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RESUMO

OLIVEIRA, Renata Leite de. Percep¢oes sobre avaliacao de educadoras dos anos iniciais
do ensino fundamental: um estudo sobre o CAp-UERJ. 2021. 212 f. Tese (Doutorado em
Educagdo) — Faculdade de Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2021.

Esta tese se dedica a tematica da avaliagdo com recorte para as avaliagdes que
acontecem nas salas de aula. A pesquisa aqui relatada objetivou compreender a percepgao das
professoras do terceiro ano do ensino fundamental do CAp-UERJ sobre as praticas de
avaliagcdo pedagogica conduzidas em suas salas de aula. A partir desse objetivo geral, o estudo
buscou responder as seguintes questdes de pesquisa: como as docentes trabalham com a
avaliagcdo nas praticas cotidianas de sala de aula?; como sdo realizados os retornos referentes
as aprendizagens dos estudantes? Buscou saber também se as docentes promovem
oportunidades para que os estudantes regulem suas aprendizagens. Para a efetivagdo do
estudo, foi elaborado um quadro de referéncia conceitual a partir das analises de teses, artigos
e livros referentes a avaliacdo. Esse processo foi potente para a organiza¢do dos conceitos
trabalhados, orientando a formulagdo dos instrumentos de pesquisa. Assim, utilizamos a
entrevista € o questiondrio com cinco docentes responsaveis pelo terceiro ano do ensino
fundamental no periodo letivo de 2020. Posteriormente a entrevista, o questiondrio contribuiu
para a analise do perfil docente, evidenciando a relevancia da formagao académica e a relagao
entre ensino, pesquisa e extensao como propulsores de reflexdes e pesquisas sobre a pratica
docente. E mais: analisamos as documentagdes de acesso publico da instituicdo investigada
sobre a tematica avaliativa. Os resultados da pesquisa indicam que as docentes buscam
desenvolver avaliagdes com caracteristicas formativas, recorrendo a utilizagdo do feedback,
propiciando momentos de regulagdo das aprendizagens, oportunizando o debate sobre os
critérios avaliativos com os alunos, recorrendo a diversos instrumentos avaliativos e
favorecendo espacgos para a elaboracdo de saberes tanto coletiva como individualmente. Para
além das categorias elaboradas inicialmente, também foram evidenciados aspectos entre
avaliagdo ¢ questoes referentes a desigualdade social, a “postura de estudante” e ao
planejamento.

Palavras-chave: Avaliagdo pedagogica. Avaliacdo formativa. Feedback. Instrumentos
avaliativos. Critérios avaliativos. Regula¢do. Anos iniciais. CAp-UERJ.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Renata Leite de. Perceptions of the assessment performed by elementary
school early grades educators: a study carried out in CAp-UERJ. 2021. 212 p. Thesis
(Doctorate in Education) — School of Education, Rio de Janeiro State University, Rio de
Janeiro, 2021.

This thesis addresses the assessment subject area, having in-classroom evaluations as
focal points. This research aimed to understand CAp-UERIJ elementary school third grade
teachers’ views on the educational assessment carried out in their classes. The study sought to
answer how teachers deal with assessment in their everyday practices; how feedback on
learning is given; and whether the teachers give room for the students to regulate their
learning. To accomplish this study, a conceptual reference framework was established based
on the analysis of theses, articles and books about assessment. Such process was potent to the
organization of the concepts involved and guided the formulation of the research tools.
Therefore, interviews and questionnaires with five teachers in charge of the elementary school
third grade in 2020 term were carried out. Following the interview, the questionnaire
contributed to the analysis of the teacher’s profile, highlighting the significance of academic
qualification as well as the relationship among teaching, research and postgraduate as
propellers of thinking and researching on teacher’s practice. In addition, CAp-UERIJ’s
publicly accessible documents regarding assessment were analyzed. The research findings
demonstrate that the teachers seek to develop evaluations with formative features, resorting to
feedback, providing learning regulating times, giving opportunity to debate assessment
criteria with the students, making use of several evaluation tools as well as giving room to
both collective and individual knowledge elaboration. In addition to the initially established
categories, some aspects connected to assessment and issues related to social inequality,
student’s attitude and planning were also observed.

Keywords: Education assessment. Formative Assessment. Feedback. Evaluation tools.
Assessment criteria. Regulation. Early grades. CAp-UERIJ.
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INTRODUCAO: APRESENTANDO A TEMATICA INVESTIGADA

Esta pesquisa investiga as percep¢des sobre avaliagdo de professoras do 3° ano do
ensino fundamental do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ).
Buscamos, por meio de entrevistas, questionario e andlise documental, compreender as
caracteristicas avaliativas relacionadas as praticas pedagogicas desenvolvidas pelas docentes
em questao.

A avaliagdo nas escolas brasileiras, de modo geral, esti pautada “por uma pedagogia
fundamentada no acerto e no erro, na aprovagao e na reprovacgao; portanto, num conceito de
avaliacdo que se norteia por valorizar aquilo que ndo se aprendeu, e ndo o que ja foi aprendido
ou esta na iminéncia de acontecer” (FERNANDES, 2014, p. 119). Com base nessa légica, a
avaliacdo agrega a funcdo de, por meio de procedimentos e instrumentos avaliativos,
sancionar e corroborar praticas que buscam legitimar quem esta apto ou ndo para seguir na
trajetoria escolar. A avaliacdo de carater classificatorio carrega consequéncias que rotulam,
segregam e divide seres plurais em grupos considerados bons, ruins, dedicados ou relapsos.

A escola, como local de aprendizagem para todos, muitas vezes se baseia em uma
garantia vinculada ao acesso € a uma suposta ideia de igualdade de oportunidades. A nogao de
igualdade atrelada ao processo de ensino e aprendizagem pode ocasionar uma avalia¢ao
padronizada. Essa ideia visa a que todos aprendam no mesmo tempo e ritmo, ou seja, uma
aprendizagem uniforme que desconsidera questdes culturais, sociais e historicas que
permeiam a vida de cada educando integrante do espaco escolar.

Embora hoje tenhamos ampliado o acesso, a questdo da democratizacdo e qualidade
educacional ainda permanece vinculada a uma logica associada a exclusdo. De acordo com
Vasconcellos (2014, p. 22), “a 16gica excludente faz parte, digamos assim, do DNA da escola
burguesa”. No final do século XVIII e inicio do século XIX, a classe dominante ofereceu ao
povo uma escola que ndo foi feita para todos (VASCONCELLOS, 2014), com base em um
curriculo organizado por disciplinas, com cardter instrucionista, valorizando avaliagdes
classificatorias, apoiadas em processos meramente somatdrios e altamente excludentes.
Vasconcellos (2014, p. 28) aponta que a organizacdo por disciplinas contribui para a
fragmentacdo dos saberes, distanciando-se da aprendizagem significativa por parte do aluno,
favorecendo para “a fragmenta¢do do cotidiano da escola (organizacdo de horarios de 50
minutos de aula para cada disciplina)”.

Marcus Martins (2019), ao abordar o ensino de Historia, se debruca sobre a escola e

traz para o debate das questdes escolares relacionadas ao conhecimento escolar. Dessa
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maneira, o autor reflete sobre a existéncia de um “conhecimento especificamente escolar, que
¢ configurado nas e para as escolas e cujos elementos que o constituem s3o permanentemente
alvo de disputas politicas para a sua permanéncia ou exclusdo na cadeia definidora do que
deve ser considerado escolar” (MARTINS, 2019, p. 26). Ou seja, ndo ha uma logica definida
a priori, ha uma constante disputa em prol do que seja legitimado como conhecimento
considerado escolar. E assim, como todo processo de selecdo, concomitantemente ocorrem
processos de exclusdo. Tais fatos ndo nos impedem de seguir em busca de uma escola que
consideramos democratica e de qualidade.

A organizagdo disciplinar e a ldégica avaliativa refletem o que sdo considerados
conhecimentos validados e que, assim, sdo ensinados e cobrados nas avaliacdes. Embora
Martins (2019) aborde questdes relacionadas ao ensino de Historia, ele as articula ao estudo
da avaliacdo e, desse modo, nos auxilia na andlise sobre o processo historico relacionado a
avaliacao e aos campos disciplinares.

As contribui¢des de Vasconcellos (2014) e de Martins (2019) auxiliam a compreender
que o DNA da escola, nomeado por Vasconcellos, pode se articular com a compreensao da
existéncia de um conhecimento intitulado como escolar, como tentativa de consolidacao de
uma hegemonia constituida historicamente em articulagdo com os fluxos de cientificidade.
Esses processos sdo validados pelos regimes de verdade estabelecidos em cada contexto
histdrico pelas comunidades cientificas de cada area disciplinar, que, de acordo com Martins
(2019, p. 27), sdo responsaveis por colocar o conhecimento escolar no dominio do verdadeiro.
Assim, “o conhecimento historico escolar ndo pode ser entendido como um objeto
coisificado, mas como constru¢des socio-historicas contingenciais e precarias” disputadas por
diversas comunidades disciplinares.

Na avaliagdo hd a escolha daquilo que ¢ considerado relevante para que seja
aprendido, e dentro dessa gama ¢ elencado o que ¢ de suma importancia para que seja
verificavel por meio dos processos avaliativos. Tal processo de selegdao desses
conteudos/conhecimentos escolares ndo ocorrem em um vazio tedrico; de acordo com Martins

(2019, p. 28) tais escolhas

expressam concepgoes de escola, de educagdo [...] refletem o conhecimento que a
comunidade considera valido a ser ensinado pelos docentes e as habilidades
cognitivas e/ou comportamentais que devem ser apreendidas pelos alunos no
presente no qual elas sdo formuladas.

Diante disso, a avaliagdo “contribui para fabricar imagens e representagdes sociais

positivas ou negativas que, consoante os casos, levam a promog¢ao ou a estigmatizacao dos
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alunos, justificando a sua distribuigdo diferencial na hierarquia escolar” (AFONSO, 2000, p.
21).

Ao valorizar um processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo no qual o educador
ensina ¢ o aluno aprende (ou ndo), a avaliacdo ¢ vista como um julgamento de resultados
finais que busca mensurar a quantidade de conhecimento memorizado/decorado pelos alunos.
Tal l6gica ignora o carater processual entre ensino-aprendizagem-avaliagdo. Por esse angulo,
¢ desconsiderado o dinamismo dos conhecimentos produzidos. E mais: ¢ ignorado o
favorecimento de questionamentos que sdo importantes para o avango na elaboragdo dos
saberes (AGUIAR, 2015).

A ideia de uma logica escolar atrelada a igualdade de oportunidades se camufla no ato
de avaliar, como se, ao avaliar a todos da mesma maneira, fosse possivel garantir a igualdade.
Nesse caso, a suposta “neutralidade da avaliag@o significa que ela ajudaria tdo somente a
identificar aqueles que tém condicOes de aprender e prosseguir no sistema de ensino e aqueles
que ndo tém, sendo, portanto, reprovados” (AGUIAR, 2015, p. 56). Essa suposta
neutralidade® utiliza “os mesmos instrumentos de avaliagdo para todos, baseados, muitas
vezes, em padroes culturais distantes de grande parte da populagao” (AGUIAR, 2015, p. 56),
desconsiderando a multiplicidade de contextos dos alunos avaliados.

