderia estar sendo de todos. Duas horas e meia
depois — chama individual mente cada crianca que ja concluiu a prova e faz uma mediagéo.
Apobs o término da prova fizemos os seguintes questionamentos a P.2"°;

P — Observamos que ao receber a prova vocé faz uma mediacéo com o aluno. Vocé pode
nos explicar os procedimentos?

P.2 — Chamo o aluno, recebo e olho a prova por completo, marco as questdes que 0s
alunos tém que observar e devolvo a prova para o aluno.

P — Tem sido uma estratégia favoravel?

P.2 — Muitos deles ndo ddo a devida atengdo a esse novo contato com a prova,
rapidamente voltam para entregar, ndo d&do atencdo a avaliacdo. Sempre chamo a
atencdo deles para este fato, mas ndo tem adiantado muito.

Ao final de suafaladiz que: “Se precisar de um ponto ndo vou dar, a gente tenta, tenta e
eles ndo estdo nem um pouco preocupados”.

No desenvolvimento da pratica avaiativa P.2 demonstra preocupar-se com o
conhecimento que o aluno esta a construir, utiliza a aplicacdo de prova como mais um
momento de trabalho com a aprendizagem do aluno, “[...] fazendo do momento da afericéo da
aprendizagem um efetivo ato de avaliacdo”. (LUCKESI, 2006, p.93). Entretanto, pelos
extratos de aula anteriores € possivel ver, também, a preocupacdo excessiva de P.2 com a
“nota” a ser obtida pelo aluno, e até com as ja obtidas. A contagem dos pontos, nessas
condicgdes, passa a ser preocupacdo do aluno e do professor. A presenca da fungdo “somativa’
como prioritaria, descaracteriza a fungdo primeira da avaliagdo que € o diagndstico com vistas
afuncéo formativa.

Ao entrecruzar as Situagbes analisadas encontramos avancos ha relagéo
aprendizagem / avaliacéo da aprendizagem. Entendemos, também, que a progressividade do
conhecimento do aluno pode ser concretizada mediante as interagbes provocadas pelo
professor, desde que trabalhe com a zona de desenvolvimento proximal para chegar a zona de

desenvolvimento potencial.

19 0 didlogo com o professor esté registrado no diario de campo.
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CAPITULO 11l

CURRICULO ESCOLAR: E)gPRESS(N)ES E REPRESENTACOES DE UMA
PRATICA COMPLEXA

Os conhecimentos — fios [...] quando se juntam
aos praprios fios da rede de saberes dos sujeitos,
a rede, por se enredarem aos primitivos fios,
ganhando significacfes particulares e singulares,
porque proprias da experiéncia do sujeito.

(Jane Paiva, 2004)

Neste capitulo fazemos andlise de um curriculo vivenciado por uma turma de 42
série do Ensino Fundamental (sériesiniciais), em uma escola publica de Teresina. O curriculo
destaca-se como estudo relevante para esta investigacdo, porquanto se faz presente na
educacdo escolar, vivenciado por professores e alunos no desenvolvimento de suas préticas
curriculares. Nesse sentido, buscamos a compreensdo das seguintes questdes. Que sujeito
pretende formar? Quais as relagdes existentes entre as concepgdes oficiais, a percepcao dos
professores e gestores, a representacdo dos professores em sala e o curriculo escolar? Qual o
lugar da avaliacéo no curriculo escolar?

Para tanto, o curriculo foi estudado a partir dos documentos, da percepcdo dos
professores e gestores sobre esses documentos e das condigdes operacionais da escola. O
nivel do curriculo oculto encontra-se presente na andlise, pois permeia agdes, vivéncias, a
construcdo de significados e seus valores, a medida que sofre influéncias da realidade do
contexto escolar.

Obras de autores como Coll (1997), Giroux (1997), Oliveira (2004), Moreira (1990),
Sacristan (2001), Stenhouse (1998) e Silva (2000) subsidiaram esta analise.

3.1. Nivel Prescritivo do Curriculo

No nivel prescritivo, foram analisados o Projeto Politico Pedagégico - PPP?, o
documento das Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina e a Proposta Curricular,

% Projeto Politico Pedagdgico — [...] O projeto [...] E uma aco intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente [...] € também, um projeto politico, por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria. [...] no sentido de
compromisso com a formagdo do cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Pedagdgico, no sentido de definir as
acOes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propésitos e sua intencionalidade.
(VEIGA, 2004, p.13)



bem como outros documentos que incidem no curriculo desenvolvido pela escola investigada.
Para conhecermos sobre a intencéo destinada a um espago educacional, consideramos como
de importancia na andlise elementos como a concepcdo de educacdo e suas finalidades; as
concepgdes pedagdgicas, de curriculo, de aprendizagem e de avaliagdo, bem como a
organizagao do conhecimento e da escolaridade.

Em fevereiro de 2007, a Escola Cultural, assm como as demais escolas da Rede
Municipal de Ensino de Teresina, recebeu uma versado preliminar do documento das Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina. De posse desse documento, o desenvolvimento do
curriculo passa a ser, em parte, configurado a partir de suas proposic¢des, razéo pela qual se
decidiu inserir nesta discussdo a andlise das Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina.
No fina do segundo semestre de 2007, iniciou-se a reformulacdo do PPP. Para tanto, foi
constituida equipe composta por gestores e pedagogos da escola, que orientados por critérios
oriundos do Conselho de Educacdo do Municipio de Teresina, tinham como meta a
reorganizagdo da matriz curricular, dos critérios de avaliacdo, para atender a todos os
segmentos da escola, bem como a definicdo detal hada de projetos a serem desenvolvidos.

O PPP da escola foi elaborado no ano de 2003, em conformidade com a proposta
curricular anterior (1995)% e com os PCN. A elaboracdo do projeto se deu em cumprimento a
determinacdo da LDB n° 9.394/96 (artigos 12 e 13)*,

Na apresentacdo do PPP de 2003, percebemos que ele encontra-se voltado a
criagcdo da escola enquanto espaco pedagdgico e politico, tendo como propdsito sistematizar e
direcionar a escola na sua complexa tarefa educativa, possibilitando a consolidacéo de sua
identidade e a superacéo de suas dificuldades. Para viabilizar esta proposic¢éo, foram definidos
dois objetivos: dinamizar o processo ensino-aprendizagem e fortalecer a gestdo participativa.
A partir da definicéo de estratégias sdo elencadas vérias agbes com o intuito de alcancar 0s
objetivos e suas metas (anexo B).

Paralelamente a apresentacdo dos elementos do PPP e da Proposta Pedagdgica,

introduziremos os elementos que consubstanciam as Diretrizes Curriculares do Municipio de

%! No caso da escola de pesquisa— a Proposta Curricul ar esta inserida no Projeto Politico Pedagdgico (anexo A).
“Proposta Curricular do Ensino Fundamental - consolidada sob as orientagBes da Lei 5692/71; Concepcéo de
curriculo — processo de construcdo social do saber sistematizado que se efetiva no espaco concreto da escola;
Estrutura: duas partes, a primeira referia-se aos quatro primeiros anos da vida escolar, dividida em blocos de
conhecimentos; a segunda organizada em séries e disciplinas (52 a 89).

% Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n.° 9394 /96 — Art. 12 — Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, teréo aincumbéncia de: |. Elaborar e executar sua
proposta pedagégica; [...] Art. 13 — Os docentes incumbir-se-8o0 de: |. Participar da elaboragdo da proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; |l. Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagbgica do estabelecimento de ensino. [...]
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Teresina. Desse modo, abrimos paréntese para expor sobre a implementacdo do documento
das Diretrizes Curricul ares.

Em conversa informal com a chefe da Supervisdo Escolar, técnica da SEMEC,
perguntamos sobre a elaboragdo e implementacdo das Diretrizes Curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Teresina. De acordo com a técnica, a partir dos estudos dos PCN
(2001 a 2004), realizados pelos grupos de formacédo continuada da SEMEC, comecaram as
discussdes em torno da necessidade de reformular as Diretrizes Curriculares do Municipio.
Paralelamente as oficinas de formag&o sobre os PCN, os professores participantes adequavam
suas rotinas de sala de aula as informagdes recebidas ao tempo em que era realizado
levantamento de contetidos e habilidades nas escolas da rede municipal .

Em segundo momento, a partir de 2005, destinou-se a um diagnéstico quanto a
viabilidade dos contetidos e habilidades pré-organizados na formagéo. O grupo de formagdo
da SEMEC e vinte e nove escolas foram envolvidos na elaboraczo e validagdo da proposta®.
Em 2006, os dados do diagndstico foram aprovados e organizados em documento preliminar,
enviado a todas as escolas da rede municipal para discussdo e avaliacdo, posteriormente
devolvido a SEMEC para nova andise e reorganizagdo. No inicio do ano de 2007, todas as
escolas receberam a proposta, em CD, caracterizada ainda como inicial. Depois da revisao
final sua divulgacéo oficial aconteceu em fevereiro de 2008.

A escola pesquisada ndo fez parte do grupo que elaborou a proposta nem estudou o
documento enviado. De acordo com a pedagoga da escola, 0 documento preliminar das
Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina foi apresentado aos professores, que foi
analisado de forma superficial®. Ela afirma conhecer o documento e destacou o “tempo”
como amaior dificuldade para o seu estudo, conhecimento e aprofundamento.

As Diretrizes Curriculares visa o Ensino Fundamental e encontra-se estruturada
em duas partes: a primeira apresenta os seus fundamentos tedrico-metodol 6gicos, a segunda
Seus pressupostos tedricos e metodol 6gicos e sistemas de habilidades e contetidos.

No quadro I, apresentamos a disposicdo da fundamentacéo tedrica de elementos

gue consubstanciam estes documentos.

24 Exemplo da aggo: o professor® da Escola X ficou responsavel por desenvolver sua prética contemplando os
contelidos e habilidades, definidos previamente na formagdo. Os pedagogos das escolas e técnicos do grupo de
formacgdo eram os observadores das acOes realizadas e, também, os responsaveis pela aplicacéo de instrumentais
a professores, alunos e comunidade. A cada quinze dias, 0 pedagogo da escola se reunia com os professores
participantes do diagnostico e discutia a viabilidade da organizagdo dos conteldos.

% A parte do documento realmente conhecida pelos professores é a relacionada s habilidades e contetidos, que
javem sendo utilizada nos plangjamentos e no dia a dia da sala de aula, desde 2007.



Quadro |

Fundamentagdo Tedrica do Projeto Politico Pedagogico, da Proposta Curricular e das Diretrizes Curriculares

Projeto Politico Pedagdgico

Proposta curricular

Diretrizes Curriculares

Concepcao de
Educacéo

Centraliza-se na formagdo integral do
educando, na  capacidade de
aprendizagem significativa de
conhecimentos histéricos e cientificos,
de habilidades, na formacgdo de atitudes
gque fundamentem a convivéncia em
sociedade a partir dos ideais de
solidariedade e dignidade humana.

Que permita a formagdo plena e integral do
individuo a partir do entrelagamento dos
quatro pilares da educacdo: educando,
educador, familia e sociedade.

Processo historico de formagédo humana que
contribui para 0 desenvolvimento integral
do individuo. [..] abrange processos de
sociadizacdo, transmissdo, aquisicio e
producdo de conhecimento, viabilizando
experiéncias de construgdo de significados
sociopoliticos e culturais que
instrumentalizan o0 sujeito para a
participagcdo no contexto em que vive e para
atransformacdo desse contexto.

Fins da Educacéo | Formacdo de futuros cidadaos, pessoas | (b) Promocdo do educando enquanto sujeito
atuantes e conscientes dos seus direitos socia, histérico e culturalmente situado, de
e deveres e da importancia do respeito modo a desenvolver os conhecimentos, as
a individualidade dos outros, no seu habilidades e atitudes necessarias a sua
contexto social; deve estar alicercado participacd na vida humana, seja na
nos principios éticos e morais, dimensdo intersubjetiva, referente as
liberdade, solidariedade, dignidade relacBes interpessoais, sga na dimensdo
humana, competéncia humana e simbdlica de producdo de significados e
técnica. sentidos, bem como na dimensdo produtiva

do mundo do trabalho.

Concepgao de Um projeto, que deve presidir as| (b) Unidade dialética de processo e produto

Curriculo atividades docentes e discentes, decisério sobre a prética educativa;
definindo suas intengcbes e dando abrange as dimensbes. filosofica
diretrizes norteadoras aos docentes, (intencionalidades), politica (relagdes de
como orientadoras do processo ensino- poder), socia (inter-relacdo escola-sociedade)
aprendizagem. Deve  proporcionar e pedagOgica (concepcdo do processo
informacBes concretas sobre como, ensino-aprendizagem), integrando a
guando, o que ensinar, aém de participagdo individua e coletiva dos
sistematizar os principios norteadores sujeitos escolares.
do processo avaliativo.

Concepcéo (a (b) Uma concepgdo pedagdgica progressista

Pedagdgica [..] politicamente visa, para aém da

aprendizagem de conhecimentos, ao
desenvolvimento em cada educando e em
cada educador de uma atitude participativa
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da vida socid; a construgdo de uma
consciéncia de seu papel enguanto um
sujeito que constréi  historicamente a
sociedade em que vive, e que possui direitos
e deveres de cidadania.

Concepcao de
Aprendizagem

Significativa®

Tem como principio de sustentagéo tedrico-
metodol 6gico o0 scio-construtivismo do
bidlogo com pesquisa na area de psicologia,
Jean Piaget.

Um  processo de
conhecimentos em  suas  diferentes
modalidades (cognitivos, afetivos,
psicomoatores, praticos, politicos e éticos).

construcdo  de

Concepcao de
Avaliacdo da
Aprendizagem

Processo continuo e sistemético. Deve
priorizar 0 aspecto  qualitativo,
observando o] desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psicomotor do
aluno.

(b)

Conjunto de acfes organizadas com a
finalidade de obter informagdes sobre o que
0 aluno aprendeu, de que forma, e em quais
condi¢des, para subsidiar uma tomada de
decisdo.

(a) Faz referéncia a uma prética pedagdgica que leve em conta a reflex&o, mas ndo define uma concepgéo pedagdgica.
(b) Concepcdes apresentadas no Projeto Politico Pedagdgico.
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% Ausubel dedicou-se ao estudo da aprendizagem significativa ou compreendida, em que novas informagdes se relacionam de maneirasignificativa, isto é ndo arbitréria, com
0s conhecimentos j& existentes, produzindo-se transformagdes tanto no contelido assimilado quanto nos que o aluno ja possuia. Trés condi¢des precisam ser observadas: 0
materia novo precisater significado (ndo ser arbitrario); os alunos precisam ter os conhecimentos prévios; o aluno querer aprender de modo significativo. A relacéo entre uma
proposicdo que ja tem algum significado para o auno e uma nova proposicéo potencializa uma interacdo significativa. Cf. capitulos: 2, 3 e 5, em: COLL, César.
Desenvolvimento psicolégico e educacdo. 22 ed. v..2, Porto Alegre: Artes Médicas, 2004.
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Analisados o0s documentos, percebe-se que, embora o Projeto Politico
Pedagogico tenha sido elaborado na vigéncia da proposta curricular anterior, suas
concepcdes tedricas se aproximam das estabelecidas no documento das Diretrizes
Curriculares em vigor. Este fato pode ser atribuido a fundamentag@o tedrica que os
norteiam (Teoria Construtivista?’” e PCN). Ressaltamos, outrossim, que, por ter sido o
Projeto Politico Pedagdgico elaborado para atender recomendacéo legal, estabelecida pela
LDB n.° 9394 /96, talvez ndo tenha havido a devida preocupacdo em fundamentar todos os
conceitos considerados necessarios a um documento dessa natureza. Observamos que no
PPP héa referéncia a préticas pedagdgicas reflexivas, mas ndo define uma concepgéo
pedagbgica propriamente dita. Quanto a concepcdo de aprendizagem, foi possivel
encontrar, nas entrelinhas, a ideia de “aprendizagem significativa’, voltada a teoria da
aprendizagem verbal significativa de Ausubel.

A Proposta Curricular ndo apresenta as concepgdes de alguns elementos da
andlise. Supde-se que as lacunas se devam ao fato de estarem apresentadas no referencial
tedrico do documento do PPP. Embora ndo mostre uma concepcdo de curriculo, o
documento traz o objetivo da Proposta Curricular como um orientador das agdes
comunicativas de todos os profissionais da escola, tanto na elaboracdo quanto na execugao
do plangamento das atividades didaticas pedagogicas, considerando a organizacdo dos
conteddos, objetivos, os critérios metodol 6gicos e de avaliacdo para cada nivel de ensino.

Nos trés documentos, h4 registros que perpassam a concepc¢do de educacéo
que visa o desenvolvimento integral, a formagdo humana, com destaque a aprendizagem
significativa, tendo como finalidade a formacdo do sujeito social e historico, de modo a
torna-1o atuante no mundo em que vive.

Considerando as concepgdes de curriculo e tendo como suporte Silva (2000)
em “Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo”, é possivel
emitir as seguintes consideracoes:

e a concepcao de curriculo presente no Projeto Politico Pedagogico e Proposta
Curricular é vista como guia, portador de diretrizes que norteiam o trabalho
docente com o0 ensino-aprendizagem; nesse sentido, centra-se nas teorias
tradicionais. E importante ressaltar que qualquer teoria do curriculo deve

preocupar-se com 0 que vai ser ensinado, no entanto, ha diferenciacdes quanto

'Teoria Construtivista— [...] engloba numa s estrutura os dois polos, o sujeito histérico e o objeto cultural, em
interacdo reciproca, ultrapassando dialeticamente e sem cessar, as construgdes ja acabadas para satisfazer as
lacunas ou caréncias (necessidades) (MATUI, 1998, p.40).
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as teorias, visto que, conforme Silva (2000), as teorias tradicionais
normalmente procuram responder a seguinte questdo — “como?’ (organizacéo,
técnica), enquanto as teorias criticas transcenderiam “0 qué?’ e enfatizariam,
sobretudo, o “porqué?’. Dessa forma, haveria argtiicdes entre 0s sujeitos quanto
ao que realmente deve ser ensinado;

e a concepcdo de curriculo expressa nas diretrizes curriculares refere-se a
percepcdo dialética, na qual os processos e produtos constituem elementos
decisorios a serem refletidos na prética pedagogica, concepcao esta que vai ao
encontro das ideias das teorias criticas do curriculo, ja “o importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que
nos permitam compreender o que o curriculo faz.” (SILVA, 2005, p.30).

Na escola ainda predomina a concepcao tradicional de curriculo, embora de
maneira diferenciada quanto as praticas desenvolvidas. Quanto as estratégias
utilizadas, € possivel observar “préaticas construtivas’ e /ou “praticas significativas’, o
gue nao caracterizam as teorias construtivistas.

A base tedrica das diretrizes curriculares é definida pelo construtivismo e
socioconstrutivismo  (Piaget —  Epistemologia  Genética®®;  Vigotsky —
Sociointeracionismo®; Ausubel — Teoria da Aprendizagem Significativa®) que,
conforme o documento, apontam compreensdes psicoldgicas e epistemoldgicas sobre
como se desenvolve o processo de aprendizagem. Ha registro de uma concepcgéo
pedagdgica progressista, direcionada para uma aprendizagem como construcéo de
conhecimentos em suas diferentes modalidades (cognitivas, afetivas, psicomotoras,
praticas, politicas e éticas).