Ao abordar a avaliagdo somativa, que visa a classificacdo, D’Agnoluzzo (2007)
menciona a avaliagdo como um instrumento de controle que corrobora para a manutencao da

logica escolar. De acordo com a autora, a ideia de controle estd associada a

manuten¢do da disciplina e da pseudoatengdo do aluno as explicagdes do professor.
Ainda encontramos, de maneira predominante, instrumentos avaliativos que pedem
ao aluno que simplesmente reescreva o que ele apenas memorizou em tantas aulas e
leituras (p. 3).

A avaliacdo com viés classificatorio legitima processos excludentes em prol de uma
padronizacdo na qual distintos sujeitos sociais devem aprender e demonstrar suas respectivas
aprendizagens da mesma maneira ¢ no mesmo tempo. Tal ideia possui raizes histdricas
vinculadas ao proprio processo de constituicdo da escola para apenas alguns até sua expansao
e democratizagdo para a maioria dos cidadaos.

Nessa concepgao, a escola € vista como um local de transmissdo de conteudos “que
representam parte da heranga cultural da humanidade” (PEREIRA, 2012, p. 73). Tal ideia esta
relacionada a concepgdo de curriculo, geralmente associado a um documento norteador e/ou
grade curricular. Colabora, assim, para o entendimento de uma avaliagdo meramente

quantitativa na qual, imagina-se, que a medi¢do rigorosa legitima o sucesso ou fracasso

! N&o operamos com a ideia de neutralidade.
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revestido de uma suposta neutralidade. Evidenciamos, no estudo ora apresentado, a
necessidade de romper com uma logica avaliativa que se baseia somente em notas e
classificacdes; que conceba a avaliagdo como um produto, desconsiderando seu carater
processual. Assim, evidenciamos a importincia de desenvolver uma avaliacdo voltada a
melhoria das aprendizagens.

Embora a escola tenha se organizado orientada por uma logica cuja fungdo ¢ formar
identidades capazes de operar no mundo com base em um ponto de vista privilegiado, ¢é
importante ressaltar a relevancia da escola para além da mera transmissdo de
conhecimento/contetidos, como a possibilidade de ser um espago coletivo de producdo de
saberes no qual possamos refletir sobre as concepgdes de avaliagdo que permeiam o espago
escolar.

Em artigo anterior, Ortigdo e eu salientamos que “precisamos avangar na direcdo de
uma avaliacdo que oriente os alunos sobre suas capacidades, que os motive e provoque
curiosidade em aprender, uma avaliacdo que ndo se preocupe somente com a nota enquanto
resposta final do processo” (ORTIGAO; OLIVEIRA, 2017, p. 93). Salientamos a necessidade
de uma reflexdo sobre avaliagdo para as aprendizagens articulada com a preocupagdo e com o
desenvolvimento de cada educando, compreendendo as particularidades de cada ser social.

Destacamos a necessidade de pensar uma avaliacdo de caracteristicas formativas,
voltada para a melhoria das aprendizagens, compreendendo-a como interativa e destinada ao
processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo, como enfatiza parte das producdes encontradas
na literatura especifica. Exemplos neste sentido podem ser acessados em Borralho et al.
(2014), Borralho, Lucena e Brito (2015), Fernandes (2009; 2013), Fernandes (2014) e
D’Agnoluzzo (2007), dentre outros. Uma perspectiva avaliativa que visa a auxiliar
professores e estudantes a localizar suas potencialidades e suas dificuldades, ajudando-os na
busca de caminhos no processo interativo de aprender-ensinar-avaliar, no qual tanto o
educador como os educandos partilham responsabilidades nesse processo. Compreendemos

que as maneiras de organizarmos a avaliagdo podem

motivar ou desmotivar os alunos, podem constituir importantes alavancas para
superar obstaculos ou ser elas mesmas mais um obstaculo a superar, podem ajudar
os alunos a estudar e a compreender bem suas limitagdes e potencialidades ou, muito
simplesmente, desinteressa-los (FERNANDES, 2009, p. 40).

Defendemos, portanto, uma avaliacdo pedagogica que se proponha formativa, ou seja,
uma avaliacdo que acompanhe o estudante em suas aprendizagens e oportunize parcerias entre
os alunos e entre estes e seus professores; uma avaliagdo que possibilita que os alunos

percebam seus avangos e suas dificuldades e que, efetivamente, oriente as suas aprendizagens.
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Até aqui, buscamos introduzir a tematica pesquisada. No proximo capitulo esse tema
sera discutido em profundidade. Antes, porém, ainda nesta introdu¢do, apresentam-se as
motivagdes profissionais e académicas que culminaram na proposi¢ao da pesquisa que ora se

apresenta. Em seguida, ainda nesta se¢do, expoe-se a organizagao da tese.
Minha inser(;?m2 académica e profissional no campo da avaliagcio

No decorrer da minha formagdo como estudante e como professora tenho me
interessado pelos processos de exclusdo e de inclusdo engendrados na e pela escola. As
leituras que tenho feito, desde os tempos da licenciatura em Pedagogia na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), evidenciam a coexisténcia de diferentes focos da avaliagao
(avaliacdo externa, avaliacdo docente, avaliagdo da escola, avaliacdo da aprendizagem e
avaliacdo para a aprendizagem, dentre outros). Apesar dessa multiplicidade de focos, meu
interesse sempre esteve voltado a avaliagdo pedagogica, a avaliagdo que ocorre nas salas de
aula; avaliacdo que tem sido denominada avaliagdo da aprendizagem ou avaliagdo para a
aprendizagem, a depender do viés mais ou menos formativo que se tenha e dos momentos
interativos (ou ndo) de constru¢do do conhecimento. A avaliacdo pedagogica consiste nas
praticas pedagogicas desenvolvidas nos contextos das aulas, envolvendo modalidades de
avaliagdes distintas (somativas e formativas). Ambas as modalidades que integram a avaliacao
pedagogica podem estar a servigo das aprendizagens se as praticas avaliativas docentes, por
exemplo, buscarem o aperfeicoamento das aprendizagens.

A avaliagcdo adquiriu relevancia nos meus estudos com base em reflexdes sobre a
minha pratica docente na escola, em especial nos momentos de reunides e/ou grupos de
estudos na instituicdo. Cabe observar que desde 2012 sou professora em uma escola da rede
municipal de Nova Iguagu. O ambiente profissional onde atuo e as leituras realizadas ao longo
de minha vida académica impregnam mutuamente as percepcdes acerca da tematica da
avaliacao das/para as aprendizagens.

Acredito que a avaliagdo pode ser conduzida — negociada e construida —
coletivamente, com critérios estabelecidos; nesse sentido, se aproximaria de uma visao mais
formativa da avaliagdo. Mas, por outro lado, pode silenciar essa construcdo, evidenciando

uma concepgao padronizada. Por exemplo: durante os anos como aluna na escola normal

2 De modo geral, entendo que uma tese n&o é o resultado de um estudo isolado do doutorando. Ao contrario, é o
resultado da parceria com o orientador — no meu caso, orientadora. Por reconhecer essa parceria, a tese esta
escrita na primeira pessoa do plural, com exce¢do desta parte, que se refere exclusivamente & minha trajetdria
académica e profissional.
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percebi que, por diversas vezes, os professores da instituicdo buscavam estabelecer padroes de
conduta definidos socialmente como corretosg; €, a0 mesmo tempo, assumiam avaliacdes das
aprendizagens padronizadas e estabeleciam conceitos que, por vezes, rotulavam alunos como
bons ou ruins. Com isso se produziam situagdes que fomentavam esteredtipos e processos de
exclusao.

A época da graduacdo, interessei-me pelos processos de exclusdo das diferengas,
trilhando uma aproximacgao dos estudos sobre multiculturalismo e educagdo, o que contribuiu
para minha formagdo e aproximagao com a tematica das diferengas. A partir do estudo realizado
no ano de 2011 para o trabalho de conclusdo de curso em Pedagogia (licenciatura plena) da
UFRI, Formagdo multicultural de professores: uma tonica em um estudo de caso, aproximei-
me de autores que se dedicam as tematicas da diversidade e da diferenca em educagao
(FONTES, 2008; CANEN; XAVIER, 2008; STUHLER; ASSIS, 2009; CANEN; SANTOS,
2009).

Ja no curso de mestrado, no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, Cultura e
Comunicacdao em Periferias Urbanas, da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense
(FEBF/UERYJ), busquei compreender como os sentidos atribuidos as diferengas culturais sao
articulados aos discursos de estudantes do curso de Pedagogia da FEBF como estruturas de
subjetivacao que conformam provisoriamente as praticas escolares. Neste estudo, trilhando
um caminho com base em autores poOs-estruturais e por meio de grupo focal e leitura dos
relatorios de estdgio, pude compreender que diferenca e diversidade ndo s3o palavras
sindbnimas. Com isso, objetivei entender como sentidos atribuidos as diferencas culturais sdo
articulados nos discursos como estruturas de subjetivacdo que conformam provisoriamente as
praticas escolares; como eles forjam os processos de formacao de futuros pedagogos que tém
implica¢des nos processos de subjetivacdo de cada um e também nas maneiras de conceber e
organizar praticas que dao sentido a escola (OLIVEIRA, 2016). No estudo, ficou evidente
que, naquele momento, os discursos trabalhavam em prol da diversidade, e nao da diferenca.

O estudo desenvolvido no mestrado salientou a relevincia de repensar o papel da
escola considerando-a como espago de trocas culturais, evidenciando a necessidade de
desconstruir ¢ romper com logicas binarias, desestabilizando concepgdes cristalizadas,
convocando as pessoas a se posicionar, favorecendo “o questionamento dos processos
hierarquicos que promovem a exclusdo dos que ndo atendem aos padrdes considerados mais

adequados” (OLIVEIRA, 2016, p. 90).

® Tais critérios ndo estavam relacionados somente ao conhecimento adquirido ou néo.
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Durante a pesquisa desenvolvida no mestrado, a pratica da avaliagdo ndo era o foco do
estudo. Embora tal assunto tenha emergido no processo de desenvolvimento da pesquisa, a
tematica ficou a margem de minhas andlises. A intengdo de pesquisar sobre avaliacao para as
aprendizagens se fez presente, com mais for¢a, com a decisdo de submeter-me ao processo de
sele¢do ao doutoramento.

Com o ingresso no curso de Doutorado do ProPEd, em 2017, e com a participagdo
efetiva no Grupo de Pesquisa em Politicas de Avaliacdo, Desigualdades e Educacao
Matematica®, o ‘mergulho’ no campo da avaliagdo foi se tornando cada vez mais profundo e
intenso. Esses estudos e as discussdes no grupo também me possibilitaram rever minhas
concepgdes sobre avaliacdo, curriculo, ensino e aprendizagem, cultura, diferenca e tantas
outras ideias e outros conceitos que marcam o campo educacional.