A concepcdo de avaliacdo da aprendizagem no PPP e nas Diretrizes
Curriculares caracteriza o aspecto da continuidade, sendo que o PPP destaca os
critérios qualitativos ao estabelecer que a avaliacdo do rendimento observara “a
avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos

aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre

%8 piaget tem a aprendizagem como um processo. Nesse sentido, pela epistemologia genética, estudou os
mecanismos e 0s processos, destacando a génese como “[..] um sistema relativamente determinado de
transformacdes, comportando uma histéria e se conduzindo de maneira continua, de um estado A a um estado B,
sendo este mais estavel que o estado inicia e constituindo seu prolongamento”. Cf. PIAGET, Jean. Seis estudos de
psicologia. 82 ed. Traducdo de: Maria Aline Maga h&es. Rio de Janeiro: Forense — Universitaria, 1978.
 Sociointeracionismo - com destague especial aos instrumentos de mediacgo, Vigotsky estudou 0s processos
psi col 6gicos numa perspectiva histérico-cultural, a partir das relacfes dial éticas entre os sujeitos e 0 meio.



os de eventuais provas finais’*

, enquanto as Diretrizes Curriculares enfatizam a
obtencédo de informacdes e tomada de decisdo, 0 que vai ao encontro da concepgéo de
avaliacdo da aprendizagem defendida por Luckesi (2006)*. A Proposta Curricular
enfatiza a capacidade de reflexdo, encorgjando a autoavaliagdo de docentes e dos
discentes para o progresso do desempenho e o estabelecimento de metas de
autosuperacdo. Quanto a aprendizagem, menciona que os alunos serdo avaliados por
meio de varios procedimentos e instrumentos, que permitirdo a tomada de deciséo.

O Regimento Escolar (anexo C) também enfatiza os aspectos da avaliacéo e
define o formato de apresentacéo da apreciacéo da aprendizagem do aluno, enunciada
pela nota de “0” (zero) a“10” (dez). Ha destague para o0 numero de avaliacdes anuais
(obrigatérias) por disciplina, aplicacdo de duas por semestre, sendo permitido ao
professor aplicar até quatro por semestre.

O Projeto Politico Pedagdgico ndo apresenta pressupostos metodol 6gicos.
Quanto as prescri¢des dos demais documentos, ha referéncia a um processo dinamico
de acdo-reflex&o-acdo. No que se refere a Proposta Curricular, ha destaque para
atividades criativas e inovadoras, objetivando envolver o aluno valorizando-lhe as
experiéncias de vida, de maneira interdisciplinar. O documento das Diretrizes
Curriculares dispde pontos de sustentacéo para a pratica: contextualizagéo sistémica do
conhecimento, estreitamento da relacdo teoria-pratica, respeito a diversidade e
instrumentalizagdo tecnol dgica da pratica educativa.

A organizag&o do conhecimento na Proposta Curricular é feita com base nos
PCN e Proposta Curricular do Ensino Fundamental - SEMEC (1995), construida a
partir de um agrupamento de disciplinas, distribuicdo dos conteddos em categorias,
com definicdo de objetivos gerais e habilidades. O documento das Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina apresenta a mesma estrutura.

Para visualizar essa formatacdo apresentamos (Quadro 11) a organizacao
curricular referente a 42 série do Ensino Fundamental, disposta na Proposta Curricular

e nas Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina.

31 Aspecto contemplado pela LDB n.° 9394/ 96, art. 24, inciso V, dineab.

% «1..] torna-se necessé&rio que a avaiacdo educacional, no contexto de uma pedagogia preocupada com a
transformacéo, seja efetivamente um julgamento de valor sobre manifestagdes relevantes da realidade para uma
tomada de decis@o.” (LUCKESI, 2006, p.43)
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Proposta Curricular Diretrizes Curriculares
Disciplinas Categorias de Contelidos Contelidos
Lingua - Linguagem Escrita Eixo I: LinguaOral (usos e formas)
Portuguesa(a) | - Linguagem Oral Eixo II: Lingua Escrita (usos e formas)
- Leitura Eixo I11: Andlise e Reflex&o sobre a Lingua
- Producéo de Texto
- Aspectos Gramaticais
Matematica(a) | - NUmeros e Operacles Eixo |: Nimeros e Operactes
- Espaco e Forma Eixo II: Espaco e Forma
- Grandezas e Medidas Eixo Ill: Grandezas e Medidas
- Tratamento da Informaco Eixo |1V: Tratamento daInformagdo
Ciéncias (a) Eixo I: Ambiente
Eixo II: Ser humano e salide
Eixo I11: Recursos Tecnol 6gicos
Geografia () Eixo I: O lugar e a paisagem
Eixo II: Tudo é natureza
Eixo I11: Conservando o ambiente
Eixo 1V: Transformando a natureza
Histéria (a) - Historialocal e do cotidiano
Ensino Eixo I: Culturas e TradicOes Religiosas
Religioso (b) Eixo Il: Escrituras Sagradas e, ou Tradi¢Oes Orais
Eixo Ill: Teologias
Eixo IV: Ritos
Eixo V: Etica
Arte (b) Eixo |: Produc&o Artistica
Eixo II: Apreciacdo Estética
Eixo lll: HistériadaArte
Educacdo Eixo I: Conhecimento sobre o corpo
Fisica(a) Eixo Il: Atividades ritmicas e expressivas
Eixo I11: Esportes, jogos, ginasticas e lutas

(a) Disciplinas Comuns
(b) Disciplinas Diferentes

Baseados na organizac&o dos conteidos apresentamos as seguintes consi deragdes:

e A proposi¢do registrada na Proposta Curricular indica operacionalizagdo integrada a

proposta curricular do Ensino Fundamental — SEMEC (1995) e aos PCN,
apresentando 0s eix0s teméticos e temas transversais™ de forma que estes estejam em

consonancia com arealidade do contexto escolar;

e Nas Diretrizes Curriculares, a organizacdo do conhecimento apresenta como principio

bésico a estrutura em espiral®. H& destague, também, para o trabalho com os temas

transversais que, conforme registro, possibilitam sentido socia as &reas convencionais,

# Temas Transversais — questdes sociais (ética, salde, meio ambiente, orientacdo sexual e pluralidade cultural)
integradas as disciplinas sob forma de problematizacéo e andlise. Cf. (PCN, 2001, p.58).

3 «| dentifica-se espiral como uma metéfora para designar o fendmeno recursivo, onde o retorno freqgiiente de
aprendizagens anteriores, re-significando-se e combinando-se, reconstréi a histéria e o préprio conhecimento.”
(MACHADO, 2005, pp. 126-133).
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de modo que os contelidos possam ser retomados, sendo possivel o aprofundamento e
ainterligacéo dos conhecimentos,

e Oito disciplinas perpassam os dois documentos, no entanto, duas delas (Ensino
Religioso e Arte) somente estdo contempladas nas Diretrizes Curriculares do
Municipio. Observou-se que as criangas tém aula de MUsica, enquanto no Ensino
Religioso, apenas préticas de didlogo em torno do “bem” e do “mal”, e também leitura
de textos reflexivos, de preferéncia com uma “moral de estéria’ a ser trabalhada com
os alunos e para 0s alunos;

e Na Proposta Curricular, a distribuicdo dos contelidos em categorias s6 contempla as
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética; as demais disciplinas ora apresentam
0s objetivos gerais e habilidades ora somente os objetivos gerais;

e Ha uma mudanca em termos da nomenclatura para a distribui¢do dos contetidos. O
gue corresponde a categoria de conteldo na Proposta Curricular, no documento das
diretrizes passa a ser organizado em eixos norteadores, conforme registro no
documento das diretrizes, possibilitam a integracdo dos conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais, formando unidades didaticas,

e Concernente a avaliacdo, embora os aspectos qualitativos sgam dispostos como
preponderantes, observamos na prética avaliativa a existéncia de uma rotina (por parte
de alguns professores) proxima a busca da qualidade para a aprendizagem, mas o
momento esperado (por professores, aunos, gestores, familias etc.) € o final do
bimestre, quando os professores “ apreciam” provas e trabal hos atribuindo-lhes notas.

e Ressaltamos, ainda, a parte do Projeto Politico Pedagdgico que trata das finalidades da
escola a partir de uma visdo estratégica, quando sdo previstos objetivos estratégicos,
estratégias e agdes, para que a escola possa alcancar metas.

A organizagéo da escolaridade esta direcionada para uma clientela de seis a catorze
anos, segmentada em duas fases: aprimeira, que vai da 12 a4 série, esta divididaem primeiro
bloco (12 etapa e 22 etapa) e segundo bloco (12 etapa e 22 etapa), que constituem 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. A segunda parte engloba da 52 a 82 e corresponde aos anos
finais do Ensino Fundamental. Conforme a pedagoga, embora as Diretrizes Curriculares do
Municipio de Teresina ja estabelecam e cumpram a organizagcdo da escolaridade em nove
anos, a Escola Cultural somente a partir de 2008, passara a atender a essa disposicéo
estabel ecida pelo PNE.
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Referentemente a concepcdo de sujeito que pretende educar os documentos
delinelam uma formacdo integral do auno como sujeito social, com aquisicdo e
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes.

Na Proposta Curricular encontramos o perfil do egresso do Ensino Fundamental,
destacando a ampliagdo da capacidade de sua aprendizagem a partir da aguisicdo de
conhecimentos e de habilidades para a formacéo de atitudes, valores e competéncia, mediante
a compreensdo do ambiente natureza, do sistema socia e politico, da tecnologia, das artes e
dos valores que fundamentam a sociedade e que fortalecem os vinculos afetivos familiares.
Nos demais documentos ndo hé referéncia quanto ao que se espera do aluno, ao término de
cada série.

Por se tratar de documentos embasados na teoria construtivista e supondo que as
criangas de 42 série se encontrem numa faixa etaria de 10 a 12 anos, pode-se afirmar, com
base nos estudos de Piaget e Inhelder (2006), que elas estdo no est&dio das operaches
concretas, quando passam a desenvolver a capacidade de organizacdo de dados imediatamente
presentes, a partir de fatos da realidade. A capacidade cognoscitiva de uma crianca de 42 série
centra-se nos objetos e observacOes da realidade. Nessa fase, a crianca serd capaz de
desenvolver o “dominio da légica das classes e relagbes, as operagdes mateméticas
(aritméticas béasicas) e a métrica euclidiana (dominando no final o sistema meétrico, as
projecoes e as coordenadas geométricas)”. (LIMA, 1980, p.215).

A andlise dos documentos curriculares permite afirmar que o documento das
Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina apresenta elementos importantes que podem
nortear a reorganizaca@o do Projeto Politico Pedagogico, desde que se garanta aos sujeitos 0s
espacos de conhecimento do documento elaborado. Antes de ser um documento elaborado
para atender a uma exigéncia legal, o PPP deve atender aos anseios da comunidade escolar,
visto que “O projeto busca um rumo, uma diregdo. E uma ag&o intencional com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente” (VEIGA, 2004, p.13). Nesse
propdsito, a elaboracdo ou re-elaboracdo do documento ndo deve ficar concentrada nas maos
de poucos.

Ao desenvolver o seu curriculo, a escola trabalha com elementos possiveis de ser
encontrados em um ou outro documento, ou em nenhum deles, pois outros documentos
incidem sobre arealidade do “fazer pedagdgico”, como a Sistemética de Acompanhamento do
Circuito Campeéo; o Fluxo de Aula enviado pela SEMEC, com rotinas de aula rigorosamente
detalhadas; a Sistematica de Avaliacdo do Prova Brasil - MEC e a Avaliagdo Externa da



58

SEMEC. Ha, ainda, a preocupacdo de alguns professores em identificar o ritmo de

aprendizagem dos alunos, com o sentido de dar atencéo diferenciada a aprendizagem.

3.2. Nivel Perceptivo dos Professores sobre Curriculo

Escola - espago educaciona e de convivéncia, trocas, manifestagdes, anseios e
descobertas, séo caracteristicas que podem contribuir para a constru¢cdo do conhecimento.
Sacristdn (2000) assevera que € na prética escolar que podem ser observados, num dado
momento historico, usos, tradigdes, técnicas e perspectivas dominantes em torno da realidade
de um curriculo em desenvolvimento. Diante disso Coll (1987, p. 30) manifesta:

[...] Querendo ou ndo, uma proposta curricular comporta sempre um projeto social
e cultural, uma visdo do tipo de sociedade e de pessoa que se pretende promover
com a escola. A educagdo escolar € antes de mais nada e sobretudo uma atividade
de natureza social com uma fungdo basicamente socializadora.

A seguir, apresentaremos as percepcdes™ relativas aos documentos da escola a

partir das concepgdes dos sujeitos sobre o curriculo:

Curriculo escolar é exatamente todo o aprendizado, ndo é somente o conjunto de
contetidos que estdo organizados que a gente tem como objetivo trabalhar em sala de
aula. Ele visa acima de tudo a formacéo total do aluno e é uma coisa muito dificil da
gente atingir, da gente trabalhar, mas que hoje a nossa realidade, a gente ja trabalha isso
de forma mais, coerente e significativa, entdo, a aprendizagem que a gente visa de uma
forma mais significativa, porque quando vocé fala em curriculo, vocé ndo fala s6 em
grade curricular, isso é sé um aspecto do curriculo, vocé fala no todo do aluno. (P.1)

E 0 que o aluno deve aprender como um todo. A escola como um todo e dentro da escola
o aluno como um todo, na sua aprendizagem em geral, conteldo, de atitude, de
procedimento.(P.2)

E a base de tudo, primeiro pra que vocé consiga determinar certos objetivos, primeiro é
necessario que vocé obtenha a partir desses objetivos um curriculo, acho que um
curriculo escolar. Eu acho que é isso, é a base. (P.5)

Eu creio que o curriculo seja aquela parte na qual a escola rege algumas normas, onde
estabelece o0s seus preceitos, aquilo que deve ser seguido, com base no seu historico, nos
seus levantamentos, em tudo aquilo que vai estabelecer um bom andamento do... da
escola. (P.6)

E tudo aquilo que deve ser feito e realizado, elaborado dentro da escola, junto aos alunos.
(P.7)

As concepcoes expressas pelos professores da Escola Cultural foram analisadas a
partir de Silva (2000), que apresenta o curriculo na perspectiva das teorias tradicionais e
teorias criticas. Nos apoiamos também em autores como Giroux (1997), que enfoca o

curriculo na perspectiva da linguagem da critica e possibilidade.

% As concepgdes transcritas representam as falas dos professores obtidas a partir de entrevista semi-estruturada.
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Observamos que os professores (P5 e P7) denotam fata de conhecimento sobre
curriculo. As expressoes, “a base’, “tudo aguilo que deve ser feito”, distanciam-se da
significacéo de curriculo e expressam pensamentos do senso comum.

As concepcdes de P2 e P6 estabelecem o curriculo pela 6tica do produto — O qué
aprender? Aproximam-se das teorias tradicionais, destacam a ideia de normas, preceitos.
Estdo centradas no conhecimento, na organizacdo previamente estabelecida. As ideias de
Giroux permeiam esta andlise quando infere que

as preocupacOes tradicionais dos educadores giram em torno do curriculo normal, €,
como resultado, as questGes que emergem sdo familiares. Que matérias seréo
ensinadas? Que formas de instrugcdo serdo usadas? Que tipos de objetivos serdo
desenvolvidos? Como podemos combinar os objetivos com formas correspondentes

de avaliagdo? Por mais importantes que segjam estas questes, elas flutuam na
superficie darealidade (GIROUX, 1997, p.37).

Para essa direcéo, apontam também as concepcdes dos gestores:

E uma coisa assim necessaria porque sdo o qué, é o basico, porque ndo tem como a
educacdo fazer aleatorio, tem que ter um bésico a seguir, eu acho que pra mim o
curriculo é aquele béasico que a escola tem que trabalhar. Por que nele vai ter as
habilidades, vai ter toda a necessidade, abrange, pelo menos tenta abranger mais a
necessidade do educando. (G.1)

Seria um orientador, um basico, que deveria ser, digamos assim, se. a gente pudesse
trabalhar, e. ele é importante por causa disso, digamos, assim, ja prevé aquilo que é
possivel ser cobrado numa faixa etaria dentro do nivel de conhecimento e serve de
orientagdo mesmo, uma orientagdo fundamental. (G.2)

Ao destacar que o curriculo exige preocupacdo com a formacéo total do aluno,
coeréncia e significagdo do trabalho a ser desenvolvido, e que ele ndo € constituido apenas
pela grade curricular, P1 acrescenta qualidade ao curriculo, dai se percebe que o curriculo ndo
esta restrito aos saberes disciplinares, sem, entretanto, abordar os arranjos sociais e
educacionais, fugindo das concepcdes expressas has teorias criticas que manifestam
desconfianca da manutencéo do status quo. Nesse aspecto, a compreensao do curriculo estaria
além da sua forma de organizacdo e elaboracdo, transcendendo a simples transmisséo de
“factos’ e conhecimentos “objectivos’, que envolveria, principamente, a “construcéo de
significados e valores culturais’. (SILVA, 2000).

Stenhouse (1998) respalda Silva (2000) na construcéo possivel de um curriculo, no
sentido de que ele esteja aberto a interrogacdes e a comprovacdes; nesse formato, 0s sujeitos
tanto construiriam como seriam gestores dos conhecimentos.

A busca de significacdo para o curriculo serd manifestada de maneira condigna
sempre que 0s sujeitos possam estar sendo representados por col etividades, por aproximagoes

ligadas a valores e organizacBes sociais que incitem, busguem o bem comum. Por esse
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aspecto, as proprias transmissdes de fatos e conhecimentos podem ser relevantes se
contribuirem e/ ou fizerem parte da cultura de determinado grupo social.
Na concepcdo de curriculo apresentada pela pedagoga da escola ha um enfoque

sutil para a presencado curriculo oculto:

E amplo, todas as atividades que fazemos dentro da escola ela deve contemplar o
curriculo, ela contempla o curriculo, inclusive aquelas que ndo estéo explicitas, ndo estao
totalmente visiveis. (P.A)

A func&o do curriculo oculto na concepcdo de Giroux (1997, p.37) seria “[...]
aquelas mensagens e valores que sdo transmitidos aos estudantes silenciosamente através da
selecdo de formas especificas de conhecimento, do uso de relaces especificas em sala de
aula, e das caracteristicas definidoras da estrutura organizacional escolar.”, 0 que vai ao
encontro das “atividades totalmente invisiveis’ destacadas pela pedagoga. Sacristan (2000)
explicita que os efeitos produzidos a partir de um curriculo plangjado podem ser tanto e
guanto os de um curriculo oculto, provenientes de experiéncias ndo plangjadas, mas vividas,
até mesmo sem conhecimento de sua existéncia

O desenvolvimento da ac8o educativa pelas experiéncias estarg, dessa maneira,
contribuindo implicita e explicitamente com a formagdo do educando, pois, embora alguns
objetivos ndo tenham sido pensados para determinada realidade, podem vir a ser constituintes
delas, o que torna a prética educativa ainda mais complexa.

No que diz respeito a participagdo dos professores na elaboracdo da proposta
curricular da escola, podemos afirmar que houve duas caracterizacdes possiveis — a primeira,
constituida por professores efetivos da rede municipal, que deixa patente, em seus
depoimentos, que a proposta curricular da escola esta vinculada a da SEMEC. Na segunda,
constituida por professores estagiérios, que alegam ndo terem participado da elaboracdo e até

mesmo desconhecem o documento:

A proposta curricular da escola ela esta atrelada a da SEMEC, a bem da verdade eu ndo
cheguei a participar de todos os pontos ndo, a gente faz mais uma reorganizacéo de toda
a estruturacao que ja vem de la. (P.1)

Participei. Ela esta de acordo com a maioria das outras escolas, certo? E a maioria das
outras escolas adotam o padréo, entdo ela seguiu 0 mesmo padréo adotado pelas outras
escolas, ndo achei nada de diferente. E uma proposta curricular ainda presa, certo, a
aspectos comuns e que muitas vezes segue um padréo que é mandado da secretaria. (P.3)

Eu acho que todas as escolas municipais elas tém a mesma deficiéncia, vamos dizer
assim, porgue na verdade a gente ndo participa da elaboracéo, a proposta ela vem de
alguma forma ja direcionada, é feita a reunido e a gente da algumas opinides, entdo de
certa forma vocé participa, mas de certa forma vocé ndo participa, seria como se a coisa
jé viesse, praticamente pronta, vocé d& alguns ajustes, geralmente eles trazem propostas
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de outras escolas, e ai vocé adéqua uma coisinha aqui, adéqua uma coisinha l4. Entéo eu
diria que sim, mas nestas condicdes. (P.8)

N&o, ndo foi assim, eu ndo sei se era pelo fato de trabalhar como estagiaria, cobrindo s
o0 horério pedagdgico dos professores, nao me foi repassado nenhum planejamento, nada,
nada com relacéo a escola. (P.5)

N&o, até mesmo no periodo quando eu cheguei a escola eu ndo tive oportunidade de
participar dessa etapa. (P.6)

E visivel o cardter de dependéncia “administrativa’ quanto a participagdo na
elaboracdo da proposta curricular da escola. As expressdes, “atrelada’, “adotam o padréo”,
“ainda presa’ e “direcionada’ manifestam certo controle sobre o processo educativo. A ideia
de participacéo dos professores na elaboragdo da proposta curricular parece ter ocorrido de
forma superficial. Para Sacristén, “A administracdo pode e deve regular o sistema curricular
enquanto € um elemento de politica educativa que ordena o sistema escolar, facilitando os
meios para que se faca um desenvolvimento técnico-pedagdgico adequado do mesmo, mas
nao propondo o modelo definitivo”. (2000, p.115)

Segundo Coll (1987, p.187-188), “[...] 0 processo de elaboracdo do Projeto
Curricular ndo passa de uma primeira etapa que deve ser contemplada com o correspondente
processo de desenvolvimento”. Nesse sentido, um projeto curricular ndo deveria ser recebido
pelas escolas como um “documento fechado”, mas, sim, como diretrizes a serem postas em
acao, com possibilidades de qualidade, mas também aberta a mudancas, inovacdes, alteracoes,
pois 0 processo de desenvolvimento das praticas pode garantir ou ndo a viabilidade de
determinadas ac0es.

Enquanto sociedade dependente culturalmente, as nossas escolas encontram-se
destinadas (ou seria pré-destinadas?) ao cumprimento de agdes com intencdo que muitas
vezes ndo atende ao contexto real das necessidades dos alunos. Nesse aspecto, é possivel
perceber que

As forgas politicas e econbmicas desenvolvem pressdes que recaem na
configuragdo dos curriculos, em seus contelidos e nos métodos de desenvolvé-los.
Uma visdo tecnicista, ou que apenas pretenda simplificar o curriculo, nunca podera
explicar arealidade dos fendmenos curriculares e dificilmente pode contribuir para

muda-los, porque ignora que o valor real do mesmo depende dos contextos nos
quais se desenvolve e ganha significado (SACRISTAN, 2000, p.22).

Tomando como inferéncia as disposicoes anteriormente apresentadas, é possivel
afirmar gque as “intencfes externas’ parecem ter o poder de configurar o curriculo vivido bem

mais que os anseios da propria realidade da escola, ndo por desconhecimento dos sujeitos
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guanto as suas reais necessidades, mas por uma espécie de “aceitacdo” gque se manifesta entre
os profissionais da educacdo impedindo-os de romper com determinadas prescricoes.

Questionados se a participacdo na elaboracdo da proposta curricular contribuia
para 0 desenvolvimento do trabalho docente, percebemos que as respostas dos sujeitos estdo
relacionadas mais as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresing, oriundas da SEMEC,
do que ao Projeto Politico Pedagdgico elaborado na escola:

Em alguns pontos ela contribui, por isso é que existe a adaptacdo, eu nunca pego assim,
linearmente, eu vejo e, tipo assim as idéias, fago do jeito que esta 1. Eu fagco essa
adaptacdo, exatamente pra ver se eu adéguo a minha realidade, mas eu acho que
contribui sim, ela ja vem reforcar, mostrar muita coisa que eles detectam, ou seja, eles
também nado fazem assim do nada, ja fazem baseado na visdo que eles tém, digo eles, a.
Semec, a secretaria municipal, entdo eu acho que é boa, que contribui para 0 nosso
trabalho. (P.1)

Eu vejo que é a partir dali que a gente consegue realmente fazer um trabalho em sala de
aula, como a... divulgou, é... separado em categoria, no caso de contetdo de sala de aula,
eu estou falando do contelido de sala de aula, eu vejo que facilita muito, facilita porque a
gente consegue realmente ver o que é necessario o aluno aprender dentro do conteudo
para aquela determinada série. (P.2)

A opinido dos professores, que ndo conhecem a proposta, também deveria ser
objeto de andlise, pois foram sujeitos da pesquisa, asssm como os demais. Dessa forma, foi
levantado o seguinte questionamento - O fato de ndo ter participado ou conhecido a proposta

curricular da escola pode ter trazido alguma dificuldade para o seu trabalho?
N&o, porque eu recebi orientacéo da escola, ndo tem das pedagogas, fui sempre orientada
sim, ndo estou sentindo dificuldade néo. (P.4)

Com certeza, também pelo fato, ndo s6 de ndo ter participado, como. também por parte
dos professores, por parte da coordenacdo da escola, porque eles deixavam
completamente a vontade, ndo diziam — Olha professora vocé vai ter que fazer isso, isso,
isso, ndo eu ficava assim as vezes... — O que eu vou fazer hoje, ndo dava nem tempo
procurar alguma atividade diferenciada para ndo deixar eles tdo sem atividade. (P.5)

Nao, eu creio que dificuldade ndo, né, mas quando vocé chega assim numa escola dessa é
muito bom vocé estd ciente da proposta pedagégica da escola, de quais sdo o0s
regimentos, 0 que a escola estabelece, esclarece, pra que nds possamos ter um
direcionamento correto. (P.6)

Conforme o exposto € possivel afirmar que para os professores conhecedores da
proposta, ela pode ser uma contribuicdo. Contribuicdo que pode ainda estar amarrada a ideia
conteudista, a adequacdo fechada de objetivos e ou habilidades, possivel de ser
contextualizada ou reinventada. Nesse sentido, consideramos relevante a questdo de
adequacdo a realidade (expressdo usada por P.1), pois “[...] qualquer discurso, [...] precisa
estar engajado critica e seletivamente, de forma que possa ser usado em contextos especificos
por aqueles que véem valor no mesmo para seu préprio ensino em sala de aula e luta social”
(GIROUX, 1997, p.29).
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Quanto aos professores que ndo a conhecem, € necessario ressaltar a importancia
do curriculo no espaco escolar, para que ele ndo se torne prética solitaria. Essa significacéo
serd adquirida na construcao coletiva de suas préticas. E preciso garantir a discussio em torno
do “porqué?’ de determinados conhecimentos, paralela a definicdo de “o qué?’. Nas teorias
criticas e pbs-criticas, a partir dessas questbes define-se a identidade de um curriculo, que
possibilitara responder uma outra pergunta — “Que tipo de homem deve corresponder a
determinado tipo de sociedade." (SILVA, 2000, p. 15-16).

O confronto entre terminadas prescri¢des curriculares voltadas a construgéo do
conhecimento deve ser, na perspectiva critica, ato de reflexdo, pois “A leitura verdadeira me
compromete de imediato com o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja compreensao
fundamental me vou tornando também sujeito.” (FREIRE, 1996, p.27). O texto de Freire, de
proposta curricular, busca sua concreticidade nas interpretacoes e relactes que se manifestem
no cotidiano das construgdes, nas significacbes que se fazem presentes no e para o contexto
de atuacéo.

Salientamos que, embora os profissionais da escola tenham o documento das
diretrizes como “contribuicdo”, faz-se necessario a andlise das recomendagdes propostas com
o intuito de relacion&-las a realidade dos seus educandos, ou segja, ndo é porque o documento
“prescreve determinados conteldos’ que os professores iréo, necessariamente, trabalha-los
emsaa

Em conversa informal com a pedagoga, ficou claro que alguns conteldos da
proposta podem até deixar de ser trabalhados, ou serem mais explorados:

Ela é discutida, e a gente discute por bimestre, que é quando a gente esta fazendo essas
paradas, né, e diz — 0 que que tem dentro dessa proposta que atende essa necessidade,
entdo vocé acompanha, ndo ta atendendo, entdo vamos atender a necessidade que a gente
tem, que ai € onde a gente esta usando as nossas proprias estratégias. (P.A)

As “paradas’ mencionadas pela pedagoga dizem respeito aos dias de
planejamento™®, realizado bimestralmente. H& planejamento no turno da manha e outro no da
tarde, pois alguns professores ndo podem participar no contra-turno. Essa atividade acontece
em um dia normal de aula, apds o recreio. Os professores sdo agrupados por série, recebem o
esquema de plano a ser preenchido e devolvido a pedagoga da escola, todavia, ha tendéncia,
por parte de alguns professores, em trabalhar solitariamente, porquanto as trocas ocorrem
apenas entre alguns. O plangamento € iniciado com a leitura de um texto pela pedagoga; Os

professores e pedagogas emitem opinido, alguns falam sobre a realidade da turma (o que

% Quando a pesquisafoi iniciada, j& havia acontecido o primeiro plangjamento do semestre, motivo por que
participamos apenas do segundo planejamento.



poderia ser aprofundado fica somente no pedido de reflex&o sobre a realidade de cada um com
a sua turma). Em seguida, s80 postos em discussdo topicos relacionados a sistemética de
acompanhamento do Programa Instituto Airton Senna®’, entre os quais destacamos: a leitura
de quatro livros paradidaticos (mensal) e o “para casa’*® ndo realizados. Outro ponto de
discussdo - “o rendimento dos alunos’ — a pedagoga apresenta ficha com demonstrativo da
situacéo dos alunos e pede o levantamento de aprovacdes e possiveis reprovacoes.

Observamos que a ficha do plano (a ser preenchida pelos professores) traz espaco
para lancar habilidades, conteldos, estratégias, recursos e avaliagdo, mas a paavra
“avaliacdo” (no quadro) esta riscada, o que significa que no momento de plangar, este
aspecto ndo sera levado em consideracdo. Para o levantamento de contelidos e habilidades, os
professores contam com 0s seguintes documentos de apoio: — Diretrizes Curriculares,
habilidades do Instituto Airton Senna, habilidades contempladas na prova Brasil e livros
didéticos. Retiram do plano de curso as unidades e observam até que ponto trabalharam, na
unidade anterior, a adequacdo, ou ndo, de conteldos e/ou habilidades as séries ndo foi
manifestada. Como o tempo para o plangamento € restrito, os professores ficam com a
incumbéncia de concluir o plano em casa e entregé&lo posteriormente. O restante do
plangjamento gira em torno de informes administrativos e proposic¢des sobre alguns projetos
em desenvolvimento.

Ressaltamos que h& preocupacdo burocrética por parte da direcéo e coordenacao,
em relacdo aos professores, fato este originado das cobrangas da Secretaria Municipal sobre
eles. No “apagar das luzes’, h4 sempre a intencionalidade de estar atendendo a alguma
recomendacdo administrativa. Expressdes do tipo “E assim que a SEMEC quer”, “A SEMEC
ndo quer nem saber porque ndo d&’ sdo constantemente proferidas. As intengdes educativas,
nesse sentido, na maioria das vezes, estdo diretamente atreladas a premiagdes (classificagcdo
das escolas - gestdo, participagbes em concursos etc.), o que gera discriminagdes néo
declaradas, mas presentes.

Embora os professores tenham a intencéo de conduzir todos os alunos a condicao
de sujeitos diretamente envolvidos com o conhecimento, as situacdes que se manifestam ao
longo de suas rotinas terminam por inclui-los no rol das intencBes da competitividade

sistémica

3 O Sistema Ingtituto Airton Senna de InformagBes — SIASI - é um programa de sistemética de
acompanhamento adotado pela SEMEC e desenvolvido nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.

% O “para casa’ é a denominacdo dada s tarefas de casa pela sistemética de acompanhamento do Programa
Instituto Airton Senna. E feito um controle do nimero de “ para casa’ realizados e ndo realizados.
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Nessa perspectiva, buscamos nos questionarios algumas concepcdes dos
professores sobre 0 processo ensino-aprendizagem, para o entendimento da visdo que elestém
sobre curriculo.

Iniciamos com a concepcéo de aprendizagem que perpassa 0s sujeitos, desde a
ideia de assimilacdo de conhecimento e mudanca de comportamento (viso tradicional) até a
capacidade de construcdo do conhecimento, com énfase nas teorias cognitivistas (Piaget e
Vigotsky), e na abordagem sociocultural de Paulo Freire. Algumas transcricdes das

entrevistas confirmam a andlise feita:

E um processo resultante do conflito entre o que se sabe X o novo, considerando-se a
maturidade e 0 ambiente em que o individuo esta inserido. (P.1)

O ser humano ndo aprende sozinho, e portanto, ndo se educa sozinho. Sua educagdo
acontece em contexto social, isto €, nds nos educamos uns aos outros & medida que
interagimos uns com os outros. (P.3)

E o processo pelo qual o aluno assimila o conhecimento de forma satisfatoria.(P.4)

Para a anadlise das respostas aqui apresentadas, foram tomadas como ponto de
referéncia as caracterizacOes de P1, por dois aspectos. um primeiro, por estar seu depoimento
relacionado a condicdo do “conflito entre o que se sabe e 0 novo”. Nessa Gtica estariam sendo
postos em evidéncia os conhecimentos prévios, que favorecem aos alunos o estabel ecimento
de relagbes na atribuicdo de significados as novas informacdes trabalhadas. Num segundo
aspecto, por relacionar-se a questdo da maturacdo versus ambiente. “Os fatores de maturacéo
biolégica’, na visdo de Piaget, embora importantes, ndo podem ser vistos isolados do
ambiente, pois “dependem [...] do exercicio ou da experiéncia adquirida com avida social em
geral” (PIAGET & INHELDER, 2006, p.8).

No posicionamento de P3, absorve-se 0 pensamento de Paulo Freire (1996), para
quem o conhecimento s pode se manifestar como construcdo histérica, pois & medida que o
homem conhece sua redidade e reflete sobre ela, sGo possiveis o desenvolvimento da
conscientizacdo e 0 seu comprometimento como ser social.

Levando em consideracdo as posi¢des anteriores, a construcdo do conhecimento
ocorrera a partir da interagdo do individuo com o seu meio; ha uma ag&o reciproca entre estes,
sendo possivel a caracterizac8o da teoriainteracionista.

A énfase aideia de “assimilagdo”, dada por P4, estd mais para 0 sentido de “reter”
do que “construir”, sendo na visdo tradicional uma preocupacéo manifestada pela quantidade
de informagbes que podem ser acumuladas pelo sujeito em relagdo ao conhecimento,
diferindo da concepcdo de assimilagdo construtiva que contempla a organizagdo da
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experiéncia partindo das préprias estruturas |ogicas de entendimento do sujeito. (FOSNOT,
1998).

Para Mizukami (1996), ha priorizacdo do objeto sobre o sujeito, pois o
conhecimento é considerado como algo distante e externo ao sujeito; a descoberta se fard a
medida que forem sendo estabelecidas as aquisicbes externas. No modelo curricular
dominante, o conhecimento é tratado como dominio de fatos objetivos, e, na maioria das
vezes, ndo |he é dada a devida significacdo, acarretando prejuizos a relacdo entre conhecedor
e conhecido, isso porque

Uma vez perdida a dimensdo subjetiva do saber, o proposito do conhecimento torna-
se a acumulagéo e a categorizacdo. Perguntas do tipo; ‘Por que este conhecimento?
s30 substituidas por perguntas técnicas como ‘ Qual é a melhor maneira de se aprender
esse dado corpo de conhecimento? [...] O controle e ndo a aprendizagem, parece ter
alta prioridade no modelo curricular tradicional. O que se perde agui € anogdo de que
0 conhecimento ndo é simplesmente “sobre” uma realidade externa, ele é sobretudo

auto-conhecimento orientado em diregdo a compreensdo critica e emancipacdo
(GIROUX, 1997, p.45-46).

A construcdo do conhecimento pelos alunos, embora expressa pelos professores,
esta ainda atrelada & concepcgao tedrica, pois, narealidade, no formato das préticas de trabalho
educacionais com o conhecimento, ainda, esta presente a pedagogia da transmissdo. Nao se
pode deixar de citar que, em muitos momentos das observacfes de rotina de sala de aula,
foram visualizadas préticas diferenciadas da mencionada, que, embora ndo possam ser tidas
como construtivistas, podem ser caracterizadas como criativas. Um professor criativo no
desenvolvimento de suas atividades é capaz

[...] de transmitir e extrair de seus estudantes vivéncias emocionais positivas em
relacdo a sua matéria, a0 processo de aprendizagem e as realizagcBes produtivas.
Propor-se projetos e iniciativas a fim de contribuir para desenvolver a criatividade em
seus alunos, com todo o trabalho paciente e a dedicacdo que isto supde, requer
mativacdo e envolvimento do professor na atividade pedagogica. Dificilmente o

professor ndo motivado profundamente por sua profissdo pode aplicar essa estratégia
com éxito (HOLANDA, 2002, p.130 apud MARTINEZ, 1997, p.185).

As estratégias de aprendizagem ressaltadas pel os sujeitos revelaram aproximacoes
ou distanciamentos quanto as percepcdes de aprendizagem, conforme evidenciam as
transcrigoes abaixo:

Estou sempre me baseando nas avaliagGes que constantemente realizo, seja atraves das

anotacdes que faco, seja pelas avaliagdes, produgdes ou outros instrumentos que utilizo.
(P.1)

Durante a semana é explicado um contetdo e no ultimo dia da semana eu fago uma
atividade de aprendizagem com cada um dos alunos, onde eles respondem e eu observo se
eles realmente aprenderam. (P.4)
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Revisdo semanal e contextualizacio dos temas estudados, sempre integrando-0s ao novo
assunto a ser abordado. (P.5)

Principalmente a observacdo dos alunos nas atividades propostas, habilidades
adquiridas, relacionamento com os colegas, conhecimentos atitudinais. (P.7)

Percebemos que existem aproximagdes, principa mente quanto a identificagdo dos
saberes e comportamentos ja alcancados (revisoes, atividades de aprendizagem, habilidades
adquiridas), centradas no produto, 0 que determina aprendizagem com caracteristicas
tradicionais baseada na idéia de transmissdo de conhecimento, ou sgja, se determinado
conhecimento foi transmitido, preciso saber até onde 0 meu aluno conseguiu reter.

A avaliacdo como estratégia de trabalho, destacada por P.1, permeia um trabalho
de interacdo com os conflitos cognitivos. Estes desempenham papel importante na construcéo
do conhecimento e permitem o desenvolvimento do processo de equilibragcdo (conceito
utilizado por Piaget), que ocorre a partir de “desequilibrios momentéaneos até conseguir novo
equilibrio gracas a uma coordenacdo e a uma integracdo mais complexa entre esquemas’.
(COLL, 2004, p.52). Nesse sentido, a aprendizagem pode estar sendo guiada para a
construcdo em que o conhecimento € sempre interacdo entre a nova informacdo que é
apresentada e o que ja se sabia, e aprender é construir modelos para interpretar informagéo
recebida.

O fato de avaliar os percursos de aprendizagem significa acompanhar a construcéo
do conhecimento, permitindo a aproximagdo dessa funcdo a aprendizagem, a0 mesmo tempo
em que se distancia da mera funcdo classificatoria. Com base nessa prerrogativa, € importante
assindar a inter-relacdo aprendizagem e desenvolvimento, disposta nos postulados de
Vigotsky (1994).

Ao responderem sobre o aspecto que tratava da concepcdo de ensino-
aprendizagem presente no Projeto Politico Pedagdgico da escola, questionamento que incitava
a emissdo de opinido pessoal, foram confrontados os seguintes dados. entre 0os nove
professores, quatro ndo responderam (Pl, P2, P7 e P9); um afirmou ndo conhecer o
documento (P4); dois responderam a solicitacdo, mas no momento da entrevista esclareceram
gue ndo conheciam 0 documento e que, no questionario, expressaram a propria opinido sobre
Projeto Politico Pedagogico (P5 e P6); somente dois afirmam conhecer (P3 e P8), cujos

depoimentos séo apresentados a seguir.