Também pude refletir sobre os processos avaliativos vivenciados na minha trajetoria
escolar, na qual a avaliagdo somativa se fez presente na maioria das vezes. Lembrei-me de
como a avaliagdo tornou-se sindnimo de tormento. Lembro que precisei mudar de escola
quando cursava o quarto ano do ensino fundamental. No més de agosto, fui transferida de uma
escola pequena, onde todos se conheciam, para uma de grande porte. Nova escola, novas
regras € normas que eu desconhecia. Eu era diferente naquele espago, usava lapis e caderno, o
que j& causa um desconforto em um mundo de ficharios, canetas e corretivo de texto; logo
depois, as avaliagdes e o receio de ser chamada a atencdo na frente da turma; o ranqueamento
das notas, com destaque para os nomes dos alunos considerados acima da média, era uma
tonica na escola, uma logica desconhecida para mim. A primeira vez que vi meu nome no
quadro de destaques comecei a chorar e me desesperei imaginando ter feito algo errado.
Precisei ser alertada de que aqueles nomes eram os dos melhores alunos, com melhores notas.
Deparei-me com uma nova regra, ndo explicada previamente para a aluna recém-chegada — no
caso eu.

Com todo o estresse daquele semestre e com um viés fortissimo da educacao
tradicional, meus horarios de estudo foram prolongados para que pudesse responder a altura a
pressdo escolar nas avaliagdes. Isso acarretou o desenvolvimento de crises de ansiedade, de
muitos dias de mal-estar e muitas avaliagdes de segunda chamada. No final daquele ano
letivo, fui aprovada com otimas notas e péssimas lembrancas.

Em minhas praticas como professora dos anos iniciais do ensino fundamental, aprendi

que os alunos e as alunas expressam suas aprendizagens de diferentes maneiras. Porém essas

* Grupo de pesquisa coordenado por minha orientadora, Prof.2 Dr.2 Maria Isabel Ramalho Ortigao.
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ideias ganharam corpo tedrico no campo da avaliagdo durante as trocas e reflexdes
propiciadas pelo e no grupo de pesquisa. Reconheci que minha pratica avaliativa diferenciada
so foi possivel devido ao meu entendimento sobre curriculo como mais do que um conjunto
de contetdos e de avaliagdo, mais do que a medigdo de conhecimento, entendendo que os
alunos sdo diferentes. Dessa maneira, comecei a aproximar-me da temdtica da avaliagdo
compreendendo-a como parte integrante da escola e dos processos de ensino-aprendizagem, e
assim como a escola, passivel de mudangas e deslocamentos.

Tenho conduzido minhas reflexdes sobre a avaliacdo escolar com base na concepcao
de curriculo como cultura, de avaliagio como processo qualitativo e colaborativo para as
aprendizagens e da ruptura com concepgdes padronizadas, que acabam rotulando o que foge a
uma norma instituida. Muitas vezes, no ambiente profissional, as conversas nas salas de
professores e nos conselhos de classe levantam apontamentos sobre a necessidade de ampliar
o debate acerca das avaliagdes para as aprendizagens. Contudo, em muitos desses espagos
escolares ainda se faz presente uma concepcdo de avaliagdo como verificacdo do acumulo de
conhecimentos adquiridos durante o processo de ensino-aprendizagem. Acredito que tal
concepcdo estd ancorada em procedimentos rotineiros € em praticas descontextualizadas,
evidenciando-se a énfase na mera fixagdo de contetidos, sem que haja uma aprendizagem
capaz de conhecer, interpretar e relacionar um conhecimento com outros ja adquiridos ou
mesmo de outras areas de conhecimento.

De acordo com Fernandes (2009, p. 33), atualmente “se reconhece que ndo basta saber
como desempenhar uma dada tarefa, ¢ preciso saber quando desempenha-la e como adaptar
esse desempenho a novas situagdes”; muitas vezes a busca por um padrdo idealizado de aluno
e de avaliacdo acaba por silenciar distintas formas de producdo de saberes. Conforme

salientado por Lopes e Macedo (2011, p. 193),

a propria organizacdo da escola e do curriculo deve ser posta em xeque: toda a
universalidade pressuposta na agdo educativa tem que ser desestabilizada com o
questionamento do carater monocultural da escola e das escolhas curriculares.

A escolha em pesquisar a tematica da avaliagdo pedagdgica em um colégio
considerado de exceléncia, um espago escolar considerado privilegiado, se deu devido as
observacdes como aluna, professora e pesquisadora, visto que os espagos escolares que
frequentei5 como aluna e docente ndo possuiam articulagdo com universidades, e as relagdes
com a avaliacdo eram desenvolvidas em relacdo com a igualdade, uma avaliacdo igual para

todos, deixando a margem as diferengas e o olhar voltado a uma avaliagdo de caracteristicas

® Com excecdo do espaco universitario.
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formativas, o que a meu ver estd associado a diferenca, para além de uma concepc¢do de
enquadramento do diferente a uma norma ou a um padrao instituido.

Como docente, inicialmente desenvolvia processos avaliativos voltados a uma suposta
igualdade, com foco em testes e provas. Tal perspectiva foi sendo alterada no decorrer do
processo de formagdo continuada, primeiro no curso de extensdo sobre educacgdo e direitos
humanos e logo em seguida apds ingressar no mestrado, ao me apropriar do conceito de
diferenca como algo que ¢ impossivel de conter. Assim, paralelamente a esses processos,
comecei a perceber as nuances e diferengas entre os meus alunos, respeitando suas
singularidades e dificuldades e buscando auxilid-los com um foco mais voltado aos seus
aspectos individuais do que em relagdo a compara¢do com todo o grupo. Posteriormente,
conforme relatado, ingressei no doutorado, e a participacao no Grupo de Pesquisa Politicas de
Avaliacdo, Desigualdades e Educacdo Matematica contribuiu imensamente para reflexdes e
mudancas na minha pratica docente.

Ao longo da minha trajetéria profissional fui ampliando a gama de instrumentos
avaliativos, recorrendo aos relatérios exigidos pela prefeitura, mas também a momentos de
produgdo escrita individual, elaboragdo de cartazes, produ¢do de histérias, diario sobre as
aprendizagens dos alunos e observacdes. Essa busca por melhorar as aprendizagens propiciou
uma mudanga avaliativa na qual o foco estava no processo e ndo no resultado.

Ao mesmo tempo que relato a mudanca na minha postura avaliativa como docente
percebo a complexidade envolvida nesse processo. Também ressalto que, em espagos
escolares nos quais ndo ha muitas articulagdes entre pesquisa e ensino, refletir sobre a
avaliacdo pedagdgica, e principalmente de viés formativo, pode ser um obstaculo, além das
questdes associadas a professores com dupla e até tripla jornada de trabalho, pouco incentivo
a formagdo continuada e salarios precarizados. Eu tive acesso a oportunidades de formacao
continuada, especializagdes e participacdes em grupos de pesquisas que propiciaram leituras,
trocas e reflexdes sobre avaliagdo. Dessa maneira, ressalto que operar em prol de uma
avaliacdo para a melhoria das aprendizagens ndo € algo impossivel, mas evidencio esses
entraves como fatores relevantes no processo.

Como professora das séries iniciais do ensino fundamental de um municipio da
Baixada Fluminense, debato avaliagdo com meus pares. Na escola e em espagos de formagao
continuada, tenho percebido que os professores que se arriscam e buscam promover outros
olhares avaliativos geralmente estio envolvidos em processos de formagdo continuada,
cursam ou possuem mestrado, estdo realizando um curso de aperfeigoamento e em alguns

casos finalizando a graduagdo. Também ha relacdo com docentes que buscam ingressar no
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mestrado ou que estdo buscando leituras para melhorar sua pratica docente. Juntamente com
outros olhares, ha educadoras que defendem uma igualdade avaliativa, baseada em uma
avaliacao igual para todos, pois assim, segundo elas, todos terdo a mesma oportunidade;
geralmente essas profissionais possuem uma ideia fixada sobre avaliagdo e ndo buscam outros
olhares ou perspectivas sobre o tema.

Ao pensar em instituigdes consideradas de exceléncia, com articulagdo com a
universidade, estimulo a pesquisa e formacdo continuada, cujos docentes possuem pos-
graduacdo e seguem investindo em suas carreiras e formagdo, questiono como ocorrem 0s
processos avaliativos nas séries iniciais do ensino fundamental nesses espacos.

Dessa maneira, desejo analisar as percepgoes docentes de um colégio considerado de
exceléncia sobre avaliagdo nas séries iniciais. Tal escolha se deu porque observo, no meu
espaco de atuacdo e em conversas com colegas educadoras, que o processo avaliativo ¢
apresentado aos alunos como algo pronto; percebo a auséncia de didlogo, questionamento ou
troca entre docentes e discentes em relacdo a tematica avaliativa. Assim, acabam sendo
silenciados aspectos relevantes nos quais os estudantes podem opinar, assumir
responsabilidades e ndo serem cobrados apenas o resultado final.

Martins (2019), em sua pesquisa sobre o ensino de Historia®, relata que a angustia € a
busca pelo conforto, permeada por incertezas (p. 44). Concordo com o autor na analise das
minhas anglstias associadas a uma escola de exceléncia ainda tdo distante da maioria da
populagﬁo7 e em articulagdo com a defesa de uma avaliagdio com foco no processo de
aprendizagem. Minha angustia referente a avaliacdo atrelada a certificagdo e a resultados
talvez seja sombra de vivéncias escolares nas quais argui¢des adquiriram peso e sentimentos
associados ao medo de errar. Ao mesmo tempo, permeiam rastros de motivacao na busca pela
consolidagdo das aprendizagens nas quais docentes buscavam diversas maneiras para que oS
alunos compreendessem os conceitos explicitados em aula.

Até a graduagdo, eu ndo havia frequentado instituigdes escolares consideradas de
exceléncia, e ao ingressar na UFRJ pude vivenciar ser aluna universitaria em uma instituicao
renomada, mas ainda assim olhava para os colégios universitarios como algo que ndo era
pertencente a minha realidade, visto que possuia uma percep¢cdo de que minha atuagdo

docente ndo seria em um colégio de aplicagdo/instituicdes de exceléncia; tal processo

® Martins (2019), por meio de uma abordagem pés-fundacional, investiga o ensino de Histéria em articulagéo
com o campo curricular e avaliativo.

" Seja pelo quantitativo de colégios de aplicagdo, seja por questdes relacionadas ao ingresso (prova e sorteio),
seja pela concepcao de que esse espaco ndo pertence ao sujeito ou esta distante da sua realidade (o que eu
pensava).
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acompanhou-me até o ingresso no doutorado, em que, por meio de conversas, reelaborei
minha percepgdo sobre os colégios de aplicagdo, retirando-os de um pedestal onde eu mesma
os coloquei e buscando conhecé-los mais de perto.

O termo exceléncia é um polissémico; neste estudo relacionamos a exceléncia ao
trabalho colaborativo, a bidocéncia, a formacao continuada e a relacdo entre ensino, pesquisa
e extensdo promovida e desenvolvida na e pela instituicdo de ensino. Estes s3o alguns
apontamentos para pensarmos a exceléncia dessa escola, ou, como referenciado por Maia
(2019), percebermos o CAp como um espago privilegiado.