O projeto politico pedagdgico da escola idealiza a formagdo do cidaddo no aspecto
humano e profissional. E a concepcdo que defendo para o ensino-aprendizagem. (P.3)

Para mim néo é claro qual a concepcéo da escola. (P.8)
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Quanto aos professores que ndo responderam ao questionamento, na entrevista
dois dizem desconhecer o documento; dois que o utilizam, mas que precisariam revé-lo para
emitir opinido. Entre esses dois professores, um citater participado na elaboragéo, o outro ndo
trabalhava na escola nesse periodo. Seguem as transcri¢des de dois outros professores que ndo
responderam ao questionamento, mas emitiram opini&o:

Como ja faz tempo, sinceramente eu ndo t6 nem lembrando direito, quais sdo as
propostas, tanto é que eu deixei até algumas questdes em branco. (P.7)

Nao estou muito por dentro dessa parte ai, porque a gente recebe todo um calendério, no
calendario ja vem essas coisas especificadas, e essa ai &€ uma delas. (P.9)

A professora que manifestou no questionario desconhecer o documento, ao ser

inquirida novamente, sorriu e disse:

Eu acho que é por falta de oportunidade mesmo, porque a escola tem. Na verdade eu
nunca. (P.4)

A professora interrompe o0 pensamento, pede que se desligue o gravador e
confidencia que nunca pediu para vé-lo, mas que também ninguém da escola jamais
apresentou esse documento aos professores estagiarios.

A andlise deste contexto leva a afirmar que, embora alguns professores declarem
ter participado na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, ndo ha indicios de que esse
documento sgja considerado como significativo para o desenvolvimento das préticas
curriculares. Existe o documento? Sim. Mas, entre o que esta estabel ecido e o conhecido pelos
professores, ha grandes disténcias. O Projeto Politico Pedagdgico é o documento que se insere
na propria organizagdo da escola, entdo, como explicar tanto distanciamento das disposi¢des
que fundamentam suas préticas. (VEIGA, (2004).

O fato de os professores desconhecerem o documento (conforme desabafo de um
professor) leva-nos a inferir sobre a falta de coletividade existente nos espagos educacionais,
pois como justificar que professores trabalhando na mesma série, a uns seja possivel conhecer
sobre as intencbes educativas para determinada realidade escolar e a outros ndo? Partindo do
pressuposto de gque a elaboracdo de um Projeto Politico Pedagdgico visa a definicdo do que
almegjamos para determinada realidade educacional, é importante considera-lo como “um
processo permanente de reflexdo e discussdo dos problemas da escola, na busca de
aternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade [...]” (VEIGA, 2004, p.13). Entre as
recomendacfes que conduzem a reflexdo, faz-se necessario identificar o “por qué?’ de uma
determinada fundamentac&o, para que nela se perceba a contribuicdo que trard a comunidade

escolar.
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De acordo com a nossa interpretacdo da percepcao dos professores, foi possivel se
chegar as seguintes inferéncias:

e A praica dos sujeitos ndo pode ser caracterizada como construtivista /socio-
construtivista, fato este que € do conhecimento dos professores, embora enfatizem,
em seus depoimentos, aideia de construcdo do conhecimento pelos alunos,

e A concepcdo de curriculo da maioria dos professores ainda € bastante direcionada a
contetidos e habilidades prescritos por instancias superiores, merece destague o fato
de que alguns profissionais ja se preocupam em fazer adequacdo a realidade;

e O “didlogo pedagbgico” ndo pode ser caracterizado para o coletivo, visto que as
intencOes e ou propostas da escola ndo sdo do conhecimento de todos os seus
profissionais;

e O documento das Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, de certa
maneira, constitui contribuicdo a Escola Cultural, pois permite o confronto de
fundamentacdes e préticas, conduzindo a reflexdes quanto a reformulagdo do Projeto
Politico Pedagogico, podendo atender ou ndo as diretrizes, conforme seja a realidade
da escola.

3.3. Analise do curriculo no plano operacional

A observacdo direta realizada em sala de aula, o convivio com professores, alunos,
funcionarios, entre outros, permitiu um conhecimento aproximado do desenvolvimento de
suas préticas curriculares. A operacionalizagdo do curriculo foi registrada e subdividida para

apresentacao em aspectos estruturais e administrativos e aspectos relativos a série investigada.

3.3.1 Aspectos Estruturais e Administrativos

A “Escola Cultura” foi inaugurada em 2003. Esta situada em zona periférica da
cidade de Teresina. Sua estrutura fisica compreende patio aberto e com pequeno palco na
entrada da escola; ao seu lado direito localizam-se a diretoria, a sala dos professores, a sala
dos pedagogos (atualmente espaco para materiais de Educacdo Fisica), a secretaria, 0s
banheiros, a sala de video (funcionando como sala de aula), o laboratério de informatica, que
também abriga a rédio escolar e o jornal. Ao lado esquerdo, localizam-se 0 depdsito para
alimentos, a cantina; os banheiros para alunos, cada um com oito divisorias internas e catorze

salas de aula. Ha outros espacos que, no PPP, estariam destinados a salas de apoio, ao grémio
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e ao consultorio odontolégico, mas que estdo funcionando como sala de aula. Conta ainda
com duas quadras, uma de cimentada e outra de areia, para a pratica de esportes, cujo uso fica
limitado ao inicio da manha e finalzinho da tarde, devido a intensidade do sol. Essas
instalacBes encontram-se em estado regular de conservagdo, mas ha de se revelar que em
muitos pontos do teto, h& necessidade de retelhamento, algumas salas encontram-se sem
portas e/ ou janelas e a pintura das paredes esta gasta. Conforme observado em sala de aula
(bilhetes nas paredes deixados por alunos do diurno para 0 noturno), nota-se que os alunos da
noite, ndo colaboram para a conservagdo do ambiente.

A formagdo da equipe escolar € constituida por dois diretores, dois pedagogos,
cinquenta professores (mais de 60% efetivos e alguns substitutos, outros temporarios que
cobrem licencas médica ou horérios pedagogicos dos professores efetivos), quatro agentes de
portaria, uma secretéria, quatro auxiliares de secretaria e onze auxiliares de servico.

O nivel de ensino oferecido € o Ensino Fundamental de 12 & 82 série, em 2008 sera
oferecido do 1° ao 9° ano (Lei 10172). Em 2007, foram atendidos 1.063 alunos (552 no turno
manha e 541 no turno tarde), distribuidos em 22 turmas no turno manha e 22 no turno tarde,
com quatro turmas funcionam na Associacio dos Moradores™ (espaco ao lado do prédio da
escola). Horério de funcionamento: turno manh& 7h — entrada; 9h10min/9h30min — recreio
para 12 série; 9h30min/9h50min — recreio para as demais séries; 11h — saida. Turno tarde: 13h
— entrada; 15h10min/15h30m — recreio para 12 série; 15h30min/15h50min — recreio para as
demais turmas; 17h — saida. No horario de entrada, as criancas sdo orientadas pelos diretores,
pedagogos, secretéaria ou auxiliares — as criancas formam fila (conforme a série) para serem
entregues a cada professor, que deve conduzir seus alunos as salas. O controle de frequéncia
dos funcionarios (administrativos / professores) € rigoroso, 0 que parece garantir o
cumprimento do horério pela maioria dos professores. Na auséncia do professor, criancas de
séries iniciais ou aquelas cujos pais costumam ir pegar na escola, ndo sdo liberadas. Ficam
participando da rotina de outra sala de aula ou com as pedagogas na secretaria.

Os banheiros apresentam condic¢des adequadas de uso, mas ha momentos em que €
impossivel chegar perto. H& &gua espalhada pelo chdo, razéo porque muitas criangas sentem
nojo do espago. Apesar de haver pessoas suficientes para 0 servigo de limpeza, muitas vezes
as salas ndo sdo varridas, e mesas e cadeiras permanecem sujas, 0 que atrapalha a rotina da

aula, com os professores e alunos desperdicando tempo na limpeza.

% parceria Escola X Comunidade — em 2007, o nimero de alunos excedeu & capacidade de recebimento da
escola. A Associacdo de Moradores cedeu quatro salas do seu espaco para evitar que as criangas peguenas se
deslocassem para outras comunidades.
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A biblioteca é frequentada por alunos e pessoas da comunidade. Existe um acervo
de livros catalogados, livros didaticos (diversos), Literatura Brasileira (75 exemplares),
Literatura Piauiense (75) e Literatura Juvenil (75). Ja funcionou com empréstimo de livros,
atualmente os alunos s6 podem requisité-los se os professores agendarem com a responsavel
pela biblioteca, para evitar a ndo devolucéo ou danos. Narotina de 12 a 42 série, hd um tempo
destinado a leitura, contudo, no periodo de observacdo em sala, o espaco da biblioteca so foi
utilizado para pratica uma Unica vez. Outro fato atinente a0 uso desse espaco esta
relacionado a indicagdo de pesquisa para as criangas, que as vezes sO recebem o tema, sem
orientac&o das fontes.

A sala dos professores é espagosa, ha uma grande mesa e cadeiras, com condicoes
de acomodar os professores de um turno. Ha um grande quadro na parede, no qual sdo apostos
avisos, datas de avaliacOes, reunifes, mensagens. Nesse espaco foi possivel presenciar
anseios, duvidas, troca de experiéncias e conversas sobre assuntos diferenciados. Percebemos,
entretanto, gque ndo ha uma integracdo no conjunto — alguns professores da mesma série nunca
se aproximaram para trocar opinido sobre a realidade da sua sala de aula. Com relacdo ao
professor do horério pedagdgico o distanciamento é maior, pela sua propria condicdo de
professor temporario.

O laboratério de informatica tem doze computadores, dos quais somente seis
funcionam e os demais precisando de manutencdo. E mais frequentado pel os alunos de 52 a 82
série. Segundo a Pedagoga, os professores podem agendar um horério para trabalhar ali com
suas criangas, 0 que ndo aconteceu durante nossa permanéncia. Algumas criangas esperam o
momento de abrirem as inscricdes para o curso de informatica (Programa Escola Aberta), a
fim de terem contato com essa ferramenta na escola.

O trabalho de direcdo (diretora/ vice-diretor) e coordenagdo pedagogica (duas
pedagogas) é presente na escola. Constantemente acontecem reunides na SEMEC, mas
sempre fica alguém na escola que possa responder pela gestdo. Os diretores centram o
trabalho nas gestbes administrativa e financeira, enquanto a gestao pedagdgica fica a cargo
das pedagogas. Enfatizam que, por ser a escola muito grande, urge que cada um faga o seu
trabalho e responda por ele, mas que é importante saber como est4 sendo realizado o todo.
Entretanto, ha concentracdo de esforcos no desenvolvimento de projetos, e isso pode estar
dificultando o conhecimento da realidade da sala de aula. Professores se sentem sozinhos em
algumas situagdes, principamente quando precisam do apoio da gestdo para solucionar
problemas pedagdgicos (ex: alunos na 42 série que ndo sabem ler).
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Muitos projetos encontram-se no PPP e foram desenvolvidos, tais como: Escola
Aberta - desenvolve cursos e atividades diversas com a comunidade nos finais de semana,
com a participacdo de voluntérios, “Musicas infantis’, gravacdo em CD (12 e 22 séries);
“Livro didético e cordel” (4° e 5° anos); “Refor¢co Escolar em Matemética e Producdo de
Texto” (aos sabados 42 série); Projeto réadio - “A comunicacdo a servigo da paz na Escola
Cultural”; “Cuida Bem de Mim”, todas as séries; “Danca’; “Musica’; “Jornal Escolar”. O
Projeto Escola de Pais Todos, embora no PPP, ndo foi desenvolvido. H4 empenho da escola
no que se diz respeito ao desenvolvimento desses projetos, pois sdo organizados espacos de
discussdo, distribuicdo de atividades, articulagbes em torno de agdes para concretizé-los,
constituindo trabalho diferenciado, que tem possibilitado maior proximidade com a
comunidade, entre séries, alunos, professores e gestao.

Outras atividades podem ser destacadas. Plantdo de Pais — rediza-se a cada
semestre (0s professores conversam com os pais, apresentando-lhes a situagdo escolar dos
filhos); Incentivo a participacéo de professores em concursos, prémios (MEC, Professor Nota
10, Victor Civita, Prémio Professor Alfabetizador); Reunido com o Conselho Escolar, ja
estabel ecido em cronograma.

No horario do recreio a réadio alegra o ambiente, sdo os alunos da escola os
responsaveis por esse momento. Nessa hora os professores conduzem para a sala dos
professores agueles alunos que ndo cumpriram com suas tarefas ou cometeram ato de
indisciplina. Em casos mais graves elas séo conduzidas a pedagoga, para uma conversa mais
préxima. Entre as vérias situagdes presenciadas relatamos duas. Situacdo 1 - Ao receber
quatro criancas, a pedagoga B diz: “Semana que vem, se cometerem 0S mMesmos erros, eu
chamo os quatro, vai ser pior”. 2 - Trés criancas ndo fizeram o “para casa’. A pedagoga A,
conversou com eles e depois entregou um comunicado a cada um, para ser entregue aos pais.
“Naaula seguinte” — diz a pedagoga — “terdo que vir acompanhados dos pais’.

A comunicacdo entre os professores acontece também a hora do recreio, mas ha,
entre alguns professores didlogo mais aproximado, em outros ambientes, em que discutem
possi bilidades e necessidades dos alunos. Para outros resta o exercicio solitario da docéncia.

O uso da farda é observado com zelo, todavia os aunos, principalmente as
meninas, sempre vestem outra roupa por baixo, e ndo perdem a oportunidade de tirar a blusa

dafardae"“extravasar” (expressao utilizada por elas).



73

3.3.2 Aspectos relativos a série investigada

S80 seis turmas de 42 série (atualmente com a nomenclatura de 5° ano), perfazendo
um total de 162 alunos (80 no turno manhd; 82 a tarde), distribuidos em trés turmas pela
manha e trés turmas a tarde. S&o atendidos por nove professores. quatro de polivaéncia, um
de Musica, um de Recreacdo e trés de Horario Pedagogico. Cada turma tem um professor
responsavel pela polivaléncia, no turno da tarde, em duas delas acontece a troca de
professores. A pedagoga da escola qualifica as turmas de 42 série em 6tima, boa e critica

Nas salas de aula de 42 série h4 um quadro verde e um de acrilico. O verde, ao
fundo, serve para a exposicao dos trabalhos, o de acrilico para as explicacdes dos professores.
Em algumas salas o quadro verde é bem utilizado pelos professores para exposicdo dos
trabalhos dos alunos €/ ou para exposi¢éo de recursos didaticos, em outras ele ndo é utilizado.
Observamos que as carteiras normalmente sdo dispostas em filas, mas em algumas situagtes
sd0 arrumadas de outras formas, em circulo, semicirculo ou duplas. As mesas e cadeiras dos
alunos, as vezes em numero insuficiente A mesa do professore é colocada quase sempre
préxima ao quadro (a direita ou centralizada). Ha dois ventiladores de teto, o armério do
professor, onde ficam guardados os livros dos alunos, so levados para casa quando necessario.
Outro aspecto observado diz respeito a limpeza de mesas e cadeiras, muitas vezes realizada
pelos alunos utilizando folhas arrancadas do préprio caderno, numa atitude de raiva. As
reclamagdes dos professores e dos alunos quanto aisso, sao constantes.

Em duas turmas observamos gque no inicio das aulas as criangas sao encorgjadas a
rezar para o grupo, nafrente e em voz alta; além da reza outros rituais podem ser destacados.
Em todas as salas os professores dispbem a rotina no quadro e os alunos copiam; ha
professores que lembram aos alunos a postura ao sentar, retirar o material das bolsas ou
mochilas, colocar as tarefas sobre as carteiras, em seguida faz a chamada e d& inicio a
correcao.

Quanto a iluminagdo das salas percebemos ser adequada, mas como algumas
janelas estdo voltadas para o lado do sol e permanecem fechadas, ha a utilizagdo da luz
artificial. Em algumas salas ha lampadas queimadas, prejudicando a iluminagdo em alguns
espacos da sala. Nem todos os ventiladores estdo em estado de conservacdo, levando alunos a
se concentrarem em um determinado espaco da sala, para evitar o calor que se faz mais quente
no segundo semestre em nossa regido. Para amenizar essa situac&o os professores orientarem
seus alunos as criangas a trazerem garrafas com agua para a saa, evitando, assim, a saida
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continua da sala de aula. Mesmo assim os professores da tarde liberam os alunos para
tomarem &gua, e as saidas da sala séo sempre organizadas em fila.

Alguns professores costumam ir para suas salas sem portar 0 seu material de aula -
caderneta, material didético (cola, jornais, revistas, livros etc.) - tendo que voltar a secretaria
para apanhéa-lo, ou mandam algum aluno ir buscar.

Hé rigoroso controle do “para casa’, que é acompanhado em ficha® (anexo D)
preenchida pelo professor — tarefas realizadas / tarefas ndo realizadas. Alguns professores
usam cores para destacar a situagdo do aluno: vermelha indica tarefa ndo realizada; verde,
realizada; amarela, realizada em parte; preta, a situacdo do aluno é critica. Deixar de redlizar
“0 para casa’ por aguns dias implica conversar com a pedagoga e bilhete para os pais ou
responsaveis

Tarefas como digitar ou duplicar material escolar devem ser entregue pelos
professores a secretaria, com 48 horas de antecedéncia. FreqUentemente, os professores
precisaram tirar copias fora da escola, pela falta de material ou porque a tarefa néo foi
entregue com antecedéncia.

No cotidiano da sala de aula do 42 série ha concentragdo de esforgos nas &reas de
Lingua Portuguesa e Matemética — maior carga horéria, reforco aos sabados, atividades para
casa etc. Alguns professores relatam que a SEMEC faz essa distingdo, ao priorizar em sua
avaliacdo externa apenas as areas de L ingua Portuguesa e Matemética. Outras, como 0 Ensino
Religioso e Artes, praticamente ndo sdo viabilizadas.

Os alunos se empolgam nas aulas de musica (flauta) e nas de recreacdo (Educagéo
Fisica). A escolajatem um grupo de flautistas que se apresenta em varias cidades do interior
do Piaui. O grupo vai sendo formado com os alunos que demonstram habilidade musical. No
periodo da pesquisa aconteceu a convocagao de cinco alunos de 42 série paraintegrar o grupo.
Participamos de um recital, no més de dezembro, com a participac&o de alunos das 4* ries.

A recreacdo é desenvolvida em dois formatos — aula tedrica e prética (jogos,
exercicios fisicos). Ha maior nimero de aulas praticas do que tedricas, pois mesmo em dia de
aula tedrica sempre ha espaco para formar grupos e disponibilizar jogos. O trabalho com
jogos permite desenvolver atividades com cél culos mateméticos, linguagem e escrita voltados
a sanar as dificuldades dos alunos. Infelizmente, a participacdo do professor nem sempre

chega a esse estagio, embora tenhamos presenciado algumas intervencdes. Ha uma

“0 gjstemética de Acompanhamento do Circuito Campedo (Parceria com 0 municipio) — acompanhamento de
leitura de livros e frequéncia dos alunos.
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competéncia profissional que merece ser destacada — o trabalho com os valores, atitudes e
manifestacdo de discriminagdo entre os alunos -, muito bem acompanhada pel os professores.

E durante o horério pedagdgico que o professor organiza suas atividades, pesquisa,
estuda e reflete sobre sua prética. Ha cada quinze dias, nesse horério os professores efetivos
participam de formagdo continuada no Centro de Formacdo da SEMEC. Durante o horério
pedagogico do professor efetivo, o professor de Educacdo Fisica ou professor do Horario
Pedagogico assume a sua sala de aula. E recomendado que o professor de HP desenvolva
trabalho com interpretacéo e producéo de texto, embora ndo Ihe sgja dada devida preparacéo
paraisso. Alguns conseguem até atender a tarefa que |hes € proposta, enquanto outros apenas

cobrem o horario do professor.

N&o, ndo tive a orientagdo pra dizer realmente que eu n&o tive orientagdo, quando eu
cheguei 14 pra mim ficar no horario pedagdgico dos professores, a Unica orientacdo que
eu fui instruida, foi que eu iria trabalhar s6 com a disciplina de Portugués na parte de
interpretacdo de texto, mais quando eu me deparei com a realidade da sala era
completamente diferente, sabe, eu via que a maioria das vezes nem escrever direito eles
ndo sabiam, quanto mais interpretar textos, ai eu tive que procurar fazer uma outra
metodologia para mim poder depois passar para a interpretacdo de texto. (P.5)

A frequéncia dos alunos pode ser ressaltada como 6tima, embora haja casos de
alunos que passam de 15 dias sem ir a escola. Nesses casos, 0s professores comunicam a
direcdo, que encaminha convocagao aos pais por meio de amigos de sala, vigias da escola ou
auxiliares de servico.

Diferenciacfes na rotina das turmas podem ocorrer, mas o trabalho pedagégico
geramente iniciase em sala, com a disposicdo da rotina no quadro pedagégico. Alguns
professores usam metodologias (instrumentos e procedimentos) e procuram valorizar o
trabalho a ser desenvolvido; outros ficam presos ao livro didético (leitura do livro didatico),
outros decidem o que fazer quando chegam a sala de aula.

Séo redlizadas vérias praticas de avaiacdo (interna — definidas pela escola; e
externa — definidas pela SEMEC). Os aunos de 42 série sdo submetidos a quatro avaliagdes,
conforme regimento e sistemética de avaliacdo da SEMEC. O acompanhamento, definido no
PPP, é reduzido a nota alcancada no bimestre.

No ano de 2007 os alunos das 4® séries foram avaliados externamente pela
Sistematica do Circuito Campedo (sdo previstas trés provas, SO realizadas duas) e Prova
Brasil, o que levou preocupagéo aos professores em preparar seus alunos para essas provas,
que se tornaram rotina de avaliacbes, prejudicando aqueles ndo detentores de certas
habilidades ou objetivos, que se mostram impossibilitados de acompanhar o ritmo de trabalho

pedagdgico desenvolvido.
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Apos as avaliagdes bimestrais sdo realizados conselho de classe, com participacéo
da direcéo, da pedagoga, dos professores e de representantes de turma. Casos de alunos com
nota baixa e /ou problemas comportamentais sdo analisados, embora haja dificuldade de
compreensdo quanto a formacdo integral do auno. Para alguns professores, mudar um
conceito inferior para um superior, é condicdo que foge aos principios da docéncia, pois
acreditam que a nota que o0 aluno tirou € a que deve permanecer.

Muitas das situacOes apresentadas podem interferir na efetivagdo do curriculo
escolar, pois muitas sdo suas atribuicdes e possibilidades. No entanto, se faz necessario que
seus participes conhegam o0 processo das aces, as Situagbes, as transformacles, a
determinacéo de ideias e ideais, os valores e significados da educacdo. SO nesse sentido o
curriculo de determinada realidade assumiria “identidade propria’.

E desafiante, mas € preciso desenvolver mecanismos de ag&o que visem “ Captar
nos curriculos praticados o que neles é criacdo, reinvencdo, para aém daquilo que é
imposicdo, norma curricular [...]” (OLIVEIRA, 2004, p.11). O confronto com a realidade sera
forma de fugir dos curriculos repetitivos, destacado por Moreira (1990), no que concorda
Sacristédn ao enfatizar que “[...] a Unica teoria possivel que possa dar conta desses processos
tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as realidades que o condicionam” (2000,
p.21).

O conhecimento da realidade e o posicionamento critico sobre ela serdo, nesse
sentido, o ponto de encontro e desencontro, que permitira aos sujeitos as respostas e novos
questionamentos para o “fazer curriculo”. O conhecimento de suas acles, percursos e
percalcos podem definir novas realidades a serem introduzidas, trabalhadas e /ou conhecidas.
A acdo coletiva serdde valor inestimavel anova culturacurricular.

Coll expressa que o curriculo precisa ser “[...] um elo entre a declaragdo de
principios gerais e sua tradugdo operacional, entre a teoria educacional e a pratica pedagdgica,
entre o plangjamento e a acdo, entre 0 que € prescrito e 0 que realmente sucede nas salas de
aula” (1987, p.33-34), observacdo que contribui com os atuais enfoques sobre o curriculo,
principalmente na concepcdo de (MOREIRA, 1990, SACRISTAN, 2000).
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CAPITULO IV

TEORIAS DE AVALIACAO: UM CONTRIBUTO A APRENDIZAGEM

“Aprender é um prazer inestimavel do ser
humano, ndo da para ser negociado, ndo pode ter
preco. A nota ou qualquer outro signo
equivalente ndo precisam ser escamoteados, ndo
precisam deixar de existir. Podem ser
ferramentas muito Gteis, desde que reflitam,
principalmente, a qualidade dessa aprendizagem,
desde que jamais contribuam para que o aluno
aprenda a ndo aprender”.

(Rabelo, 2004)

4.1. Teorias de Avaliacdo da Aprendizagem

Educar é preciso? Sim. Ha necessidade em proporcionar educacdo gue esteja
voltada a formacdo de seres humanos, devendo ser a escola o l6cus adequado de
desenvolvimento dessa fung&o social.

A avaliacdo da aprendizagem, por seu turno, faz parte desse processo, que exige
integracdo com o desenvolvimento constante das praticas de ensino, uma vez que a sala de
aula, como importante espago de trabalho e conhecimento €, também, espaco de convivio e
desenvolvimento de acbes de professores, alunos, coordenadores, gestores, pais e outros.
Constitui-se condicdo a avaliacdo, o repensar das agdes desenvolvidas tendo em vista novas
acoes gue atendam a um objetivo maior — a aprendizagem de alunos inseridos no contexto
escolar.

Em virtude de um dos objetivos deste estudo ser 0 de compreender as concepgoes
e préticas avaliativas do professor, neste capitulo tentaremos elucidar questionamentos como:
O que é avaiacdo? Como a avaliacdo pode auxiliar o desenvolvimento de aprendizagens?
Quiais as dificuldades encontradas pel os professores ap exercer a pratica de avaliacdo?

No tocante a discussdo sobre a avaliagdo da aprendizagem, foi utilizada a
sistematizacdo de Bonniol (2001), pela aplicacdo de suas trés posturas epistemoldgicas. a
avaliacdo como medida, dando prioridade aos produtos; a avaliagdo como gestdo, focalizando
os procedimentos; e a avaliacdo como problemética do sentido, estando atenta aos processos.

A proposta de andlise esté vinculada aideia de retomar os tedricos apresentados no
capitulo 1, estabelecendo didlogo entre as concepgdes de aprendizagem e avaiagdo da

aprendizagem e a dos entrevistados na pesquisa.
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4.1.1. A Avaliagcdo como Medida

Advinda do século X1X, com forte influéncia do paradigma positivista e uso de
testes psicométricos e provas escritas como Unica maneira de combater a subjetividade dos
exames orais, a avaiacdo € tida como sinénimo de medida e ainda hoje tem presenca
marcante nos meios escolares. Teoricamente avangos foram observados e essa visdo néo
satisfaz os educadores, embora o exercicio pratico ainda esteja permeado pela medida.

O inicio do séc. XX, na acepcdo de Bonniol (2001), foi palco de desenvolvimento
do modelo psicométrico, tendo como referéncia os trabal hos desenvolvidos por Alfred Binet.
Acreditava-se que 0s Unicos métodos de avaliacdo pedagdgica vaidos teriam como
preocupacao basica a fidelidade as medicdes, possivels de serem comprovadas. “ Todo método
psicométrico baseia-se na ideia de que um escore observado resulta de efeitos independentes,
devidos a capacidade do aluno, ao nivel de dificuldade da prova, ao grau de rigor do
experimentador, etc., e a interacdo desses efeitos e principios’ (BONNIOL, 2001, p.88). Para
0 autor, 0 uso da medicdo como experimentacdo estabeleceu concepgdes confusas acerca das
relacdes entre avaliacdo e juizo, escala de valor e escala de medida, gerando a ideologia do
controle.

A partir da década de 1930, a problemética sobre avaliacdo e aprendizagem passa
a ser mérito da edumetria; a avaliacdo comega a ser reduzida as medidas de aquisicdo dos
programas de formacdo, consistindo em “verificar a integracdo dos contelidos de formacéo e
em comunicar essa formacéo sob a forma de uma medicdo objetiva. O valor é quantificado:
esse é 0 postulado” (BONNIOL, 2001, p.89). Nessa condicdo, 0 avaliador passa a ser o
verificador da medida adequada.

A persistente associacdo estabelecida entre mensuracdo e rendimento escolar se
faz perceber nas préticas avaliativas ao longo dos anos, em que “medir, quantificacdo de um
atributo, segundo determinadas regras, € visto como avaiar”. (VIANNA, 2000, p.25).

Os efeitos da medicdo se fazem presentes na escola tradicional, e, conforme
Depreshitéris (1999), a énfase das préticas avaliativas busca somente analisar os contelidos
assimilados pelos alunos. A andlise destacada pela autora diz respeito a aplicacdo de provas
(orais ou escritas), momento da devolugéo do conhecimento que o0 educando conseguiu reter.
O objetivo final da analise serd a classificacéo dos alunos pela nota obtida.

Para Luckes (2006, p.25), a pedagogia do exame pode ter consequéncias.

pedagdgicas, por ndo auxiliar na aprendizagem dos educandos, psicolégicas, Util para
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desenvolver personalidades submissas, e sociolOgicas, bastante Util para os processos de
seletividade social.

As ideias dos autores convergem para a caracterizacao de avaliacdo ainda como
sindbnimo de medic&o, onde a nota é percebida por professores, alunos e pais como conquista,
e nessas condic¢des, a significacdo da aprendizagem passa a ser fator secundario.

4.1.2. Avaliagéo como Gestéo

As preocupacdes com a questdo da avaliacdo tornaram-se marcantes no meio
educacional. Conforme Bonniol (2001), os sistemas escolares necessitavam de gestéo,
pressupondo uma tomada de informagdo sobre a realidade (observagdo), um confronto com o
objetivo, e uma acdo corretiva. Tyler (1942), com a teoria dos objetivos, ainda na década de
trinta e inicio da de quarenta, foi um dos primeiros a atender a concepcao de gestdo, Para
Tyler apud Bonniol (2001, p.110),

a avaliacdo consiste essencialmente em determinar em que medida sdo acancados
0s objetivos do curriculo. Isso implica: 1) o enunciado das metas e dos objetivos do

curriculo, 2) a classificagdo taxiondmica dos objetivos, 3) a definicdo de objetivos
comportamentais e 4) a elaboracéo de ferramentas de avaliacdo Uteis e confidveis.

Ha deslocamento da medida, enquanto quantidade, para a medida enquanto
alcance de objetivos; a concentragdo recairia em mudancas comportamentais observaveis,
tendo como base, habilidades determinadas por objetivos alcangados e /ou ndo. Para alguns
autores como Cronbach (1963), Scriven (1967), Stake (1967), Stufflebeam (1971) e Parlett e
Hamilton (1972), ndo houve mudanca no que se refere a metodologia quantitativa nesse
periodo abordado.

Vianna (2000) e Vargas (2004) discorrem sobre as concepcdes tedricas desses
autores. Destacam o pensamento de Cronbach e Stufflebean ao refutarem as ideais de Tyler.
Para estes, a avaliagdo n&o se encerra no alcance de objetivos, atomada de decisdo deve ser a
grande contribuic&o. Nessa perspectiva, a utilizagdo de prética avaliativa continua, sistemética
e plangada permitiria mudancgas nos servicos, de modo a satisfazer as necessidades dos
clientes.

Ao interpretar a obra “Course Improvement Through Evaluation”, de Cronbach
(1963), os autores inferem que a avaliagdo, nesse formato, continuaria presa a simples
aspectos da mensuragédo, deixando de lado a real finalidade da avaliagéo, que corresponderia

ao oferecimento de meios para 0 aprimoramento do curriculo.
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Vargas (2004) dispde sobre a de obra Stake (1967) “The counternance of
education evaluation”, na qual € apresentada um modelo de avaliacdo respondente. Para o
tedrico, os avaliadores devem conhecer sua clientela - 0 que dizem, pensam, seus interesses.
O desfecho dessa prética avaliativa ocorre segundo valor observado e comparado a alguma
norma, tendo como proposito a descricdo e juizos dos programas utilizados. Como
controvérsia ao pensamento de Tyler, na opinido de Vianna (2000), a avaliacdo gerava a
suspei ¢cao dos educadores e administradores quanto ao al cance dos resultados.

Para Scriven (1967), ainda tendo como suporte Vargas (2004), a avaliagdo deve ter
uma valorizagdo solida e independente, visto que, dessa forma, estard sendo determinada e
objetiva quanto ao valor ou mérito de algum objeto, atendendo tanto aos custos e efeitos do
objeto quanto a satisfacdo das necessidades dos consumidores. A discordancia de Scriven
guanto ao método de Tyler manifesta-se, no dizer de Vianna (2000), do pressuposto de que a
partir da avaliacdo € que deveriam ser determinados os objetivos, porque, sO assm, a
avaliacdo teria verdadeira utilidade social.

Partindo da concepcdo de avaliacdo como processo de continuidade com acles a
serem sistematizadas, e objetivando a tomada de decisdo, Stufflebeam (1971) desenvolveu um
modelo de avaliacdo™ que n&o esta centrado nos objetivos, mas na decisdo em situacdo. Para
alguns tedricos, o mérito do modelo CIPP (Contexto, Input, Processos, Produto) esta no fato
de ser um modelo global e, também, por constituir seu principal limite, visto ter sido “[...]
pensado em termos macroscopicos, enquanto o mundo da sala de aula é microscopico”.
(BONNIOL, 2001, p.165).

Vargas (2004) acrescenta 0 ponto de vista discordante de Parlett e Hamilton
(1972), para os quais 0 modelo de Tyler volta-se ao quantitativo. Tomando por base
oposicdo, apresentaram visdo mais pragmética do plangjamento e da concretizacdo da
avaliagdo, com visdo de avaliagcdo iluminativa. Nesta, a fungdo da avaliagdo seria a de
investigar experiéncias e praticas educacionais dos sujeitos envolvidos. Sua interpretacéo
proporcionaria conhecimento e compreensdo das inter-relagbes, contribuindo para a tomada

de decisdo, com utilidade para aqueles a quem se destina. (VIANNA, 2000, p.40).

“I Modelo CIPP (Contexto, Input, Processo e Produto) — O contexto institucional seria avaliado para identificar
as oportunidades de respostas as situacfes observadas; 0s inputs seriam avaliados para identificar as capacidades
dos sistemas e, ou prever aimplantacdo de procedimentos, bem como, necessidades materiais, financeiras e de
recursos humanos; a avaliagdo de processo estaria voltada para fundamentar a tomada de decisgo, precisando
paraisso avaliar estratégias adotadas, registrando e julgando durante o processo atividades e acontecimentos do
processo de formagdo; a avaliagdo do produto consistira em realizar um confronto das informagGes coletadas,
fazer interpretacéo dessas e emitir um juizo de valor. Cf. BONNIOL, 2001, p.164-165.
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Nas décadas seguintes, a avaliacdo foi sendo estudada e melhor compreendida,
emergindo, assim, o verdadeiro sentido do ato de avaliar, em que a tomada de decisdo sera
elemento preponderante, ja que analisar dados (modelo de Tyler), sem dar-lhe o devido
significado e retorno, constitui ato simples quando se trata do “todo” da avaliac&o.

Os estudos dos tedricos classicos permitem embasamento acerca da avaliagéo
educacional, possibilitando o avango e a continuidade dos conhecimentos sobre a temética.
Tendo esse fato como referéncia € importante destacar que, entre os tedricos atuais adeptos a
tomada de decisdo, podem ser mencionados Luckes (2006, p.93), que apresenta avaliacéo
como “um juizo de valor sobre manifestacfes relevantes da realidade, tendo em vista uma
tomada de decisdo”; Hadji (2001) quando destaca a urgéncia na execucdo de uma pratica
avaliativa com intencdo verdadeiramente formativa. Na perspectiva de Hadji (2001), a
avaliacdo deveria de fato assistir & avaliagdo constitutiva do fazer pedagdgico, do
acompanhamento de aprendizagens com o0 apoio de quatro tarefas — desencadear
comportamentos a observar, interpretar os comportamentos observados, comunicar 0S
resultados da andlise e remediar os erros e as dificuldades analisados.

Partindo desse pressuposto, as idelas dos autores mostram a necessidade de
compreensdo do ato avaliativo com inten¢éo formativa que se complementa com a tomada de

decisdo naforma de definic¢bes de acbes coerentes com as praticas a serem desenvolvidas.

4.1.3. A Avaliacdo como Problemética do Sentido

Como atividade complexa que €, a avaliagdo, vista do angulo da problematica do
sentido, de acordo a concepcédo de BONNIOL (2001), entrelaga-se as concepcdes de trés
correntes referenciais que se confundem: as teorias dos sistemas complexos®, de auto-
organizacdo™® e do pensamento complexo™. Na visdo do autor, “As ciéncias da natureza,

assim como as ciéncias humanas, sdo confrontadas hoje com muitas questdes-chave ou

“2 Na Teoria dos Sistemas Complexos, conforme Le Moigne, o processo de conhecimento equivale & construgdo
de modelos do mundo; dominio a ser construido, permitindo descrever e fornecer explicacbes sobre os
fendmenos que observamos. Disponivel em: http:/revista.ibict.br/index_php/ciinf/article/view/56/52-3K

“3 A Teoriada Emergéncia, a nogdo central é a cognicdo incomparada, surgida do desdobramento da cibernética
na Bio-cibernética de Henri Atlan, gerando a Teoria da Auto-organizacdo e Complexidade (Varela Maturana e
Prigogine). Para eles, educar é criar um ambiente de convivéncia. Conhecer € viver. A cognicdo é considerada
um processo vivo e inseparével do processo ontoldgico. Disponivel em:
www.alb.com.br/anai /6/sem05pdf/sm05ss/4_06pdf.

“ Paraa Teoriado Pensamento Complexo, Edgar Morin, expressa que é preciso agrupar saberes, condicao para
a busca da compreensdo do universo, dar contextualizagdo aos acontecimentos, visto que esses sdo interligados.
O desdfio € justamente 0 ato de compreensdo e o exercicio de coletividade. Disponivel em:
www.ufmg.br/boletim/bol.1203/pag5.html.
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‘desafios’, que dizem respeito simultaneamente a natureza do conhecimento e a natureza da
realidade”. (BONNIOL, 2001, p.347).

Nessas condicdes, constitui a avaliacdo grande desafio a ser enfrentado. A partir
desta prerrogativa, entende-se que as técnicas e ou model 0os ndo mais atendem as necessidades
manifestadas como problema social. Assim, é preciso ter a seguinte compreensao:

O meio escolar € apenas um dos lugares do exercicio da avaiagdo, o formador é
apenas um caso particular da figura do avaliador, uma postura. A distin¢do entre
controle e avaiacdo, ou entre légica de balango e ldgica de promocdo de
possibilidades, estd diretamente relacionada a manifestacdo de paradigmas

antagdnicos, concorrenciais, mas complementares na visdo de mundo do avaliador.
(BONNIOL, 2001, p.348).

Essa maneira de conceber e vivenciar a avaliagdo ndo esta voltada para modelos
pré-determinados. A presenca que se faz bastante significativa na concepcdo de Bonniol
(2001) é avalorizacéo daquilo que se faz, a presenca das interpretagdes (pensada na dial ética)
que, de fato, estariam assim sendo viabilizadas no desenvolver da avaliagcdo como atividade
para a complexidade.