Sendo assim, questiono se, em um espaco vinculado a universidade, como o Colégio
de Aplicacdo, no qual ha incentivo para a formacdo continuada, como a avaliagdo ¢
desenvolvida, h4 momentos para o debate sobre avaliagdo ou cada docente desenvolve o seu
processo avaliativo sem inferéncias e interferéncias. Tais questionamentos contribuiram para a
definicdo do objetivo e das questdes de pesquisa, assim como o objeto de pesquisa.

O proposito deste estudo é compreender as percepgdes das professoras do terceiro ano
do ensino fundamental do CAp-UERJ sobre avaliagdo pedagdgica. Em um espaco
considerado de exceléncia, busco analisar se € como ocorre a participagao dos alunos, como
as docentes elaboram as avaliagdes, se ha espago para debates e questionamentos.

Assim, buscou-se responder as seguintes questoes:

e Como as docentes trabalham com a avaliagdo pedagdgica nas praticas cotidianas de
sala de aula?

e Como sdo realizados os retornos referentes a aprendizagem dos estudantes?

e As docentes promovem oportunidades para que os estudantes regulem suas

aprendizagens (em caso afirmativo, como ocorre este processo)?

Reconhego que as angustias ndo cessam em definitivo, pois a avaliagdo nos exige
questionamentos frequentes sobre o que no momento defendemos como verdade; esse
questionamento nos move a galgar novos caminhos e objetivos, a questionar o que
consideravamos como verdade e a construir outros caminhos. Ao mesmo tempo que este
estudo surge das minhas angustias, eles possibilitam que novas angustias aparecam. Conforme
salientado por Martins (2019), novas anglstias podem emergir a partir dos enunciados
produzidos no enfrentamento das angulstias anteriores; isso nos indica o carater continuo do

processo de pesquisar, assim como da tematica investigada.
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Por fim, afirmo que, durante a minha trajetdria académica e profissional como aluna-
professora-pesquisadora, a avaliagdo vem se constituindo como campo complexo, que
possibilita ricas e atuais reflexdes e que precisa constantemente atualizar-se. Trata-se, como
afirma Afonso (2019, p. 252) de “um campo aberto a diferentes olhares disciplinares e
interdisciplinares, no qual questdes epistemologicas, metodologicas, politicas e éticas” nao
podem deixar de ser convocadas, explicita ou implicitamente. Esta tese apresenta apenas um
desses olhares — 0 meu olhar em parceria com o de minha orientadora ¢ dos autores com o0s
quais escolhi dialogar. Certamente, muita ‘coisa’ ficou de fora e, com isso, afirmo que ndo ¢
um estudo que se esgota nesta tese. Ao contrario, quem mergulha nesse campo, aberto,
complexo e intenso, ndo serd capaz de deixd-lo — muito mais hd que se pesquisar! Na

sequéncia, apresento a organizacao da tese.

Organizacio da tese

Esta tese estd organizada em trés capitulos, além desta introducao. No primeiro capitulo
discutimos, em profundidade, a tematica investigada e destacamos os conceitos priorizados no
estudo, ou seja, a avaliagdao pedagdgica de viés formativo e seus desdobramentos. A discussao €
feita com base na revisdo da literatura especifica e a partir de uma revisao sistematica ao Banco
de Teses da Capes. No segundo capitulo, dedicamo-nos a explicar o processo metodologico da
pesquisa e o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida. Incluimos uma se¢ao que aponta as
alteragdes que se fizeram necessarias devido a pandemia da COVID-19. O terceiro capitulo ¢
dedicado a apresentagdo e a discussdo dos resultados da pesquisa. Nele, apresentamos as
analises das entrevistas, do questiondrio referente ao perfil docente e da documentacdo

institucional analisada. Na ultima secao, trazemos as nossas consideracoes finais.
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1 AVALIACAO FORMATIVA

Neste capitulo abordamos a avaliacdo formativa, suas fungdes e caracteristicas. Aqui,
buscamos apresentar o resultado dos didlogos que estabelecemos com os autores que nos
ajudaram a fundamentar o estudo. Inicialmente trazemos uma discussao aprofundada e ampla
com base na literatura especifica; em seguida, apresentamos os resultados de busca ao Banco
de Teses da Capes em que selecionamos e analisamos trabalhos que focam a avaliagdo
das/para as aprendizagens nos anos iniciais do ensino fundamental.

No cendrio educacional, a avaliacdo tem adquirido cada vez mais visibilidade e
centralidade. O processo avaliativo tem nos apresentando desafios em diversas instancias
(esfera tedrica e pratica), constituindo-se como tematica desafiadora, visto que convergem
diversos aspectos: politicos, economicos, sociais, pedagdgicos. Dessa maneira, a avaliacdo se
faz presente em diferentes instancias, sendo debatida constantemente no ambito académico,
assim como nas politicas publicas.

As avaliacOes externas sao as avaliagdes realizadas em larga escala, em ambito macro,
sendo regionais, nacionais ¢ globais; sdo realizadas por agente externo a institui¢ao escolar.
Esse tipo de avaliagdo ¢ uma ferramenta que fornece elementos para a elaboracdo e o
monitoramento de politicas publicas, assim como para o redirecionamento de praticas
pedagogicas. A avaliagdo interna, por sua vez, ¢ aquela que ocorre na esfera micro, nas salas
de aula, desenvolvida pelos docentes®.

A avaliacdo em larga escala adquiriu centralidade a partir da década de 1990,
ocupando posi¢do relevante nas politicas publicas educacionais, sendo recomendada e
desenvolvida “por agéncias internacionais, pelo Ministério da Educagdo e por secretarias de
Educacdo de numerosos estados brasileiros como elemento privilegiado para a realizacdo das
expectativas de promog¢ao da melhoria da qualidade do ensino basico e superior” (SOUZA;
OLIVEIRA, 2010, p. 794). Logo, os diversos niveis de ensino passam a ser objetos de
avaliacao pelo poder publico com o proposito de que, por meio da avaliagdo, seria possivel
produzir um ensino de qualidade. De acordo com Souza e Oliveira (2010, p. 795), nessa
década as ‘““agéncias internacionais passam a estimular e influenciar de modo mais direto o
delineamento das propostas de avaliacdo de sistemas, demonstrando claro interesse sobre a
eficacia dos investimentos externos na educagdo”. Entretanto, apesar da centralidade

adquirida, a necessidade de discutir a avaliagdo em sala de aula segue sendo relevante.

® Nesta tese, nos debrugcamos no estudo das avaliacdes internas realizadas em uma instituig&o de ensino
considerada de exceléncia.
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Claudia Fernandes, ao articular as maneiras de organizagdo escolar e as concepgdes de
avaliagdo, traz contribuicdes que impulsionam a reflexdo sobre a logica escolar. A autora
afirma que a escola ocidental moderna, incluindo a escola brasileira, se organizou em
consonancia com uma logica seriada que se baseia no pensamento iluminista e positivista dos
séculos XVIII e XIX (FERNANDES, 2014), destacando algumas caracteristicas presentes na
constituicdo da escola seriada: “pensamento linear; a busca de uma tnica verdade e absoluta;
o homem como um ser racional capaz de dar respostas a tudo que lhe ¢ solicitado ou
desafiado; concepcdo de conhecimento neutro; ciéncia isenta de ruidos culturais, afetivos,
sociais” (FERNANDES, 2014, p. 116). Atualmente, ainda ¢ possivel observar rastros dessa
constituicdo presentes nas formas de conceber os processos de escolarizagdo. Portanto, ¢é
necessario questionar o que compreendemos como escola, pois “as formas de avaliar sdo
coerentes com as concepcdes de ensino, de escola e da relagdo entre avaliagdo e o papel social
da escola” (FERNANDES, 2014, p. 117-118)°.

Neste estudo nos debrugamos sobre as percepg¢des de avaliagdo pedagodgica de
educadoras das séries iniciais do ensino fundamental e enfatizamos a importancia de praticas
avaliativas eminentemente formativas. Defendemos esse tipo de avaliagdo considerando que
ele objetiva auxiliar no avango das aprendizagens dos educandos, rompendo com légicas que
hierarquizem sujeitos e saberes. Uma avaliacdo que considere a elaboragdo de saberes pelo
aluno — e ndo uma padronizagdo. Enfatizamos a importincia da colaboracdo entre alunos e
seus pares e na relacdo entre discente e docente. Uma avaliacdo que se propde formativa se
baseia no didlogo, na troca, nos retornos (feedbacks) e revisdes do que foi aprendido.

Assim, o erro pode ser um potencializador, compreendendo os diferentes caminhos
para chegar a consolidacdo da aprendizagem, a partir do momento em que analisamos o erro
na sua complexidade e fornecemos um retorno eficaz para que o aluno também possa
perceber seus entraves € avangos.

Dessa maneira, defendemos uma escola que trabalhe em prol de uma educagdo
transformadora, questionadora, que defenda a existéncia de multiplos caminhos para as
aprendizagens e que valorize a multiplicidade de vozes e possibilidades que integram a

escola; uma escola que integre os saberes sem hierarquiza-los, um espaco que busque a

% A autora ressalta que a ideia dos ciclos contribui para o rompimento da ideia de seriag&o/linearidade e diminui
o circulo vicioso da reprovacao, possibilitando e valorizando os processos de autonomia, a ideia de
conhecimento construido e partilhado, a concepcao de diferenca, a desestabilizacdo da homogeneidade, o
trabalho em equipe e a ideia de verdade provisoria; tais ideais “sustentam teoricamente uma nova logica de se
pensar e organizar a escola” (FERNANDES, 2014, p. 116).
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equidade. Acreditamos nessa escola como poténcia de transformacdo, na qual o curriculo vai
além da organizacao de disciplinas.

Compreendemos que nem toda avaliacdo que ocorre na sala de aula ¢ eminentemente
formativa, tendo em vista os processos somatdrios. Evidenciamos que a avaliagdo pedagdgica,
as avaliacdes que ocorrem nas salas de aula sdo constituidas por avaliagdes somativas e
formativas; a questdo ¢ o uso que damos as avaliagdes. Ou seja, se 0 uso das avaliagdes estd
voltado para as aprendizagens, para o processo ou apenas para o desempenho, o resultado. Por
exemplo, podemos operar com nota ou conceito, mas, ainda assim, buscar um olhar formativo
para o processo de aprendizagem. Ou, ao contrario disso, podemos focar no desempenho, na
preocupacdo com a pontuacdo e desconsiderar o processo, aderindo somente a caracteristica
somativa.

Ainda que reconhegamos a pouca pratica de avaliagdes de caracteristica formativa,
defendemo-la como processo propiciador de aprimoramento das aprendizagens. A avaliagao
formativa auxilia o educando em seus respectivos processos de aprendizagem; assim,
possibilita que os alunos visualizem suas necessidades ao longo da trajetéria para o efetivo
prosseguimento de suas respectivas aprendizagens, estabelecendo uma parceria na qual todos
os envolvidos sdo responsaveis pelo processo.

Por muitas vezes, durante uma roda de conversa ou uma atividade pedagogica, ao
indagar alunos, estudantes de licenciatura e, as vezes, professores sobre qual o primeiro
assunto de que se recordam quando escutam a palavra avaliagdo, as enunciagdes que
frequentemente emergem sao provas e testes, estando ambos relacionados com aprovacgao,
reprovagdo, angustia e medo. Outra questio que emerge frequentemente € a nogao de
instrumentos avaliativos como teste ¢ prova como sinénimos de avaliagio'® — e nio como
instrumentos avaliativos a servico da avaliagdo. Em menor quantidade, também enunciam
avaliacdo como processo, como necessaria para a vida escolar, como possibilitadora de
apresentar o que foi aprendido ou nao.

Iniciamos a discussdo sobre avaliagdo trazendo a reflexdo de algumas estudantes do
curso de Pedagogia da UERIJ a partir de uma experiéncia realizada em sala de aula no ano de
2019. Na aula, indagamos as alunas sobre suas lembrangas com avaliagdo escolar. Confesso
que, a época, ficamos bastante surpresas em perceber o quanto aquelas lembrangas
permeavam as trajetorias das alunas sobre avaliacdo, marcando vivéncias — algumas negativas

e outras positivas. As negativas remetiam a prova, nota baixa, reprova¢ao, medo. As positivas

1% Abordamos esse assunto ao longo do texto.
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remetiam as lembrancas de professores e professoras que tiveram em suas trajetorias
escolares: carinhosos e incentivadores, que faziam com que gostassem da disciplina estudada.
No texto, escrito em parceria com Graciane Volotdo, a época mestranda no ProPEd, e Maria
Isabel Ortigdo, nossa orientadora (ORTIGAO; OLIVEIRA; VOLOTAO, 2019), recorremos a
Moura e Palma (2008) ao ressaltar o trabalho com lembrangas junto a alunos de licenciatura,
associando lembrancgas as experiéncias que ocorreram no passado que podem estar vividas ou
mais apagadas, possibilitando a reflexdo e o ato de repensar o que foi vivenciado. As
enunciagdes dos alunos sobre avaliagdo refletem a relacdo construida ao longo de suas vidas;
algumas vezes tais memorias permanecem vivas nas praticas pedagogicas cotidianas.

A avaliagdo ¢ inerente a agdo pedagogica, e acrescentamos que também ¢ intrinseca ao
ato de viver em sociedade. Frequentemente realizamos avaliacdes por intermédio de
julgamentos de valor sobre outras pessoas, nés mesmos e a sociedade em que vivemos. “No
campo sociocientifico a avaliagdo tem se mostrado cada vez mais presente com o proposito de
identificar, analisar, compreender, divulgar diferentes aspectos que interferem na sociedade,
sempre com o discurso de melhorar alguma situa¢ao” (PEREIRA, 2015, p. 87).

O ato de avaliar estd atrelado aos juizos de valor que emitimos constantemente.
Segundo Hadji (1994, p. 32), “o juizo de avaliagdo pertence a evidéncia, a categoria dos
juizos de valor. Os juizos sobre a realidade enunciam factos, ou relagdes entre factos”. Hadji
(1994) relata que ¢ por intermédio do juizo de valor que emitimos nossas apreciagdes sobre
algo. O valor estd associado a apreciacao da leitura de mundo, incluindo a avaliagio.

No campo educacional, ndo hd como pensar ensino e aprendizagem dissociados de
avaliacdo, visto que a avaliagdo faz parte do processo. A triade ensino-aprendizagem-
avaliacdo, ndo necessariamente nessa ordem, auxilia a elaborar nossas percep¢des sobre o
desempenho das aprendizagens dos alunos e sobre o nosso proprio desempenho como
professor, ou seja, por meio da avaliagdo repensamos nossas praticas pedagogicas e
(re)planejamos nossas possiveis intervencdes. O ato de “avaliar faz parte do processo de
ensino e aprendizagem: ndo ensinamos sem avaliar, ndo aprendemos sem avaliar'’. Dessa
forma, rompe-se com a falsa dicotomia entre ensino e avaliagdo, como se esta fosse apenas o

final de um processo” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 23)*.

! Nao aprendemos sem avaliar nem sem ser avaliados.

'2 Buscamos operar na necessidade de rompimento com processos dicotdmicos, pois acreditamos que eles néo
dao conta de operacionalizar a complexidade da sociedade, incluindo o ambiente escolar e suas relagdes
cotidianas. A dicotomia fortalece discursos instituidos como verdadeiros, pois trabalha com o binarismo em sua
base; tal 16gica também evidencia uma concepgao superficial. Ao mesmo tempo, ndo podemos ignorar que
todo discurso traz significagdes e que seus excedentes de significagdes sdo construidos mediante novas
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Ha diferentes denominagdes relacionadas a tematica da avaliacdo. Aqui ressaltamos
duas denominac¢des que marcam diferencas de perspectiva de abordagem sobre avaliagdo: a
avaliacao das aprendizagens e a avaliacdo para as aprendizagens. A ideia de uma avaliagdo
para as aprendizagens ¢ mais recente e estd vinculada a uma ideia de melhoria das
aprendizagens, sendo eminentemente pedagdgica. Tais avaliagdes das/para as aprendizagens
possuem suas caracteristicas articuladas a avaliacao pedagdgica.

A avaliagdo pedagogica ¢ aquela que ocorre nas salas de aula e pode apresentar
aspectos formativos e/ou somativos. A avaliacdo somativa ¢ lembrada como avaliacdo das
aprendizagens, ¢ a formativa para as aprendizagens; essas duas modalidades de avaliagdao
convivem na sala de aula™.

Também ¢ considerado que uma avaliagdo de caracteristica somativa se volta para o
registro e o relato do que foi aprendido no passado, tendo por foco o resultado. A avaliagdo ¢
vista como produto final, algo pontual que nao valoriza o processo e/ou desenvolvimento
durante um periodo de tempo. A avaliagdo de viés somativo geralmente possui preocupacao
exacerbada com a nota; a avaliacao ocorre no final do processo € nao ao longo dele.

A avaliagdo para as aprendizagens, cujo foco estd no processo, tem ocorréncia
continua, ao longo de todo o desenvolvimento, “estando em relevo os integrantes do processo,
alunos e professores, o que a caracteriza como avaliagdo formativa” (FERNANDES;
FREITAS, 2007, p. 23). Operar na perspectiva da avaliagdo formativa se afasta da ideia de
classificacdo, rompe com uma logica pautada somente em notas e hierarquizagdes como algo
que comanda o processo avaliativo e aborda uma cultura de sucesso baseada na logica de que
todos podem aprender (FERNANDES, 2009) respeitando os ritmos e o desenvolvimento de
cada individuo, enfatizando a conquista das aprendizagens — e ndo da nota.

A concepcao de avaliagdo formativa defendida por Fernandes (2009; 2019) nos auxilia
a refletir sobre uma avaliagdo que realmente trabalhe em prol da melhoria das aprendizagens,
com um viés voltado a regulagdo dos processos de ensino e aprendizagem. Quando
mencionamos uma melhoria das aprendizagens nos referimos ao processo de aperfeicoamento
da elaboragdo de saberes no qual o educando percebe onde se encontra no rumo da
aprendizagem e suas necessidades e entdo pode tracar estratégias para aprimora-las. O
professor também ¢é parte importante nesse processo em prol da melhoria das aprendizagens,

redefinindo o que foi planejado para atender as demandas de seus variados alunos.

possibilidades de leitura e compreensio, possibilitando um jogo de processos de significagdes e provocando
possibilidades outras de distintos significados.

13 A avaliagéo dentro da sala de aula também é denominada avaliagéo interna. Nesta pesquisa, tais termos
aparecem como sindnimos.
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Lucena, Dias e Borralho (2018, p. 258) enfatizam que “avaliar para que um estudante
aprenda mais e melhor ¢ eminentemente um trabalho interno das salas de aula, sob a
mediacao do professor e colaboragdo intensa entre os demais estudantes”. Assim, os contextos
comecam a integrar o processo avaliativo, e a avaliagdo passa a envolver alunos, responsaveis
e docentes; amplia-se o olhar acerca dos instrumentos avaliativos, assim como a importancia
de analisar a gama de informagdes que participam do processo de ensino.

Ao defender uma avaliacdo para as aprendizagens, operamos com a dimensio
pedagogica de avaliacdo defendida por Fernandes (2006; 2009) e Borralho et al. (2014),
buscando contornos formativos, em detrimento da avaliacdo exclusivamente somativa.
Borralho et al. (2014, p. 144) mencionam que os educadores deveriam “utilizar esse tipo de
avaliacao para identificar as dificuldades dos alunos, para proceder as alteracdes na sua
pratica e para os orientar no processo de aprendizagem” (p. 144). Ou seja, uma avaliagdo
formativa possibilita o conhecimento de saberes, avancos, entraves, atitudes, desenvolvimento
dos discentes e oportuniza indicios sobre o passo seguinte em prol do aperfeicoamento das
aprendizagens (FERNANDES, 2006).

Leonor Santos (2016) também aborda e tensiona as relagdes entre uma avaliacio
somativa (das aprendizagens) e uma avaliagdo formativa (para as aprendizagens); a autora
menciona que o que diferencia as duas modalidades de avaliagdo é sua fungdo e de que
maneira elas sdo postas em pratica, tendo em vista as diferenciacdes de seus propositos. Uma

avaliacdo voltada para a melhoria das aprendizagens tem um

propdsito formativo, o objetivo € fornecer evidéncia fundamentada e sustentada de
forma a agir para apoiar o aluno na sua aprendizagem. Dirige-se aos atores
diretamente envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, professor e alunos,
seja contribuindo para regular o ensino, seja para apoiar a aprendizagem. Tem,
assim, uma dimensdo pedagogica (SANTOS, 2016, p. 640).

Por sua vez, uma avaliagdo somativa, uma avaliacdo das aprendizagens, objetiva
verificar o que foi aprendido pelo aluno no final de um processo, busca “hierarquizar,
selecionar, orientar e certificar” (SANTOS, 2016, p. 640). Embora Santos (2016) mencione
que as informacdes das avaliacdes somativas se dirigem, sobretudo, a entidades externas,
professores, direcdo escolar e ao proprio mundo do trabalho, também ¢ possivel observar que
nas salas de aula muitas vezes efetivamos uma avaliacdo de perspectiva somativa em
detrimento de uma avaliagdo formativa; mesmo que abracemos a ideia ou as teorizagdes de
avaliacao formativa, a pratica pedagdgica desenvolvida pode afastar-se desse processo. Tal

aspecto se evidencia pela énfase no resultado, no desempenho, diminuindo a relevancia do
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processo imbricado na relagdo entre ensinar e aprender e vice-versa. Quando o foco estd no
desempenho, na nota e/ou no resultado final, o aspecto somativo sobressai.

Santos (2016) relata que muitas vezes o desenvolvimento da avaliagdo somativa no
cotidiano de sala de aula ocorre devido a imposicdo do superior do docente
(direcao/coordenacdo/gestdo escolar), mas, além disso, também ocorre devido a cultura
avaliativa na qual estamos inseridos, pelas tradigdes e crengas no que acreditamos e
defendemos como escola, conhecimento e sociedade, pela necessidade de cumprir os
conteudos estabelecidos, voltados a um viés mais conteudista de educacao.