Aceitando o que dispde o autor sobre a avaliacdo como problematica do sentido,
teoria vista ainda como desafio a ser vivenciado, encontramos tedricos que se destacam
justamente por encarar os desafios como possibilidades procurando dar sentido a problemética
da educagcdo. N&o constituem teorias, na verdade, mas compreendemos que S0 avancos
significativos a prética avaliativa.

Avultam como estudiosos da avaliagdo como problematica do sentido da realidade
brasileira: Hoffmann (2001, 2005, 2006), Rom&o (2005), além de outros que poderiam ser
mencionados. Hoffmann, com aideia de avaliagdo mediadora, vem chamar-nos a atencéo para
a urgéncia de ver a prética avaliativa com outra perspectiva, mais humana e ética, a ser
desenvolvida em trés tempos:

1. tempo de admiracdo dos alunos; 2. tempo de reflexo sobre suas tarefas e
manifestacdes de aprendizagens, €; 3. tempo de reconstrugéo das préticas avaliativas

e /ou de invencdo de estratégias pedagdgicas para promover melhores oportunidades
de aprendizagem. (HOFFMANN, 2006, p.18).

Para Roméo (2005, p.88), “a escola cidada, na qual se desenvolve uma educagéo
libertadora, o conhecimento ndo é uma estrutura gnoseoldgica estética, mas processo de
descoberta col etiva, mediatizada pelo didlogo entre educador e educando”.

Percebemos a intencionalidade de trabalho com avaliagdo de maneira diferenciada,
como um preocupar-se com aprendizagem que dé sentido a existéncia; dessa forma, a

educacdo € permeada pela dialética que visa dar sentido a praxis.
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Nessas condicdes, avaliar é aprofundamento qualitativo do conhecimento que esta
sendo construido, é ser prética integradora e integrante do processo de aprendizagem e, dessa
maneira, se faz importante que possa ser identificada e vivenciada praxiologicamente por
todos os envolvidos em situacgOes avaliativas, tendo como eixo norteador e encadeador o ato

de avaliar para conhecer.

4.2. Compreensao para as Concepcoes e Praticas em Avaliacdo da Aprendizagem

Considerando o referencial tedrico e o discurso dos professores da “Escola
Cultura” apartir dos questionarios, entrevistas e da vivéncia do cotidiano de suas préticas nas
turmas de 4% séries, apresentamos e analisamos as seguintes questdes: a concepcdo de
avaliacdo da aprendizagem; a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem no PPP da escola;
critérios e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem utilizados; as dificuldades para avaliar
a aprendizagem dos alunos; a contribuicdo da avaliagao da aprendizagem ao processo ensino-
aprendizagem; a reacdo dos alunos diante da avaliagdo da aprendizagem na visdo dos

professores; a percepcao dos alunos sobre avaliagdo da aprendizagem.

4.2.1. Concepcao de Avaliacdo da Aprendizagem

O processo de avaliacdo é complexo, necess&rio e significativo. Suas praticas
nunca poderdo ser consideradas como neutras. Concepcbes de mundo, de educacdo, por
conseguinte, de aprendizagem sdo traduzidas em suas praticas pedagdgicas. Nesse sentido a
funcéo assumida pela avaliagdo dependera ndo so das concepgdes dos sujeitos, mas também
das suas condicbes de desenvolvimento e do seu carater politico. Para alguns autores como
Luckes (2006), Silva J. (2006), Vasconcelos (1998)) a neutralidade pedagdgica da avaliacéo
€ renegada, visto esta ser acdo educativa intencional caracterizada como espaco de luta,
emancipagao e comprometimento dos atores num constante processo de construcao.

Tendo como suporte a condicdo de que a “avaliacdo ndo é uma pratica neutra’,
dispomos a seguir as concepcOes dos professores pesquisados sobre avaliacdo da
aprendizagem.

E um processo dinamico, constante em que se deve acompanhar o desenvolvimento dos
aspectos quantitativos e qualitativos de um individuo. (P.1)

De analise e reflexdo sobre os erros, buscando o conhecimento que ele até entdo nado se
evidenciou. (P.2)

Tem por finalidade identificar o resultado do processo ensino-aprendizagem. E preciso
saber se o0 professor esta sabendo ensinar e o aluno conseguiu aprender. Caso contrario,
o0s dois lados precisam redimensionar suas acgoes. (P.3)



E um exercicio mental que permite a analise, o conhecimento, o diagndstico, a medida
ou julgamento de um objeto. (P.4)

E um método de coleta e analise de dados, necessarios a melhoria da aprendizagem dos
alunos, constituida como mecanismo de feedback, onde o0s professores obtém
informac6es acerca do desempenho dos alunos. (P.5)

A aprendizagem é um processo que abrange a assimilacdo do conhecimento como
também outras tarefas e a avaliacdo seria esse grau de assimilacdo de entendimento das
etapas do ensino. (P.6)

Meio pelo qual podemos identificar pontos negativos e positivos do processo ensino-
aprendizagem, muitas vezes pode servir como guia para o ensino posterior. (P.7)

E uma etapa fundamental do processo de ensino-aprendizagem, permite, tanto ao
professor como ao aluno um diagndstico do processo ensino-aprendizagem. (P.8)

E um instrumento que permite ao professor e aos proprios alunos conhecerem as
dificuldades e as aquisicoes. (P.9)

Nesse primeiro momento achamos conveniente apresentar a concepcao de todos
0S sujeitos pesquisados, para nos aproximarmos de suas rotinas e podermos estabel ecer
relagdes entre concepcdes e préticas.

A avaiacdo, no conceito dos professores, é considerada como necessaria ao
processo de conhecimento, permeia desde a ideia de assimilagdo de conhecimentos (P.6), a
identificacdo de seus resultados (P.3). Para (P.9) ela é vista apenas como instrumento. Nas
expressdes dos sujeitos encontramos elementos que visam a intencionalidade da acéo
educativa como sendo favorecedora ao desenvolvimento de aprendizagens.

Entretanto, a intencionalidade da acdo na avaliag&o, na 6tica dos estudos teoricos,
pode tornar-se relevante, se permeada por concepgdes e préticas em busca de sentido ao fazer
pedagdgico. Nessa perspectiva, as lacunas entre a zona de desenvolvimento real e potencial
podem ser completadas a partir das interacdes com a zona proximal de conhecimento do
aluno. Para Vigotsky a aprendizagem caracteriza-se como “aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das fungBes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas’. (VIGOTSKY, 1994, p.118).

Outros elementos como, “tomada de decisdo”, “acdo-reflexdo-acdo’,
“compreensdo e acdo”, Luckes (2006), Hoffmann (2001, 2005, 2006), Hadji (2001),
refletem compreensdes tedricas acerca da avaliagéo e favorecem a suaintencionalidade.

Nas expressdes dos sujeitos, ha elementos que caracterizam concepcles de
avaliacdo com aproximacdes as concepcdes teodricas dispostas, entre elas, foram citadas. a
dinamicidade do acompanhamento a aspectos qualitativos e quantitativos (P.1), e a expressao
“etapa que visa o diagndstico”, utilizada por P.8. Os aspectos qualitativos e quantitativos
fazem parte da legisacdo brasileira da educacdo, com destaque a preponderéncia dos

critérios qualitativos sobre os quantitativos (LDB n°. 9394/96). Nas Diretrizes Curriculares
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do municipio de Teresina, a disposi¢cdo metodol 6gica indica que se a avaliacdo € continua e
¢ ao final do bimestrais a avaliacdo que se produz a qualificacdo, entdo € necessario
informar também aos alunos 0s mecanismos concretos pelos quais a avaliacdo vai
transformar-se em nota. (2008, p.147).

Lidar com aspectos qualitativos € manifestacdo diferenciada do pensar e fazer
avaliacdo; ha implicito outras intencdes, que diferem da acdo avaliativa para a classificagao.
Uma das intengdes visa o diagndstico, que propicia 0 acompanhamento das condicdes de
aprendizagem do aluno. Para Luckesi (2006), o diagnostico faz da avaliagéo instrumento de
atuacdo que possibilita a definicdo de encaminhamentos em beneficio da aprendizagem.

A funcdo diagnostica permite compartilhamento de praticas de avaliacdo que
estejam direcionados para “saber sobre o0s conhecimentos prévios’, “tracar perfis
individuais’, “cruzar informacfes’, ou sgja, possibilitar a transformagéo, devendo “(...) ser
assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em que se
encontra o aluno, tendo em vista tomar decisoes, suficientes e satisfatOrias para que se possa
avancar no seu processo de aprendizagem”. (LUCKESI, 2006, p.81).

Ao caracterizar aavaliagdo como atividade a ser permeada pelo exercicio de agéo-
reflexdo-acdo, Hoffmann (2001, 2005, 2006)) aproxima-se do estabelecido por Vigotsky, e
estes estdo representados nas concepgdes de P.4, P.5 e P.7. No confronto das agfes a reflexéo
conduziria a aproximagdo com a aprendizagem em construcdo, sendo que outras acles
pertinentes a condi¢do encontrada possam ser definidas e empregadas. Nessa condicéo Hadji
(2000, p.41) tem a avadiagdo como “um ato de confronto entre uma situagdo real e
expectativas referentes a essa situacao”; dois movimentos se fazem necessarios para seu
desenvolvimento: a comunicagdo (inscrita em um contexto socia de negociacdo), e 0 “agir”
sobre as situagoes.

Na perspectiva de “andlise do ero” (LUCKESI, 2006, ESTEBAN, 2002)
destacam o0 ganho que a avaliagdo proporciona a aprendizagem, caso 0 “erro” passe a ser
visto de forma diferenciada da comumente utilizada. Nessas circunstancias, “os erros’ seriam
interpretados pelos professores como possibilidades /aproximacbes da agdo em
desenvolvimento. Nessa vertente, encontramos P.2. a0 mencionar a andlise e a reflexdo sobre

os erros como condicdo de aproximagdo aos conhecimentos em construcao.
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4.2.2. Concepcao de avaliacdo da aprendizagem — Projeto Politico Pedagdgico

No que se refere a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem presente no PPP,
ficou evidente que os professores tém conhecimento de sua existéncia (conforme descrito no
capitulo 3), embora nem todos tenham opinido sobre seus elementos. Dos nove professores
pesquisados, trés ndo responderam, dois ndo o leram, um afirmou que ndo fica clara a
concepcdo de avaliacdo manifestada no documento, um emitiu opinido pessoa e na fase de
entrevista esclareceu que ndo participou da sua elaboragdo. Apenas dois professores se
expressaram sobre o seu contetdo:

Processo continuo e sistemético deve priorizar o aspecto qualitativo, observando o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor do aluno. (P.2)

Na pratica, a avaliagcdo é sinbnimo de prova, s6 serve para saber quem sera aprovado,
reprovado ou promovido para a série seguinte. (P.3)

E importante dispor sobre a concepcdo de avaliagso da aprendizagem presente no

documento.

A avdiagdo da aprendizagem, concebida como um processo continuo e
sistemético, deve priorizar o aspecto qualitativo, observando o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psicomotor do aluno. A diagndstica deve levar em conta a
experiéncia de vida do aluno, como ponto de partida para a aprendizagem. A auto-
avaliacdo deve ser estimulada por todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, como forma de contribui¢o ao aperfeicoamento da prética docente
e a otimizacdo do processo educativo. Como forma de atender a uma necessidade
institucional e como referéncia a avaliagdo gqualitativa, o aspecto quantitativo sera
desenvolvido através de conceitos/notas, buscados em uma escala de zero a dez,
registrados bimestralmente, sendo desenvolvidas estratégias e instrumentos
diversos como forma de identificar as necessidades de aprendizagem e tomar
medidas conjuntas de superacdo das mesmas. (PPP, 2001, p.7).

Podemos afirmar que a fala de P.2 é transcricdo ou internalizacdo da concepcao
exposta no documento, possivelmente pela sua participagdo na elaboragdo do PPP da escola.

Observamos no documento o destaque as praticas de diagnéstico e autoavaliagao.
Em relacdo a intencéo de “diagndstico” € possivel afirmar que ha tentativas e realizacéo de
atividades com o intuito de identificar os conhecimentos gque a crianca domina e quais ainda
se constituem distantes dos objetivos definidos pelos professores. Quanto a intencdo de
“autoavaliacdo”, ndo foi possivel perceber o desenvolvimento dessa prética entre os alunos.

Enquanto “organizacéo do trabalho pedagogico” nota-se que ha definicdo de
préticas avaliativas que ndo chegam a ser viabilizadas em sala de aula, possivelmente pelo
distanciamento de alguns professores em relagdo ao conhecimento do documento, pois saber
de sua existéncia e ndo conhecé-lo demanda preocupacdo as disposi ¢coes nel e contempladas.
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Quanto a avaliacdo, podemos mencionar que, embora o documento enfatize a
prética de avaliagcdo qualitativa, observamos o registro de pontos por atividades realizadas,
que sdo somados aos obtidos por realizacdo das provas bimestrais, demonstrando
preocupacdo com a quantificagcdo que cada aluno conseguira.

Veiga (2004, p.13), dispde sobre a necessidade de ter o PPP como “[...] processo
permanente de reflexdo e discussdo dos problemas da escola, na busca de alternativas viaveis
a efetivacdo de sua intencionalidade [...]”, movimento este ndo perceptivel no
desenvolvimento das agBes na escola, embora a pedagoga afirme que no inicio do ano letivo
seguinte todas as ac¢des do ano anterior sdo avaliadas, para serem definidas as agdes que
permanecem e as que serao acrescidas.

Destacamos a questdo do espirito de coletividade dos sujeitos na busca de
entendimento da intencionalidade de um projeto politico pedagdgico; o documento se fara
importante, se e somente se, compreendido como possibilidade de reflexdo dos fazeres do

cotidiano escolar.

4.2.3. Instrumentos de avaliacdo da aprendizagem

Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem dizem respeito as formas
diferenciadas de trabalho de coleta de dados, com o intuito de conhecer sobre as situagdes de
aprendizagem dos alunos. Assim, precisam ser elaborados e aplicados com coeréncia,
estabelecendo-se principios a serem observados. Conforme Luckesi (2006, p.83) os
principios seriam:

- medir resultados de aprendizagem claramente definidos, que estivessem em
harmonia com os objetivosinstrucionais,

- medir uma amostra adequada dos resultados de aprendizagem e o conteldo da
matériaincluida na instrucso;

- conter os tipos de itens que sdo mais adequados para medir os resultados de
aprendizagem desejados,

- ser plangjados para se gjustar aos usos particul ares a serem feitos dos resultados;

- ser construidos téo fidedignos quanto possivel e, em consequéncia, ser
interpretados com cautela;

- ser utilizados para melhorar a aprendizagem do estudante e do sistema de ensino.
(LUCKESI, 2006, p.83).

Entre vinte e seis instrumentos destacados pelos sujeitos da pesquisa, 0s mais
citados foram: atividade escrita e /ou prova escrita, (P.2, P.3, P.4, P.5, P.8 e P.9), auto-
avaiacdo (P.1, P.8 e P.9), perguntas orais (P.1 e P.8), observagéo (P.3, P.5, P.7 e P.8),
participacdo e/ou interesse nas aulas (P.3 e P.4).

As Diretrizes Curriculares do municipio de Teresina dispde sobre a viabilidade de

uso de instrumentos diversificados, como contribuicdo a leitura complexa do processo



88

ensino-aprendizagem pelo professor. Destaca, ainda, a necessidade de adequéa-los as
caracteristicas das disciplinas, as situacdes a serem avaliadas e aos propésitos da acdo de
ensinar e aprender.

Em sala de aula, comumente, poucos professores fazem uso da observagéo com
registro dos fatos. Os trabalhos em grupo concentram-se na realizacdo da atividade por
alguns alunos, ndo sendo motivo da atencéo de alguns professores agueles alunos que ficam a
margem da prética requerida. Observamos também, que alguns itens especificados como
instrumentos avaliativos podem ser classificados apenas como estratégias de ensino, visto
ndo terem a intencdo de conhecer o nivel de desenvolvimento da aprendizagem, se
confundem com a possibilidade de controle disciplinar e de desempenho, gerando, na maioria
das vezes, préticas de ameacas que rondam arotina escolar.

A seguir, apresentamos a realizagdo de atividade escrita, 0 uso do instrumento
prova e uma situagéo de autoavaliacao.

Extrato de aula 8

As criangas respondem a atividade de classe. O professor espera que eles terminem para
fazer a correcdo. Enquanto isso, 0 professor cita os nomes dos alunos que teréo direito a
dois pontos pela realizaco de todas as tarefas. No final da aula o professor recomenda
aos alunos que estudem para a prova.

A estratégia de ensino utilizada ndo pode ser caracterizada como instrumento de
avaliacdo, ndo houve intencdo de avaliar, mas sim, de manter os alunos ocupados, a prépria

correcdo que deveriater sido subsequiente atarefa ndo foi concretizada.
Extrato de aula 9

Alguns alunos de uma das turmas de 42 série contam histéria para os alunos da 22 série.
Apés terminarem a atividade, ja em sala, avaliam o seu desenvolvimento.

““E bom substituir o ‘ai’ por outras palavras”.

“Eu gaguejei muito™.

“Alguém falou baixo.

Contetdos procedimentais implicam saber fazer, requer atencédo e observacdo de
como cada aluno transfere o contetido para a prética (ZABALA, 1998, p.207). Nesse sentido,
a atencdo e a observacdo dos professores e alunos contribuem para a avaliagdo como agéo
integradora. A auto-avaliagcdo do desempenho diante de uma determinada atividade realizada
pelas criangas demonstra um exercicio de autonomia. Para Piaget atitudes de questionamento
e avaliagdo critica motivam as criangas e promovem a autoconfianga. (FOSNOT, 1998,
p.138).
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Extrato de aula 10

Durante aplicacdo de simulado P.3 questiona:

“Como a gente faz uma prova ... ndo é olhando para os lados, os lados ndo tém
respostas. Nao é olhando para cima, em cima ndo tem respostas. Ndo é olhando para
baixo, embaixo ndo tem respostas. Entdo cada um faz a sua”.

Uma crianca diz:

“Professora me explique...”. - (ndo chega a concluir o pensamento).

“Eu ndo vou explicar, vocés tém que ler, procurar entender, se eu explicar vai ficar facil
demais para vocés’.

Extrato de aula 11

Alguns pronunciamentos de P.1 durante aplicac&o de prova:

“Baixa a prova, baixa a prova, ndo passeia com a prova”.

“Eu desconto ndo € nas provas, é nas aulas mesmo™.

“A forma correta de leitura é com a prova sobre a carteira’.

“Menina, olha a conversa, o pior é que nem pescando tu estd, tua conversa é outra
coisa”.

A situagdo “prova’ desperta atencdo. Observamos gque os semblantes dos sujeitos
da acdo pedagoOgica (professores e alunos) ateram-se. Alunos quietos e apreensivos,
professores com ritmo de discurso diferenciado, com intengdo de controle, também se
mostram apreensivos, Visto que este é o instrumento que gera a “nota’ e diagnostica as
situacOes de aprendizagem. Nas aplicacdes acompanhadas percebemos o excesso de
vigilancia, a preocupacdo com a “cola’ e pouca preocupacdo com as condicBes de
aprendizagem e ou / outras que possam estar interferindo na sua realizagao.

De acordo com Hoffmann (2005, p.13) quando métodos e instrumentos de
avaliacdo ndo estdo fundamentados em valores morais, concepcoes de educacdo, de
sociedade e de sujeito, a avaliagdo ndo dara sentido ao fazer educativo, pois estas sdo as
concepcdes que lhe proporcionam significado.

Nestas condi¢cdes se faz mister afirmar que a opgdo por determinado tipo de
instrumento deve estar subsidiada pela andlise das situactes que envolvem a “formagdo do
sujeito”, devendo aproximar-se de sua realidade, bem como dos objetivos pretendidos. Nao
serd a quantidade de instrumentos que diferira o trabalho de determinado professor, mas a
escolha de um instrumento que atenda as agoes pretendidas e, principalmente, o tratamento
destinado aos dados encontrados.

Verificamos gque alguns professores utilizam, de fato, alguns dos instrumentos
mencionados para a obtencdo de dados sobre a aprendizagem dos alunos, acompanhando
suas dificuldades e avangos. Observamos também que ha professores que os utilizam sem

An

definir previamente o “por qué’, 0 que em nosso entendimento ndo contribuiria com a agao

pedagogica, pois 0 instrumento deve servir como subsidio as orientagcbes vindouras.
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Entretanto, nas duas situagdes, ao final de cada bimestre, o instrumento prova é utilizado e o
seu resultado determina a situacéo de cada aluno.

Se utilizado adequadamente e expresso pelo acompanhamento que se faca
constante, ininterrupto, os instrumentos avaliativos viabilizam interpretaces das construcoes
dos aunos, favorecendo a avaliacéo da aprendizagem, pois “Todo o progresso da avaliagéo
da aprendizagem deve estar pautado na descoberta do crescimento e do progresso do aluno”.
(RIBEIRO, 2006, p.9).

4.2.4. Critérios utilizados na avaliacdo da aprendizagem

Quanto aos critérios utilizados pelos professores, estes podem ser classificados a
partir de duas caracterizacGes. na primeira, critérios que permitem acompanhar as condicoes
de aprendizagem (alcance de habilidades, vivéncia no processo ensino-aprendizagem,
participacdo, relacionamento, escrita e leitura); na segunda, critérios que permitem o controle
da aprendizagem do aluno (verificaces bimestrais, assiduidade, cumprimento das tarefas).

Apresentamos 0s discursos dos sujeitos que contradizem o0s critérios
mencionados. No questionério, P.3 destaca a vivéncia no processo ensino aprendizagem e P.8
0 acompanhamento da leitura e escrita, entretanto, em sala de aula presenciamos expressoes
do tipo:

N&o tem para casa, vocés tém que estudar para as provas. Quem néo fez as tarefas, tira
nota baixa. (P.3)

Estudem pelos exercicios, o exercicio é o modelo da prova, ndo estou dizendo que as
guestdes sdo iguais. (P.8)

As probabilidades de que na primeira caracterizacdo os alunos venham a ser
contemplados como sujeitos é maior que na segunda, visto que, naquela, 0os elementos
destacados sdo pontuals, visam a nota, 0 comportamento e 0 cumprimento de atividades,
estabel ecidos com a intencéo de classificar ou comparar alunos. Ressaltamos, entretanto, que
elementos como “participacdo”, “relacionamento”, “assiduidade” e “ cumprimento de tarefas’
contemplam comportamentos que podem influenciar nos resultados da aprendizagem, mas
ndo correspondem a critérios para alcancéa-la. A verificagdo bimestral, por outro lado, ndo
corresponde ao critério em s, visto tratar-se de instrumento de avaliagdo. Conforme
Hoffmann (2006, p.29) critérios “[...] devem ser sempre, conscientemente, pontos de partida,
do olhar avaliativo, jamais pontos de chegada e, como tal, abrir-se a perspectiva

multidimensional concernente ao aprender e aos jeitos diferentes de aprender dos aunos’.
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Percebemos que as acdes desenvolvidas, no que se refere a utilizagdo de instrumentos,
técnicas e critérios, precisam vincular-se a verdadeira natureza do ato de avaliar.

Os critérios devem ser definidos na perspectiva da orientacdo da aprendizagem
dos alunos, pois conforme Bonniol (2001) os objetivos sdo mais complexos e os critérios
seriam dimensdes destes. Para 0 autor € importante que o aluno tome conhecimento dos
critérios pelos quais sera avaliado, no entanto, observamos que 0 aluno € sujeito passivo em
relacdo a sua definicdo, que sdo conhecidos apenas pelo professor. Alguns comportamentos
(citados como critérios), pela cobrancga, passam a ser cumpridos e ndo adquiridos.

As observagBes em sala mostram que os critérios utilizados concentram-se
principamente nas areas de Lingua Portuguesa (compreensdo e producdo de textos,
identificacdo de géneros textuais) e Matematica (uso dos nimeros, identificacdo de operactes
e resolucdo de problemas, uso e reconhecimento de grandezas e medidas, leitura de gréficos e
tabelas). Salientamos que essa concentragdo ocorre, principamente, na 42 série, pela
submissdo & Avaliaggo de Rede™.

De acordo com Silva J. (2006), todos os alunos tém a capacidade de aprender,
diferencas se fardo notar no ritmo de desenvolvimento, que € singular (ninguém tem
desenvolvimento de aprendizagem igual a outrem). O conhecimento ndo esta pronto, precisa
ser construido; a avaliag@o pode ser a ponte que interligara e conduzira a aprendizagem. Se
pensarmos na hipotese cognitivista, a relacdo conhecimento e avaliagdo ganha conotagéo
diferenciada, pois “(...) 0s conhecimentos ndo s&o coisas que se acumulam, mas sistemas de
significagOes pelos quais o sujeito se apropriado mundo”. (MEIRIEU, 1998, p. 65).

4.2.5. Dificuldades no desenvolvimento da pratica avaliativa

Ao responderem sobre as dificuldades no desenvolvimento de préticas avaliativas,
0s professores apontaram causas referentes aos alunos (indisciplina, nivels de aprendizagem,
incidéncia de erros, falta de participacdo, de interesse, de leitura e conhecimento) e de ordem
institucional (tempo, quantidade de alunos por salas, impossibilidade de avaliar).

Quanto as dificuldades relacionadas aos alunos convém destacar que aguns
professores ainda ndo tém a formagdo pedagdgica completa. As causas apresentadas, no
entanto, conduzem a reflex@o do fazer pedagogico, retratam a necessidade de conhecer os
caminhos a serem estabelecidos no interior do processo ensino-aprendizagem, perpassando

pelo ato de plangjar-avaiar-plangar, que incidira sempre em uma agéo-reflexdo-acdo em

> Avdiacio de Rede — avaliagfo externa realizada pela SEMEC com os aunos de 5° e 9° anos.
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torno do desenvolvimento e da aquisi¢do de conhecimentos, nunca limitados. Zabala (2007,
p.36) ao inferir sobre as diferencas, fala da necessidade do professor identificar os desafios
enfrentados pelas criangas, que constitui desafio para ele proprio.

O desenvolvimento de préticas avaliativas adequadas pode favorecer a reducéo de
algumas das causas citadas, por exemplo, quando o aluno ndo se sente parte do processo e
manifesta aversdo as agdes educacionais, advindo a preocupacéo sobre o que fazer nesses
casos. Durante nosso periodo na escola foi possivel presenciar reuniées com os pais, a
aproximagdo da comunidade das acOes escolares e 0 desenvolvimento de projetos com 0s
alunos (musica, cordel, danga, computagdo, jornal escolar etc.).

No que se refere a pratica do professor presenciamos duas performances, os que
vivenciam com os alunos as probleméticas e os que delas se distanciam:

Na sala de P.1 um aluno apresenta problema de dislalia*® normalmente n&o
conversa com os colegas, permanecendo quieto durante o desenvolvimento das atividades. O
professor ndo envolve o auno na discussdo oral, para ndo deix&lo em situacéo
constrangedora. Contudo, em todas as situacdes trabalhadas aproxima-se do aluno, dialoga
sobre as suas producdes e faz as intervengdes e /ou mediacdes necessarias.

Na sala de P.9 o professor, ao se dirigir a um aluno gque se encontra brincando, o
expde perante toda a classe: Vocé esta normal? Na verdade estd mais normal do que nunca, a tinta
do cabelo esta saindo.

A reacdo do aluno é imediata e, cabisbaixo, olha desconfiado para os colegas,
permanecendo como que enclausurado em sua propria carteira. Alguns colegas olham para
ele e sorriem, nd0 como reprovacdo, mas com zombaria. O professor ndo se preocupou em
envolver o aluno nas atividades trabalhadas naquele dia. SituagOes dessa natureza podem
gerar a desmotivacdo e distanciamento do processo ensino-aprendizagem.

Quanto a0 ero, serd o “[...] momento do processo de construgdo de
conhecimentos que da pistas sobre 0 modo como cada aluno estd organizando seu
pensamento, a forma como esta articulando seus diversos saberes [...]” (ESTEBAN, 2000,
p.21). A complexidade do processo de aprendizagem requer observactes voltadas a fatores
diversos, como: a percepcdo, a atencdo, a motivacdo (interna e externa), os estimulos
ambientais e outros, que podem influenciar 0 desenvolvimento da aprendizagem. As
diferencas nos niveis de aprendizagem e a presenca do erro precisam ser concebidas como

elementos emergentes, ou sgja, que necessitam de um olhar diferenciado a condugdo do

“6 Dislalia— comumente conhecido como gagueira.
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processo, na perspectiva de uma avaliagdo da aprendizagem que favoreca o trabalho do

professor na adequacdo de agOes. Em seguida apresentamos uma situacao vivenciada por P.3:
Extrato de aula 12

Uma crianca é chamada ao quadro para resolver um problema matematico. N&o consegue
resolvé-lo porque ndo domina as regras de transformacgédo das unidades de medida. Outra
crianca é chamada e consegue. O prof.° diz:

“Vocé que errou dar uma olhada”.

Nesta situagcéo ndo houve conducdo adequada a ocorréncia do erro. Pedir para o
aluno “olhar” a resposta correta ndo é garantia de mediac&o necessaria a situacao, visto que,
considerando o erro como conhecimento incompleto, ndo foram observadas e nem
trabal hadas as hipoteses de conhecimento do aluno.

No que se refere as dificuldades institucionais, apesar de ser uma escola com
espaco fisico amplo, o nimero de salas ndo permite acomodar todos os alunos, o que levou a
acomodacao de quatro salas de 12 série na Associagdo dos Moradores. As turmas de 4% séries
atendem até 30 alunos, para alguns professores essa quantidade ndo permite trabahar de
forma diversificada e muito menos individualizada.

No questionario, P.2 destaca o tempo como a principal dificuldade pararealizar a

avaliacdo da aprendizagem. Na entrevista P.2 explica:

Eu sempre tenho vontade de fazer uma ficha de acompanhamento individual, onde eu
possa trabalhar com auto-avaliacdes. Eu queria assim, que a cada atividade que a gente
fizesse na sala de aula, distribuisse um questionario e fizesse uma auto-avaliagcdo — eu
aprendi até aqui, aqui eu ndo entendi. Eu acho que muitos deles tém receio de falar que
nao entenderam, e ndo é uma coisa que a gente crie medo na sala de aula, mas tem uns
que preferem nédo falar, que ndo conseguem, entdo eu acho que se eu trabalhasse com
essas auto-avaliagdes, perceberia mais o que aquele aluno ja conseguiu aprender ou
nado, e ai, o problema do tempo, eu teria que condensar esses dados e a partir desses
dados replanejar, e realmente demanda tempo e acho que eu ndo consegui ainda. Talvez
eu até tenha esse tempo mais ainda ndo consegui otimizar. (P.2).

Apesar das dificuldades manifestadas pelos professores e as observadas no espago
escolar, as queixas em relacdo a quantidade de aunos, que inviabilizam determinadas
atividades, os professores reconhecem a necessidade do acompanhamento, que nem todos
priorizam. Existe a preocupacdo em diversificar e envolver os alunos durante o
desenvolvimento das atividades, entretanto, as estratégias de acompanhamento, por exemplo,
0 registro das condicbes de desempenho do aluno, sdo utilizadas por nimero reduzido de
professores. Cabe ressaltar 0 uso do registro da Sistematica de Acompanhamento do Circuito
Campedo, procedido por todos os professores de 12 a 42 séries, no acompanhamento da
realizacdo de tarefas e frequéncia. O registro é estratégia avaiativa formativa, permite
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relacdo direta entre o ato de plangjar e avaliar 0s percursos alcancados ou / ndo pelos alunos e
as proéprias acbes dos professores. Ha ativismo pedagdgico, que ndo € acompanhado das

devidas reflexdes acerca do fazer pedagdgico.

4.2.6. Contribuicdes da avaliagdo da aprendizagem ao processo ensino-aprendizagem

Os sujeitos de nossa pesquisa reconhecem que a avaliacdo da aprendizagem
contribui efetivamente com o processo ensino-aprendizagem, e anunciaram as seguintes
possibilidades: visualizagdo dos erros, utilizagdo dos resultados, conhecer o aluno, ver se 0
aluno aprendeu, coleta de dados significativa, identificar o processo de ensino do professor,
dar nota e a melhoria da aprendizagem. Nas entrevistas, entretanto, alguns professores
ponderam ser sua realizacdo dificil. Conforme Zabalza (1995), no desenvolvimento de suas
préticas os professores se deparam com dilemas que dizem respeito a “ situagdes dialéticas e
/ou conflituais que se produzem nas situagdes didécticas’, as préticas avaliativas permeiam
essas situacoes:

E uma questdo muito complicada, (sorri), a avaliagdo, acho que € por isso que as

pessoas a estudam tanto. E uma questdo muito minuciosa, porque vocé nunca sabe até

onde vocé consegue avaliar aquele aluno, [...] acaba s6 priorizando o quantitativo,
porque é muito dificil vocé qualificar uma pessoa, ai vocé da um conceito — mais sera

que aquele conceito realmente esta adequado? Seré que daqui a um més eu ndo vou me
arrepender de ter dado aquele conceito, ndo vai ser uma coisa negativa. (P.2).

Na maioria das vezes ndo, porgque a maioria das escolas tem... como é que se diz, essa
préatica, é apenas pra medir. conteldo, no sentido de aprovacgao e reprovacao e termina
prejudicando o aluno de certa maneira, e esquece do que o aluno fez, da sua
aprendizagem e conhecimento, e ai é aplicado apenas para ver como ... pra mostrar pra
secretaria que a escola vai bem”. (P.3)

E, eu acho que sim, parcialmente sim, nao vou dizer que ela seja é, como se diz, ela que
va realmente dizer se o aluno aprendeu ou néo,, mais eu acho que ela é necessaria. (P.5)

Entendemos que a avaliagdo exerce influéncia sobre a pratica pedagogica, ela &
manifestada nos questionédrios como positiva por todos os professores, entretanto, apresenta
aproximagoes e ou distanciamentos que concorrem para as dificuldades no seu
desenvolvimento. Na concepcdo dos professores a caracterizacdo da avaliacdo como
contribuic&o a aprendizagem parece estar permeada por condic¢des dispares, € possivel que 0s
conflitos internos e externos concorram com a ideia de avaliagdo como significativa, pontual
e ou / quase necessaria.

Alguns obstéculos interferem no processo de avaliacdo e dificultam as

contribuigdes. Conforme Hadji (2001, p.22) trés obstaculos podem ser destacados. a
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existéncia de representacdes inibidoras, como movimento repressor as mudancas nas praticas
avaliativas, ndo permite avancos,; a pobreza atual dos saberes, trabalhar com avaliagéo tem
como exigéncia as interpretaces das situagdes didéticas, 0 que sb sera possivel ao professor,
se ele desenvolver a capacidade de acompanhamento dos aspectos cognitivo, afetivo e social
dos alunos; 0 medo dos professores, que o condiciona a ficar preso a préticas (consideradas
seguras), a ndo ousar mudancgas.

Entre os obstaculos destacados por Hadji € possivel identificar, no discurso dos
professores, a presenca da repressao inibidora, que segundo P.3 dificulta a avaliacdo da
aprendizagem do aluno durante o processo de conhecimento. Embora P.2 demonstre esforgo
e intencdo de avaliar de forma qualitativa, existe o abismo entre as préticas desenvolvidas e
as condicdes da formacdo para a sua redlizagdo, gerando a pobreza atual dos saberes,
obstaculo que aparece com maior nitidez no discurso de P.6 ao ficar em davida sobre a
necessidade da avaliacéo.

E importante que no exercicio da reflexdo e na dial ogicidade sobre suas préticas,
os professores possam contemplar o ato de avaliar e refletir sobre acdes realizadas por eles e
por seus alunos. A articulagdo teoria—pratica serd, nesse sentido, uma das possibilidades de
compreensdo a superacdo dos obstéculos. Para Hoffmann (2006), o didogo permite,
interpretacdes diferenciadas a aprendizagem, de modo que a discusséo entre 0s pares sgja
motivo de “planos’ direcionados aintervencdo e a melhoria da prética docente.

O desgo de avdiar e ter a avaliagdo como contributo & aprendizagem requer
condicbes de mudangas, e para acangalas, entretanto, se faz necess&rio desenvolver
movimentos que priorizem essas condi¢bes. A aproximacao das instituicdes formadoras a
realidade das escolas é uma delas, visto que, 0 exercicio tedrico desenvolvido por elas parece
ndo contribuir para as praticas dos professores. Cursos de formag&o continuada surgem como
alternativa buscada para preencher as lacunas na formacéo do professor. No que concerne a
avaliacdo da aprendizagem é possivel que ela venha sendo tratada de maneira superficial.

As mudancas na postura do professor frente ao processo ensino-aprendizagem,
ndo € somente questdo intencional, visa reconstrucdo do sentido do ato de avaliar. Para
Esteban (2000, p.26), isso requer articulagéo e redefinicéo de préticas individuais, escolares e
sociais.

Acreditamos no poder da avaliagdo como elemento favorecedor de aprendizagem,
mas inferimos que a intencionalidade precisa fazer parte do processo. O ato avaliativo
corresponderg, assim, a um acompanhamento desenvolvido por acdes mediatizadas que

priorizem o conhecimento das situacdes de aprendizagem, intercalando-se as proximidades
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da busca do conhecimento, e sendo envolvido pelo didlogo que favorecera a descoberta da
acao e pretensdo. Conhecer as situagOes de aprendizagem significa estar atento a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos.

Em determinada situagdo de sala de aula, durante o periodo de nossa observacao,
percebemos que P.8 ndo observou algumas situacbes de aprendizagem, as quas
consideramos relevantes a intervencéo do professor. Ele coloca no quadro trés questbes de
sua disciplina para serem resolvidas. A medida que respondem, os alunos levam para o prof .
ver. Observamos que duas criangas copiam, mas ndo conseguem respondem. N&o houve
nenhuma intervencao do professor durante o conflito com a ndo aprendizagem, ou segja, com
0s conhecimentos em formacéo.

Desta maneira, como contribuicdo ao desenvolvimento de aprendizagens as
fungdes da avaliacdo diagndstica, formativa e somativa, precisam ndo apenas ser conhecidas
teoricamente, mas viabilizadas de maneira que, entre elas, possa ocorrer entrelacamento
positivo em favor da aprendizagem dos alunos.

No gue se refere a funcéo diagnostica é preciso que ela se desenvolva continuada
e concomitantemente as demais fungdes, de maneira ndo estanque ou em momentos pré-
determinados. As condi¢Bes dos alunos, identificadas em diagndstico, se permeadas pela
funcdo formativa, possibilita 0 acompanhamento dos percursos individuais dos alunos na sua
trajetoria escolar. O ideal de avaliagdo formativa foi proposto por Scriven (1967),
inicidlmente como aplicagbes que qualificariam os curriculos escolares, sO depois se
estendendo a aprendizagem. A sua grande contribui¢&o visou:

estabel ecer que a avaliacdo desempenha muitos papéis (roles), mas possui um dnico
objetivo, determinar o valor ou 0 mérito do que esta sendo avaliado. A diferenca
entre roles (papéis) e goals (objetivos) (...) O objetivo consistiria em oferecer uma
resposta satisfatoria aos problemas propostos pelas questdes a serem avaliadas, os

papéis referir-se-iam as maneiras como essas respostas sdo usadas. (VIANNA,
2000, p.85).

Partindo desse pressuposto, as significagdes ao processo de aprendizagem ser&o
desencadeadas com um “pensar” e “vivenciar”, que se interpdem aos processos de ensinar e
aprender. O plangamento das intencdes de formagéo, no possivel, visa atender a condicdo
humana de “ser”, sujeito capaz de lidar com a producdo do conhecimento elaborado e de
relacionalo de forma significativa a outras instdncias do social, exercendo atitudes
reflexivas, éticas, politicas, voltadas a praxis.