A cultura avaliativa foi e segue sendo construida constantemente, deixando, por meio
da sua ftrajetoria historica, rastros que hoje também sdo questionaveis, debatidos e
modificados. Recorremos a Martins (2019) quando ressalta que os saberes elencados como
contetidos a serem verificados por meio da avaliagdo — e aqui incluimos a propria avaliagao —
se constituem como elaboragdes construidas e elencadas em cada tempo social e historico.
Ressaltamos que, embora haja conceitos considerados verdadeiros, por terem se constituido
como hegemonicos, eles estdo sujeitos a outras € novas interpretagoes, pois fazer ci€éncia ¢ a
constante luta pela imposi¢cdo de significados (MARTINS, 2019), um fechamento provisério
de compreensdo sobre o conceito que defendemos™.

Dessa maneira, consideramos importante abordar um pouco da historia avaliativa com
base na classificacdo realizada por Guba e Lincoln (2011). Os autores, ao analisar o processo
de desenvolvimento da avaliagdo educacional, propdem uma categorizagdo em quatro

geragdes. A secdo a seguir discute essas geragdes.

1.1 As quatro gerac¢oes propostas por Guba e Lincoln

Yvonna Lincoln e Egon Guba sdo autores referenciados em diversos estudos sobre a
avaliacdo educacional. A categorizacdo proposta por eles contribui para a elucida¢do da
complexa trama que abarca a tematica da avaliagdo. Para eles, a avaliagdo tal qual a
conhecemos atualmente ndo surgiu do dia para a noite, “€¢ uma consequéncia de um processo
de evolucdo, constru¢do e reconstrucdo que envolve inimeras influéncias interatuantes”

(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 28).

' Novamente recorremos a Martins (2019) ao considerar que cada tempo historico pode ser “definido como
limite e, a0 mesmo tempo, possibilidade, do que pode ou néo ser considerado verdadeiro”. E, dessa maneira,
ressaltamos que esta tese ndo se propde a trazer a verdade a tona, pois ndo acreditamos na existéncia de uma
verdade tinica. Abordamos uma leitura sobre avaliacdo construida coletivamente e em que cabem multiplas e
distintas (re)leituras.
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A primeira geracdo avaliativa caracteriza-se pelas preocupagdes com a medida. O ato
. . L. et eqe . . . 15 .
de avaliar € técnico e possibilita medir com rigor e neutralidade™ as aprendizagens dos

estudantes, acreditavam os defensores dessa perspectiva. A influéncia mais relevante

¢ a mensuragdo e diferentes atributos de criancas e jovens em idade escolar [...]; o
principal objetivo da escola era ensinar as criangas o que se reconhecia como certo;
para demostrar que tinham dominio, as criangas tinham de regurgitar esses “fatos”
em exames que eram em esséncia testes de memoria (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
28).

Eis o exame® entrelacado na trajetéria da avaliagdo, “os primeiros exames escolares
eram administrados, sobretudo oralmente, um aluno por vez, e exigiam, se fossem por escrito,
respostas ‘dissertativas’ (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 29). Nesse periodo,

os alunos eram vistos como “matéria-prima” a ser “processada” na “fabrica” escola,
presidida, de maneira suficientemente apropriada, pelo “superintendente” escolar.
Os testes desempenhavam uma funcdo decisiva para o desdobramento dessa
representacdo; eles eram vistos como um meio para determinar se os alunos estavam
a altura das “especificagdes” que a escola havia estabelecido [...]. Todas essas
influéncias acabaram provocando uma notavel proliferacdo dos testes escolares
durante as décadas de 1920 e 1930 (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 32).

Durante a primeira geragdo, os testes de QI emergiram e proliferaram como
instrumento capaz de determinar o quociente de inteligéncia. De acordo com Guba e Lincoln
(2011, p. 30), “por volta de 1912, ja era comum dividir a idade mental obtida pela idade
cronolégica do sujeito do estudo para determinar o “quociente de inteligéncia”. Os autores
mencionam que “provavelmente, a influéncia mais importante, responsavel pelo rapido
avanco e pela aceitacdo dos testes mentais, foi a necessidade de fazer a triagem de pessoal
para alistamento nas for¢as armadas, na Primeira Guerra Mundial”’ (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 32).

Logo, os testes de inteligéncia adquiriram significativa importancia, visto que “os
testes acabavam por ter um papel determinante para verificar, para medir, se 0s sistemas
educacionais produziam bons produtos a partir da matéria-prima disponivel — os alunos”
(FERNANDES, 2009, p. 46).

> Evidenciamos que n&o ha neutralidade; esta é uma pretenso inviavel, pois sempre somos chamados a tomar
um posicionamento. Por exemplo, até o ato de abster-se é um posicionamento e evidencia a ndo existéncia de
neutralidade. Logo, consideramos a légica de neutralidade como uma tentativa que ja nasce fracassada devido
a compreensdo da sua ndo existéncia. Entretanto, essa geracao avaliativa considerava que realizava uma
avaliagdo neutra capaz de evidenciar dados considerados verdadeiros com base no rigor e na suposta
neutralidade.

'® Diaz Barriga (2008) comprova que 0 exame é um instrumento que foi criado pela burocracia chinesa para
escolher pessoas das castas inferiores. O autor afirma que, antes da Idade Média, ndo existiam evidéncias da
utilizacdo de exames associados a pratica educativa. Barriga prossegue informando que o ato de atribuir notas
aos trabalhos escolares é uma heranca do século X1X a Pedagogia.

70 contexto de tal afirmativa esté4 relacionado ao sistema norte-americano, embora tal momento histérico tenha
tido alcance global.
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Diaz Barriga (2008, p. 52) aponta que as provas de inteligéncia por meio do
coeficiente de inteligéncia intelectual reduziram “o problema da injustica social a uma
dimensdo biologista. A sociedade fica liberada dos problemas éticos que criam a injustica
quando pode mostrar que as diferencas sociais sdo unicamente o resultado das diferencas
biologicas”, promovendo processos de excluséo e culpabilizagdo do sujeito examinado.

Guba e Lincoln (2011) enfatizam que a primeira geracdo avaliativa pode
legitimamente ser nomeada de geracdo da medicdo, pois a funcdo do avaliador era técnica; ele
“devia conhecer o arsenal de instrumentos disponiveis para que, desse modo, qualquer
varidvel que se desejasse investigar pudesse ser mensurada” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 32-
33). Nessa perspectiva, 0 contexto ndo integrava a avaliacdo, e a fun¢do da avaliacdo era
classificar e certificar.

Diaz Barriga (2018), ao discutir a prova do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), menciona as dimensdes da avaliacdo e destaca que a dimensdo técnica
estava voltada a estrutura organizacional do exame, o rigor técnico, a medicdo impecavel. A
andlise do autor'® cabe & analise voltada & primeira geracdo, tendo em vista o foco nos
resultados, estando voltados a “um valor de pontuacdo diferente a resposta com a qual se
qualifica um item de dificuldade maior ou menor” (DIAZ BARRIGA, 2018, p. 24). Diaz
Barriga ressalta a preocupacdo de exames ou provas se perderem na auséncia de um trabalho
analitico. Os resultados das avaliacbes podem ser um indicador, porém somente isso; €
importante articular a necessidade da elaboragdo do significado desse indicador ou resultado
avaliativo, de maneira que seja possivel planejar estratégias de trabalho, de atuacdo docente e
formular estratégias pedagdgicas — e ndo somente a mera medigéo.

A segunda geracdo abarca a ideia de avaliacdo como descrigdo, contrapondo-se a ideia
de avaliacdo como medida. O avaliador assume a fungdo de descritor do processo, devendo
descrever “padrdes de pontos fortes e fracos com respeito a determinados objetivos
estabelecidos” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 35). Avaliar “ndo se limita a medir, mas vai um
pouco mais além ao descrever até que ponto os alunos atingem os objetivos definidos”
(FERNANDES, 2009, p. 47). Para o autor, medir deixa de ser sindbnimo de avaliar e passa a

ser um dos meios a seu servico.

'8 Diaz Barriga (2018) também menciona a dimens&o politica e a dimens&o pedagdgico-didatica. A politica é
relacionada a uma analise global na qual organismos internacionais, por volta de meados de 1980, assumiram
“protagonismo na conformagdo de um discurso educacional que se converteu no fio condutor de varias
politicas em educagéo estabelecidas por diversos governos” (DIAZ BARRIGA, 2018, p. 20), e a pedagdgico-
didatica procura melhorar as aprendizagens, buscando retroalimentar o trabalho educacional, estando articulada
diretamente ao processo de ensino-aprendizagem com contornos formativos.
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De acordo com Guba e Lincoln (2011), Ralph Tyler teve importantes contribuicdes
nesse periodo devido a seu envolvimento no programa das escolas secundarias Eight-Year-
Study’® (Oito Anos de Estudo) cuja finalidade era “aperfeicoar os curriculos que estavam
sendo desenvolvidos e confirmar se eles estavam funcionando” (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
35)%.

Os autores mencionam Tyler ao evidenciar a trajetdria de suas contribuicdes no
quesito de idealizacdo curricular, no qual Tyler (1977) recolhia informac@es sobre o nivel de
desenvolvimento e aproveitamento dos alunos em seus respectivos programas de ensino em
associacdo com os objetivos definidos por meio do planejamento curricular. Assim, apos a
avaliagdo do curriculo no qual era averiguado o que havia sido aprendido ou ndo, poder-se-ia
evidenciar a necessidade de alteragdes curriculares para a validagdo de uma proposta de
reforma curricular. Esse processo ndo ocorria durante o programa em curso; os resultados so
eram aferidos posteriormente, no final do processo?.

A avaliacdo como juizo de valor marca o que Guba e Lincoln (2011) denominam
terceira geragdo avaliativa. Segundo os autores, o inicio do que classificam como terceira
geragdo coincide com o periodo de busca por um desenvolvimento cientifico e tecnologico
que respondesse e até superasse o desenvolvimento tecnoldgico da Unido Soviética,
principalmente apos o langcamento do Sputnik em 1957. Tal fato provocou impactos no campo
educacional, resultando em reformas educacionais.

Sztajn, Ortigdo e Carvalho (2000) destacam que, no final da década de 1950, com o
lancamento do Sputnik, os norte-americanos consideraram que estavam perdendo a lideranca
cientifica e tecnologica e que necessitavam formar engenheiros e cientistas; dessa maneira, a
escola, além de ser culpabilizada, foi desafiada a concretizar a tarefa de formagao de cientistas.
A sensacdo de “fracasso no ensino das Ciéncias em geral e da Matematica, em particular,
agravou um sentimento ja existente em varios paises (incluindo EUA, Franca e Inglaterra, por
exemplo), de que o ensino da Matemadtica nao conseguia produzir bons resultados” (SZTAJN;

ORTIGAO; CARVALHO, 2000, p. 39), visto que a “maioria dos jovens concluia seus estudos

19 A publicacdo, em 1942, do relatério do Eight-Year Study atraiu muita atencéo, levando a que Tyler ficasse
famoso. Posteriormente, Ralph Tyler seria reconhecido como o “Pai da Avaliacao” (GUBA; LINCOLN, 2011).

% 0 envolvimento de Tyler nesse programa objetivava averiguar se os resultados de aprendizagem almejados,
chamados de objetivos, tinham sido alcancados. Guba e Lincoln mencionam que foi dessa maneira que surgiu
a avaliagdo de programas, pois a finalidade dos estudos propostos por Tyler era “aperfeigoar os curriculos que
estavam sendo desenvolvidos e confirmar se eles estavam funcionando” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 35); a
associacdo entre avaliagdo e curriculo se faz presente.