A avaliagéo formativa pensada por Scriven (1967) so sera expressa se atendido o

pressuposto basico da continuidade do processo de aprendizagem. Caracteriza-se por ser um
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tipo de pesquisa, geralmente chamada de processo, corresponde a “avaliacdo do produto de
um estagio intermediario no desenvolvimento de instrumentos de ensino” (SCRIVEN, 1967,
p.51), seu principal papel é descobrir as deficiéncias e sucessos no desenvolvimento
curricular.

Estratégias de ensino-aprendizagem se bem plangadas e executadas como
elementos auxiliares a investigacdo da aprendizagem em construcdo, sdo elementos que

favorecem a avaliacéo formativa. Percebemos conduces diferenciadas a essa funcéo.
Extrato de aula 13

P.2 coloca as respostas no quadro. Em uma determinada questéo hé discordancia quanto
asrespostas. P.2 diz qual é aresposta. Em outra questdo, P.2, simplesmente diz:

“Quem botou essa resposta esta correta”.

Conforme Pozo (2002), Situacdo requer conhecimentos anteriores
trabalhados pelo professor, mas se 0 auno mostra interpretacdo diferente, é necessario
considerar 0 seu esforgo de assimilagdo e os conhecimentos demonstrados. Entretanto, néo
houve preocupacdo quanto a funcéo formativa da avaliagdo, caracterizada pela continuidade.
O professor avanca na corregdo, da respostas prontas, sem fazer a mediagdo com o
conhecimento gue o aluno manifestou. Suas hipoteses, nesse sentido, foram desconsideradas,

ndo permitindo identificar as zonas de desenvol vimento proximal.
Extrato de aula 14

A medida que faz a chamada o aluno vai até a mesa e apresenta o para casa. O professor
adota uma posicao orientadora, mas tranquila em relagdo aas criangas que ndo fizeram a
atividade. Conversa com os alunos sobre as questes, pergunta como foi que
responderam, por gue ndo responderam, trabalha com os alunos suas hipdéteses, embora
de maneira breve e pede para 0s que tém aula de reforco ndo deixarem a professora
responder o para casa por eles. (P.8)

Nesse caso, ha o cuidado do professor em fazer uso das proposi¢des enviadas para
casa, atitude de compreensdo quanto aos caminhos do conhecimento que os alunos estéo a
construir. A acdo pedagogica deve ser percebida sempre com intencdo avaliativa, como
atividade disciplinar e disciplinada, portanto ética, que acontece paralela ao desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos quando estabelecida a acdo mediadora, conceito usado por
Hoffmann, que classifica a intervencdo pedagogica, decorrente da interpretacéo das tarefas,
como “uma agdo pedagogica desafiadora e favorecedora a superacéo intelectua dos alunos’
(HOFFMANN, 2006, p.14).

O ato de acompanhar vai estar imbricado nas relacdes historicas e sociais, em que

0 estudar possibilita contrastar conhecimentos que despertam sentidos reais. Dessa maneira,
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trabal har-se-& com o conhecimento, dial eticamente, havendo a percepcéo das transformacdes
construidas.

A funcdo somativa da avaliacdo tem sido teoricamente criticada; ndo obstante,
quando se chega a andlise do cotidiano escolar, percebe-se fortemente sua presenca
Considerada por Scriven (1967) como fundamental aos projetos educacionais, especiamente
aos projetos curriculares, tem o0 seu complemento na formativa. Entretanto, os profissionais
da educacdo “[...] devem fazer o melhor uso da avaliacdo em seus dois papéis.” (SCRIVEN,
1967, p.42).

Avaliar, com aintencdo de realmente avaliar e ser avaliado, € desafio para quem
encontra-se no contexto educacional, ou inserido nele. Se assim pensarmos, a avaliacéo
somativa ndo precisa ser vista como mal necessario. Torna-se um mal quando praticada com
a intencdo de classificar, vista pela perspectiva de uma nota que ndo oferece caracteres a
serem observados, analisados e passiveis de discussao.

Com base nos estudos de Hadji (2001), apresentamos a “intencéo do avaliador”
como determinante do uso da avaliagdo. Seria este o responsavel por tomar cada uma das
funcbes da avaliagdo como favorecedora de utilidade as situagBes pedagodgicas, ja que €
formativa “toda avaliagdo que auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver, ou sgja, que
colabora para a regulacéo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo” (2001, p.20).

Como exemplo de fungdo somativa em sala de aula observamos a devolugéo de
uma prova pelo professor. E um momento esperado por todos os alunos, a ansiedade é
visivel, o desgo € saber qual foi a nota. Percebemos, também, que ha excesso de
preocupacao com o resultado do outro, caracterizada disputa pela melhor nota, atitude que

pode ser até classificada como antiética.
Extrato de aula 15

A medida que faz a chamada P.9 da a nota da dltima prova realizada. Os alunos que
tiram 10 vibram, outros sorriem das notas baixas dos colegas. Uma aluna guestiona ao
professor:

“Prof.°, porque eu tirei 6,57 Cadé as nossas provas?”

O prof.°justifica:

““As provas servem como justificativa do investimento no projeto™.

Um comentario de um aluno para outro:

“Tu sorriu de fulano que tirou 4,0 e tu tirou 2,0™.

A aunaquetirou 2,0 comenta:

“Eu ndo vou me preocupar com esta nota, o professor & disse que eu nao vou passar
mesmo”.
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Extrato de aula 16

P.8 entrega as provas para os alunos, obedecendo a seqiiéncia da maior nota para a
menor. Faz comentério sobre um aluno quetirou 7,5:

““Ou vocé estudou ou vocé pescou™.

A partir danota 7,5 ndo diz mais a nota, faz o seguinte comentério:

“A partir daqui é o pessoal da recuperagao”.

A nota, nos dois casos, estd sendo considerada como finalidade da avaliagdo, ndo
permitindo aos alunos e professores contemplarem as contribuicbes que podem ser
fornecidas pelo instrumento prova. A prova, utilizada adequadamente, deve ser instrumento
de contribuicdo ao conhecimento da realidade dos percursos de aprendizagem dos alunos.
Seu uso diferenciado, bem como de outros instrumentos, permite a integracdo de alunos e

professores em prol do desenvolvimento da aprendizagem de todos.

4.2.7. PercepcOes/ reaces dos alunos sobre avaliacdo da aprendizagem na visdo dos
professores

A avaliacdo conforme disposto pelos tedricos, deve estar a servico do processo
ensino-aprendizagem. No entanto, de acordo com os professores pesquisados, a maioria dos
alunos ndo percebe a avaliagcdo como ago significativo, que para P.1, P.2, P.3 e P.4, advém
dafalta de intervencéo dos pais e empenho do aluno.

Para P.1, durante o processo de ensino-aprendizagem, alguns alunos despertam
para a avaliacdo, o professor acredita que isso acontece quando eles descobrem que “O
sucesso depende da avaliagio”™.

Essa expressdo demonstra o sentido transmitido aos alunos sobre a avaliagéo,
condicionada ao “sucesso” e / ou ao “fracasso”, e ndo as condigdes de aprendizagem. E
possivel estabelecer que a “cultura da avaliagdo” vivida pelos professores quando alunos,
exerca influéncias ao sentido que ele empresta a avaliacdo. No discurso de P.5 ha resquicios

dessainfluéncia

Olha desde cedo a gente é instruido assim... ah, é uma prova... vocé ja fica assim com um
certo temor, eita, 0 que serd que vai acontecer, serd gue eu vou conseguir, se eu sou
capaz realmente de responder aquela avaliagcdo. Entdo assim, ela é essencial, mas
também, ela faz assim aquele... certo temor. Eu acho que a palavra em si, prova, ja é
uma palavra muito forte. (P.5)

Essa andlise implica considerar distanciamento dos professores quanto ao ato de
avaliar, gue requer buscar sentido as préaticas desenvolvidas.
Quanto ao significado da avaliagcdo da aprendizagem, os alunos compreendem a

prova como reveladora daquilo que o aluno aprendeu, e que Ihe possibilita passar de uma
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série para outra. Todos concordam que a avaliacdo é importante. Quando questionamos se
avaliacdo seria sO prova, a maioria respondeu que sim, no entanto, alguns pensam de forma

diferenciada, embora ndo total mente convictos.

Pode ser outras coisas... ndo sei se acho que € outras coisas. (A.1)

As atividades e perguntas na classe ja da para saber. S6 se o aluno tiver vergonha de
falar, ai é preciso a prova. (A.6)

Questionamos também como se sentiam quando estavam sendo avaliados, e
percebemos que todos expressaram aspectos negativos, como: medo, incerteza, expectativa e

principalmente o nervosismo.

Comeco a tremer, fico nervosa. Tenho medo de tirar nota baixa. Tem gente que néo sente
nada, mas é outra pessoa que da as respostas. (P.4)

Nervoso, as vezes eu estudo e ndo sei as questdes. Medo de alguma coisa acontecer, tirar
nota baixa. (P.5)

Os aspectos negativos, derivados da propria prética avaiativa a que séo
submetidos contribuem negativamente com a formagdo dos sujeitos e na sua autoestima,
visto que as angustias interferem no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Alguns
resultados podem até ndo corresponder as reais condigbes do aluno quanto ao nivel de
aprendizagem em que se encontra.

A distingdo entre verificar e avaliar é necessdria, pois “A verificacdo é uma agdo
que “congela’ o objeto, a avaliacéo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha dinédmica de
acao” (LUCKESI, 2006, p.93). Ndo ha problema algum em aplicar determinado instrumento
para saber da condicdo de aprendizagem dos alunos, entretanto, a continuidade no processo €

que garantira ou ndo aintencéo da sua utilizacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise e interpretacdo dos dados realizadas nesta dissertacéo visumbraram a
discussdo dos resultados da pesquisa no percorrer dos capitulos apresentados, entretanto,
consideramos ser importante sintetizar os aspectos e as representagdes expressivas dessa
discussdo. Paratanto, retomaremos os obj etivos da nossa investigagao.

A investigacdo teve como objetivo geral investigar as concepcdes e préaticas de
professores (as) em avaliacdo da aprendizagem, em uma escola de Ensino Fundamental
(séries iniciais) do ensino publico municipal de Teresina. Os objetivos especificos foram
investigar as concepcdes de aprendizagem e de avaliagdo da aprendizagem dos professores,
observar a prética de avaliagdo da aprendizagem utilizada pelos professores no cotidiano
escolar, analisar quais e de que forma os critérios avaliativos estédo sendo empregados pelos
professores, relacionar as concepgoes e praticas desenvolvidas pel os professores.

Trabalhamos com um estudo de caso descritivo, com abordagem qualitativa, a
partir das turmas de 4® série de uma escola pulblica municipa de Teresina. Como
instrumentos de coleta de dados das concepcdes e praticas dos professores em avaliacéo da
aprendizagem utilizamos a observacdo nas turmas de 4* série, com registros em diario de
campo, aplicagdo de questionario e entrevista semiestruturada e andlise dos documentos
oficials.

Para alcance dos objetivos, estudamos as teorias de aprendizagem, diferenciando
suas caracterizagOes quanto ao primado do objeto, primado do sujeito e primado da relacéo,
para podermos nos posicionar na perspectiva da aprendizagem como processo de interacdo, a
partir do qual ocorrem transformagdes nas formas superiores do comportamento humano, pois
ao modificar ativamente a situacdo estimuladora, o individuo passa a ser compreendido como
parte do processo de respostaa ela, Vigotsky (2007).

Nesse sentido, estudamos a avaliagdo na perspectiva de medida, gestéo e
problematica do sentido. As evolucdes histéricas sdo nitidamente reconhecidas pelas
caracterizagdes de avaliagcdo voltada aos testes psicométricos, ao acance de objetivos e como
compreensdo da aprendizagem, que é entendida como agdo-reflexdo-agdo e como tomada de
decisdo, sem aqual o ciclo avaliativo ndo se complementa.

As funcdes da avaliagdo diagndstica, formativa e somativa precisam ser entendidas
para viabilizar a compreensdo das situagdes de aprendizagem. A intencdo de uma prética
diferenciada caracteriza-se principalmente pela relevancia da funcdo formativa Como
“reguladora de aprendizagens’ compreende o acompanhamento no processo, condicdo que
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requer diversificar instrumentos com o objetivo de coleta de dados e andlise, a utilizacdo de
critérios de avaliacdo que contribuam com a identificacdo das situagdes ndo alcancadas;
intervencdo pedagogica interativa, como um exercicio democrético. A funcdo diagnéstica e
somativa tém suas devidas contribui¢es, se bem utilizadas favorecem o desenvolvimento da
funcdo formativa. A diagnéstica permite identificar caracteristicas na aprendizagem em
desenvolvimento, enquanto a somativa, realizada apds cumprimento de unidades e programas
gera dados que podem ser objeto de andlise.

Acreditamos que a compreensdo das func¢fes da avaliagdo estd inter-relacionada
com as teorias de aprendizagem. A concepcdo de sujeito se mostrara diferenciada em cada
uma delas, detendo-se no professor, enquanto primado do objeto, no aluno, enquanto primado
do sujeito e, na relacdo, quando sujeito e objetos participam da construcéo do conhecimento
pelas interacoes.

A fundamentagdo tedrica dos documentos oficiais da Rede Municipal de Ensino de
Teresina tem como diretriz o desenvolvimento de praticas pedagdgicas construtivistas. Nesse
sentido, o foco deveria estar concentrado nas interacoes, entretanto, o modelo pedagdgico
observado por nos ainda ndo pode ser caracterizado como construtivista. Praticas autoritérias,
preocupacdo com o produto e a utilizagdo de reforgos sdo caracteristicas que evidenciam o
distanciamento.

Entretanto, ha esforco dos professores em trabalhar com uma gama de atividades
diversificadas, que embora ndo possam ser consideradas atividades construtivas, permitem
visualizar a diferenciagdo na rotina da sala de aula. Alunos e professores tém maior
envolvimento nessas situagbes, 0 que pode ser visto como critério de aproximacdo as
condicdes de aprendizagem dos alunos pelo professor e fator motivador para os alunos.
Assim, a pesguisa revela que a prética pedagdgica dos professores ainda se encontra
fundamentada, do ponto de vista epistemol 6gico, no mecanismo e espontaneismo.

Nossas observacfes nos permitiram acompanhar o desenvolvimento de inimeras
acles, entre elas ressaltamos, 0s projetos internos da escola, a participacdo em concursos,
olimpiadas e feira do conhecimento. Percebemos o envolvimento dos professores quanto a
concretizagdo dessas acOes. Nesse sentido a interdisciplinaridade surge como superacdo
dessas percepcoes tradicionais e fragmentadas, uma vez que € uma estratégia cientifica da
sistematica de aquisi¢cao dessas distorcdes.

A avaiacdo da aprendizagem como prética social desenvolvida no processo
ensino-aprendizagem necessita ser entendida como elemento de discussao, visto que, algumas
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concepcdes apontam para mudanca, entretanto, suas préticas, com raras excegoes, ainda sdo
desenvolvidas de forma conservadora.

Algumas préticas, entre estas a de diagnéstico e a de avaliagdo continuas séo
desenvolvidas durante o bimestre, mas o ato, ou seria efeito, da realizagdo de provas ao final
de cada bimestre, parece invalidar os percursos desenvolvidos, prevalecendo a nota sobre a
continuidade e gerando a descontinuidade processual. A prética avaliativa docente é
construida distante dos alunos, das teorias de aprendizagem e teorias de avaliacdo, sendo
reservado poucos momentos ao seu estudo e reflexd@o, préticas ja repensadas pela escola,
guando vislumbram a necessidade de discussdo sobre “avaliagdo da aprendizagem” nos seus
momentos de encontro, seja nos planejamentos, conselhos de classe e horarios pedagogi cos.

Nesse sentido, a avaliacdo comega a ser pensada pela escola como instrumento de
reflex@o, principalmente quanto a necessidade do professor repensar suas metodologias e
avaliar em que medida tem contribuido para a aprendizagem dos alunos. Nos planejamentos
as discordancias séo inimeras (conforme opinido da pedagoga), pois as proprias intencoes
avaliativas individuais ainda concorrem para a questdo da nota. Sem a nota, na opinido dos
professores € impossivel avaiar.

O acompanhamento da avaliagdo da aprendizagem dos alunos resume-se a atos
burocraticos de preenchimentos de fichas que visam o lancamento de notas, registros de
contelidos, tarefas realizadas e néo realizadas e quantidade de livros lidos.

Os documentos oficiais apresentam como proposta o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem tendo por base as teorias construtivistas e sicio-construtivistas, mas
limita a acdo dos seus docentes a0 ndo propiciar as devidas condicbes de avaiar
construtivamente. Ao pré-estabelecer tempo (bimestre) e nUmero (quatro) de avaliacdes a
serem realizadas (n&o especifica a prova como instrumento), o sistema, embora apresente suas
prescrigdes, ndo limita o trabalho docente, ao contrério, incentiva trabalho diferenciado, o que
pode ser visto em muitas préaticas pedagogicas, mas que ndo chega a ser visualizado nas
préticas avaliativas. A énfase na sistemética de avaliacdo a qualidade acompanha a disposi¢céo
da preponderancia dos critérios qualitativos sobre os quantitativos (LDB n.° 9394/96, destaca,
porém, que os critérios quantitativos ndo devem ser desconsiderados.

As teorias de aprendizagem e avaliacdo, o conhecimento dos niveis do curriculo
estudados e as suas interrelacdes com os dados da pesquisa realizada sobre as concepgdes e
préticas dos professores em avaliacdo da aprendizagem nos levam a perceber que estes ja
concebem a avaliagdo de forma diferenciada, embora suas préticas ainda ndo acompanhem a

idéia da concepcéo avaliativa. O curriculo é desenvolvido tendo como base prescricbes
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normativas, entretanto, ha uma preocupacdo da gestdo e do corpo docente com o
desenvolvimento das agdes, no sentido de que visem, ndo apenas o cognitivo, mas que gudem
também na formagdo do educando.

Hé professores comprometidos com as préticas pedagogicas e avaliativas que tém
a intencdo de utiliza&-la de forma diferenciada, para contemplar as fungdes avaliativas, mas
sentem dificuldade de desenvolver os mecanismos de mudanca. Por exemplo, no dominio de
suas salas de aula “o erro”, na maioria das vezes, assumia uma formatacdo diferenciada,
distanciando a relagdo deste como sindnimo de culpa e puni¢do, aproximando-se da visdo de
erro como “construcdo de hipétese” em Piaget, bem como, identificacdo da “zona de
desenvolvimento proximal”, em Vigotsky.

Nesse sentido, percebemos aproximagdes com concepcdes de avaliacdo que visam
mudancgas, permeando atos de reflexdo continua e integrada dos professores para com 0s
saberes e fazeres de seus alunos, caracteristicas da funcéo formativa de avaliacdo que permite
0 exercicio de pensar a construcdo do conhecimento. Para tanto, é latente a proximidade de
mudanca em torno do paradigma “fechado” da avaliacéo para construcdes abertas, dial 6gicas
e construtivas.

O fato dos professores da escola pesquisada participarem de atividades
extraescolar relacionadas a formag&o continuada favorece o confronto entre teoria e prética,
e permite aos professores a andlise do préprio fazer pedagogico, suas implicacdes,
consisténcias e inconsisténcias das a¢les, contribui assim, com o nivel de conscientizagcdo
quanto ao contexto de suas préticas pedagogicas.

O desgo de mudanca, permeado pelas condicdes de transicdo percebidas pela
dualidade entre manutencdo e transformacdo est4 presente no contexto social, e como
processo social, requer, amadurecimento da partilha e vivéncia do cotidiano das praticas
pedagdgicas e avaliativas, pressupde andlise e reflexdo entre o fazer e os pressupostos tedricos

(politicos, filosoficos, psicologicos).
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