21 O processo de avaliagdo curricular acontecia de maneira recorrente a cada curso planejado e oferecido aos
alunos; era um processo que ocorria até que se verificasse que o curriculo estava de acordo com o nivel
idealizado inicialmente (TYLER, 1977).
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com baixo aproveitamento na disciplina” (SZTAJN; ORTIGAO; CARVALHO, 2000, p. 39).
Logo, mudangas curriculares foram pensadas e elaboradas visando atender as demandas da
ciéncia.

Nesse periodo, mesmo mantendo a fungdo técnica e descritiva, a avaliagdo também
adquiriu a caracteristica de formular juizo de valor, e tal fungdo ¢ designada aos avaliadores.
Surgem os conceitos de avaliagdo somativa, voltada a certificagdo, quantifica¢do, prestagao
de contas; e de avaliagdo formativa, voltada a regulacdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Assim, os contextos comecam a integrar o processo avaliativo, a avaliagdo
passa a envolver alunos, responsaveis e docentes, amplia-se o olhar para além dos
resultados dos instrumentos avaliativos, evidencia-se a importincia de analisar outras
informagdes presentes no processo de ensino.

Também cabe ressaltar que “o juizo de valor depende da existéncia de critérios para
que possa ser feito com base nesses critérios” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 37), porém “a
inclusdo de critérios que devessem, por defini¢do, ser carregados de valor em uma iniciativa
cientifica presumidamente isenta de valor como a avaliagdo era repugnante para a maioria dos
avaliadores” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 37). Entretanto, o apelo por uma avaliacdo que
visasse o juizo de valor foi aceito pelos avaliadores em pouco tempo, culminando em uma
abundancia de modelos avaliativos de 1967 em diante; “todos esses modelos p6s-1967 tinham
a mesma visdo com relacdo a uma questdo: o juizo de valor era parte essencial da avaliagcdo”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 38).

Atualmente e durante muito tempo foi defendida a confiabilidade dos resultados da
avaliacdo, a ciéncia era considerada desprovida de valores. A crenca em uma suposta
neutralidade trazia consigo nogdes de objetividade e de verdade que tiveram grande destaque
nas geracdes anteriores. Logo, ao estudar as geracdes avaliativas, ¢ necessaria a reflexdo sobre
suas limitagdes, como, por exemplo, a falta de contextualizagdo das avaliagdes, a ideia de
avaliacdo como medida, resultados como fatos inquestionaveis, a utilizacdo de instrumentos
avaliativos considerados neutros e a grande dificuldade das avaliagdes em considerar as
diferengas culturais que integram a sociedade. E relevante ressaltar que as geragdes
avaliativas elencadas por Guba e Lincoln (2011) ndo sdo momentos estanques. Nos dias de
hoje, também ¢ possivel observar os rastros dessas classificagdes no campo educacional.

A alegacdo de que a ciéncia ¢ desvinculada de valores ¢ facilmente contestada, entdo
ndo apenas os resultados estardo sujeitos a interpretagdes diferentes como também os proprios

“fatos” serdo determinados em interacdo com o sistema de valores em que o avaliador se
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fundamenta. Portanto, “todo ato de avaliagdo se torna um ato politico” (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 43).

Seguindo as consideragdes de Guba e Lincoln (2011), torna-se necessario o
rompimento com as geragdes avaliativas anteriores em prol de uma avaliagdo de quarta

geracgdo, que, de acordo com os autores, tem como pressuposto dois elementos:

Focalizacdo responsiva — que aborda que as perguntas realizadas ou o tipo de
informacédo cobrada deve ter foco nas partes interessadas — e construir a metodologia
do meétodo — realizar o processo de investigagdo no contexto ontoldgico; e
pressupostos epistemoldgicos do paradigma construtivista (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 12).

Tal l6gica pressupoe a interacdo entre as partes envolvidas no processo avaliativo, a
consideracdo e relevancia do contexto em que estdo inseridas e a modificacdo dos
instrumentos avaliativos.

Guba e Lincoln (2011) defendem uma avaliagdo de quarta geracdo e enfatizam o que
consideram problematico em relacdo as geracGes anteriores, evidenciando algumas questdes
que consideraram problematicas, tais como: “tendéncia ao gerencialismo, incapacidade de
acomodar o pluralismo de valores e comprometimento exagerado com o paradigma cientifico
de investigagdo” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 39).

Fernandes (2009), ao mencionar a quarta geracdo de avaliagdo, enfatiza que ela ¢
caracterizada pela busca de romper os ideais que nortearam as concepgoes anteriores. Na quarta
geracdao, denominada avaliagdo como negociacdo € constru¢do, os docentes partilham o
processo avaliativo com os alunos (avaliagdo como constru¢do social) e utilizam diferentes
instrumentos avaliativos. A avaliagdo integra o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, o
contexto ¢ considerado; a avaliacdo ¢ compreendida como fator importante na melhoria e na
regulacdo das aprendizagens, cujas importancia e variacdo da utilizacdo do feedback, assim
como a utilizagdo de métodos qualitativos e quantitativos, se fazem presentes (FERNANDES,
2009).

Guba e Lincoln (2011) relatam algumas caracteristicas da quarta geragdo de avaliagao,
como a concepcao de resultados como “construgdes significativas que atores especificos ou
varios grupos de atores formam para ‘atribuir sentido’ as situagdes nas quais eles se
encontram” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 14), afastando-se da no¢ao de resultado fixo; os
“resultados da avaliacdo nao sao descrigdes do ‘modo como as coisas de fato sdo’ ou ‘de fato
funcionam’ ou de algum estado de coisas ‘verdadeiro’” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 14).

Os resultados sdo criagdes que ocorrem por meio de interagdes. Por intermédio desse

processo, emergem uma ou diversas construgdes/elaboracdes que auxiliam na leitura de
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mundo, sempre imersos na provisoriedade. Portanto, novamente, os resultados ndo sdo fatos

imutaveis. Guba e Lincoln (2011, p. 14-15) ressaltam que as construgdes estdo associadas a

contextos fisicos, psicologicos, sociais e culturais especificos [...]; em um sentido
bastante literal, o contexto vivifica e é vivificado pelas construgdes que as pessoas
vém a formar e a defender. Visto que essas mesmas pessoas formam parte do
contexto umas das outras, ¢ compreensivel que se desenvolvam construgdes
compartilhadas no decorrer do tempo; aqueles que pertencem a um determinado
contexto chegam a um consenso sobre sua natureza. Entretanto, o fato de haver
consenso ndo significa que exista um grau maior de realidade em relacdo a qualquer
coisa que venha a ser consentida em conjunto; significa apenas que as pessoas que
estdo de acordo alcangaram uma construcdo conjunta que ¢ real para elas.

Tal explanagdo se articula a questdo do consenso conflituoso, considerando que nao ha
um encerramento definitivo?. Em estudo anterior com base nos escritos de Laclau (2011) e
Laclau e Mouffe (2010), evidencio o consenso conflituoso a ocorréncia de fechamentos de
sentidos provisérios sempre passiveis de novas interpretagdes (OLIVEIRA, 2016) em
associagdo as andlises contextuais e as relagdes de poder que estdo imbricadas nos processos
sociais, considerando que, ao estabelecermos um consenso, acabamos por realizar também um
processo de exclusdo (LACLAU; MOUFFE, 2010). Logo, “ndo nego a existéncia de consensos
que ocorrem nas disputas dos processos de diferenciacdo e significagdo, mas todo e qualquer
consenso sempre sera conflituoso, instavel, provisorio e excludente” (OLIVEIRA, 2016, p.
18)%.

As quatro geracOes avaliativas se apresentam de diferentes maneiras no cendrio
educacional e influenciam politicas publicas, interpretagdes dessas politicas, concepgdes de

curriculo e compreensoes referentes ao processo de ensino-aprendizagem-avaliagao.

Quadro 1 — Geragdes avaliativas

Geracgoes | Caracteristicas

Baseava-se na medida; o ato de avaliar era técnico e possibilitava medir
Primeira | com rigor e neutralidade as aprendizagens dos estudantes. Os testes de QI
geracao | emergiram e proliferaram como instrumentos capazes de determinar o
quociente de inteligéncia.

Caracterizava-se pela descrigdo. O momento descritivo evidenciava os

Segunda .. .
e;gag:éo aspectos fracos e fortes no que se refere aos objetivos estabelecidos. Uma
& geracdo avaliativa baseada nos objetivos.
. Sua caracteristica se vincula ao juizo de valor. Surgem os conceitos de
Terceira o . \ . ~ . ~ ~
—— avaliacao somativa voltada a certificagdo, quantificacdo, prestacao de

contas; e de avaliagdo formativa voltada a regulacdo dos processos de

?2 Operamos em consonéncia com a possibilidade de fechamentos provisorios, consensos conflituosos,
concebendo o contexto como integrante de toda e qualquer analise em articulag@o com as relagoes de poder
que imbricam 0s processos sociais.

% Qualquer consenso que se estabeleca sera conflituoso, considerando a impossibilidade de padrées (como
esséncia) que orientam a vida, visto que a vida se constitui por intermédio da negociagdo e de relacbes de
poder (OLIVEIRA, 2016).



41

ensino e aprendizagem.

Considera os diferentes contextos (fisicos, psicologicos, sociais e
Quarta culturais); € participativa, colaborativa e criteriosa. Seus resultados
geracdo | dependem dos contextos locais. E um processo sociopolitico que
compartilha responsabilidades, ao invés de imputa-las.

Fonte: Guba; Lincoln, 2011.

No Quadro 1 sintetizamos as caracteristicas de cada geracao avaliativa descrita por
Guba e Lincoln (2011), compreendendo-as como constituintes da historia do campo
avaliativo. Guba e Lincoln (2011) relataram que a primeira geragdo avaliativa deixou suas
marcas, visto o destaque atual em relacdo a classificagdo e ao ranqueamento de escolas e até
de professores associados a questdo de eficacia e qualidade. A segunda geracdo avaliativa
classificada pelos autores ¢ caracterizada pela descricdo de padrdes de pontos fortes e fracos
em relagdo aos objetivos definidos previamente. O avaliador era o descritor, e a mensuragao
seguiu integrando essa geragao.

Conforme ressaltado por Guba e Lincoln (2011, p. 37), “o apelo para incluir o juizo de
valor no procedimento de avaliagdo foi o marco do surgimento da avaliagdo de terceira
geracao”. Os autores mencionam que o apelo por juizo de valor ocorreu quase na mesma
época do reconhecimento do pluralismo de valores, no fim da década de 1960.

Guba e Lincoln (2011, p. 42) ressaltam que “os valores ja estavam implicitos na
avaliacdo desde a primeira vez em que ela foi empregada; alids, linguisticamente, o proprio
termo avaliag¢do esta enraizado no termo valor”. Apesar de o juizo de valor estar impregnado
no ato avaliativo, “era facil ignorar o fato de que mesmo o desenvolvimento de um
instrumento ‘objetivo’ envolvia juizos de valor ou que a delineag¢ao de objetivos implicava um
consenso quanto aos valores, contanto que as diferencas valorativas ndo viessem a tona”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 42). Assim, a questdo era sobre quais valores deveriam ser
predominantes na avaliacdo e como as diferencas poderiam ser ou ndo negociadas; este foi
considerado um importante problema relacionado a avaliagao.

A quarta geragdo avaliativa abarca ideias diferentes das demais, pois “comecga com a
suposicdo de que as realidades ndo estdo objetivamente ‘la fora’, mas sdo construidas por
pessoas, muitas vezes sob a influéncia de uma variedade de fatores sociais e culturais que
levam a construgdes compartilhadas” (GUBA, LINCOLN, 2011, p. 14). Assim, a
responsabilidade é compartilhada e o contexto integra a reflexdo acerca da avaliacéo.
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Ainda hoje é possivel observar os rastros das geracdes avaliativas elencadas por Guba
e Lincoln; por exemplo, a énfase na mensuragdo e na utilizagdo de um dnico instrumento
avaliativo (como a prova) como recurso para aferir a aquisicéo de aprendizagens. As geracoes
avaliativas apresentadas aqui ndo estdo segmentadas; ao contrario, encontram-se imbricadas
nos processos pedagdgicos, permeadas por praticas mistas; ou seja, a0 mesmo tempo que ha
utilizacdo de distintos instrumentos avaliativos, pode haver também a ideia de punicdo
comportamental dos alunos por meio de avaliagdes surpresa. Tal I6gica afasta-se da ideia de
construcdo de conhecimentos, como se fosse possivel quantificar por meio da nota todo o
processo de aprendizagem. A nota, exigida nos sistemas de ensino, € um fechamento
contingencial de um rico e complexo processo, pois consideramos que 0 processo de ensino e
aprendizagem ndo se reduz a um numero; “0 ensino e a aprendizagem sdo constituidos
conjuntamente. Nao ha um momento especial para que a avaliacdo ocorra, pois ela pertence
a0 processo, isto ¢, ao instante da aula” (LUCENA; DIAS; BORRALHO, 2018, p. 258).

Bezerra (2019), ao referenciar as contribuicdes de Perrenoud (1999), menciona que
vivemos entre l6gicas nas quais o foco ora esta no fortalecimento de hierarquias de exceléncia
por intermédio de provas, trabalhos e testes que objetivam somente a classificacdo (0s
educandos sdo classificados de acordo com normas de exceléncia e padrdes previamente
estabelecidos), ora esta associado a ldgica a servigo da aprendizagem, na qual o foco ndo esta

na criacdo de hierarquias de exceléncia e sim na

preocupacdo em auxiliar os alunos a progredirem em relacdo aos seus objetivos
educacionais. A avaliacdo esta voltada para a maneira como se opera a aprendizagem
nos estudantes, valorizando os “erros” que eles podem apresentar em provas e
trabalhos como oportunidades de construcdo do conhecimento (BEZERRA, 2019, p.
62).

Assim, os atributos da avaliacdo de quarta geracdo adquirem significancia, ressalta-se
o foco na regulacdo® e aperfeicoamento das aprendizagens dos educandos, integrando a
avaliacdo formativa. A0 mencionarmos o0 termo regulacdo, assinalamos que o
compreendemos com base nos estudos de Domingos Fernandes (2009, p. 68), de regulacdo
como “um processo deliberado e intencional que visa controlar os processos de aprendizagem
para que se possa consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma aprendizagem”.

A regulacdo que defendemos ndo esta vinculada a uma regulacdo de mao Unica na
relacdo docente-discente nem em uma regulacdo somente como controle, visto que as

tentativas de controle estdo sujeitas as tentativas de escape que trazem algo novo a superficie

? Nas demais geracdes, a regulagéo estava atrelada somente a ideia de controle docente. Na quarta geracdo ha a
ampliacéo do olhar, abarcando a compreensdo de que os alunos podem e sdo capazes de regular suas
respectivas aprendizagens.
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do social. No campo da avaliacdo educacional, quando tratamos da regulacdo podemos
associar a uma ideia de controle atrelado a um resultado ou objetivo idealizado; aqui
operamos com a nocdo de controle, mas compreendendo este como impossivel de ser contido,
visto que, no percurso da aquisi¢cdo/construcdo das aprendizagens, outros caminhos podem
aparecer e propiciar outros objetivos e percursos.

De acordo com Lucena, Dias e Borralho (2018), uma avaliacdo que se propde
formativa possui o compromisso de melhorar as aprendizagens dos envolvidos, educadores e
educandos, visando ‘“‘atender as necessidades dos alunos por meio da regulacdo do ensino”
(LUCENA,; DIAS; BORRALHO, 2018, p. 258).

Dessa maneira, operamos com o0 conceito de regulagdo no campo da avaliagdo
pedagoOgica de caracteristica formativa como possibilidade de ser e atuar no social; de
aproximacao entre ensino-aprendizagem-avaliagdo, aspectos que, por sinal, muitas vezes sao
abordados como coisas dissociadas no contexto educacional, dificultando e estabelecendo
barreiras no desenvolvimento de uma avaliagdo formativa das/para as aprendizagens. Assim,
conforme salientado por Martins (2019, p. 207), a regulacao ¢é considerada “possibilidade de
que 0s processos avaliativos permitam, em sua integragdo com 0S processos de ensino-
aprendizagem, a expressdo de subjetividades discentes por meio da relacdo com o0s
conhecimentos”.

Nesse sentido, a regulacdo estd vinculada ao compromisso com a responsabilidade
(MARTINS, 2019) - tanto por parte dos educandos quanto pelos educadores,
responsabilidade esta que se afasta da nocdo de culpabilizacdo de sujeitos e sim
responsabilidade associada ao compromisso com 0 ensino-aprendizagem-avaliacdo, uma
responsabilidade compartilhada, negociada e construida na coletividade.

Entdo, retomando a regulacdo, caracteristica de extrema relevancia para a avaliagcdo
para as aprendizagens, ela emerge neste texto associada a ideia de controle dos objetivos
estabelecidos pelos educadores e na/com a coletividade de alunos. Ao mesmo tempo, emerge
como possibilidade e poténcia, visto que nao objetiva cumprir estritamente um objetivo
previamente definido, pois também é acdo e responsabilidade na busca por trilhar a trajetoria
das aprendizagens atendendo as possiveis modificacdes dos objetivos que foram pensados e
elaborados inicialmente, de acordo com as diferentes experiéncias que surgirem.

Desejamos enfatizar que as légicas evidenciadas por Bezerra (2019)%, assim como as
caracteristicas das geracOes avaliativas detalhadas por Yvonna Lincoln e Egon Guba (2011),

25 |ggicas cujo foco ora esta no fortalecimento de hierarquias de exceléncia objetivando a classificacdo, ora a
I6gica esta voltada ao servico da aprendizagem, cujo foco ndo esté na criagdo de hierarquias de exceléncia.
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estdo presentes nos cotidianos escolares, negociando e disputando espacos, sendo elaboradas e
reelaboradas, discutidas e praticadas.

Angel Diaz Barriga (2018) também aborda contribuicdes significativas para a avaliagio
pedag6gica defendendo trés dimensfes da avaliacdo: técnica, politica e didatico-pedagdgica. O
autor trabalha com a compreensdo de que a avaliagdo deve operar com a jungdo das trés
dimensdes.

Diaz Barriga (2018) ressalta a importancia do rigor técnico atrelado a organizacéo dos
recursos avaliativos, aos critérios estabelecidos e negociados, estando atento as analises
contextuais, o que é possivel ao referenciar a avaliagdo que acontece nas salas de aula. Nessa
dimensdo, também é enfatizado o resultado como indicador, necessitando da construcdo de
significado desse resultado avaliativo para que seja possivel elaborar estratégias de trabalho
para melhorar as aprendizagens e, consequentemente, o uso das avaliagdes nas salas de aula.

A dimensdo politica é debatida partindo do ideal politico da logica globalizante
denunciada por Diaz Barriga (2018), de que todos somos cidad&os do planeta Terra. E, como
cidaddos do mundo, temos “as mesmas necessidades de formacdo, desenvolvimento € bem-
estar; todos os cidaddos do mundo aspiram a uma série de metas idénticas” (DIAZ
BARRIGA, 2018, p. 21), ou seja, somos todos iguais. Tal légica silencia as diferengas. O
autor critica essa concepcgdo e defende a necessidade de construir junto com as diferencas.
Isso ndo quer dizer que os “problemas globais como de desenvolvimento sustentdvel ndo
sejam metas que possamos compartilhar entre todos, mas nessas metas existem amplas
diferencas em identificar seu conteido basico, assim como formas de alcanca-las” (DIAZ
BARRIGA, 2018, p. 21). Novamente, retomo o que ja foi evidenciado por Lopes (2015), de
que a ideia de igualdade mascara as diferengas entre 0s contextos.

A dimensdo pedagogica-didatica busca a melhoria das aprendizagens e a
retroalimentacdo do trabalho educacional, com énfase numa avaliacdo formativa que ocorra
durante todo o processo de ensino e aprendizagem. As descri¢des das dimensdes que integram
a avaliacdo também seguem presentes no cotidiano escolar. Estdo também articuladas as
concepgOes docentes, distintas compreensdes referentes a ensino, aprendizagem, avaliagcéo e
conhecimento que interferem nas praticas pedagogicas cotidianas. O ato de pensar e repensar
0s processos avaliativos que sdo desenvolvidos em sala de aula adquire relevancia, pois uma
avaliacdo para a aprendizagem acompanha todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo
apenas o fechamento de etapas de trabalho.

A reflexdo sobre a coexisténcia das caracteristicas das geracdes avaliativas na

atualidade evidencia que elas ndo séo estanques — elas estdo interligadas. Muitas vezes a
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forma pela qual o educador opera com a tematica avaliativa, a maneira como utiliza os
instrumentos avaliativos define os critérios, interfere ou ndo nos resultados das avaliacOes,

apresentam indicios de seu posicionamento em relacdo ao que concebe como avaliacéo.

1.2 Avaliacao formativa: caminhos em prol da aprendizagem.

Conforme ressaltado por Sampaio (2010), ¢ necessdrio compreender ensino e
aprendizagem para além da mera homogeneiza¢do e classificagdo, de maneira que os
“processos, percursos, ritmos, logicas e resultados diferentes dos esperados pela ‘norma’
(SAMPAIO, 2010, p. 73) ndo sejam compreendidos como auséncia de aprendizagem.

Uma avaliagdo que se propde formativa busca produzir informagdes tanto para os
educadores como para os educandos, auxiliando os professores a visualizar as dificuldades de
maneira que possam tragar estratégias para supera-las; aos alunos, auxilia na reorganizacao de
suas trajetorias em prol da melhoria das aprendizagens. Assim, uma avaliacdo considerada
formativa entende que o ensino e a aprendizagem ocorrem no dialogo, na troca, nos
questionamentos, na elaboragdo continua dos variados saberes e ndo na imposi¢ao de saberes,
valores, habilidade e/ou competéncias.

Em vista disso, “avaliar ¢ parte integrante do ensinar e do aprender. Ou seja, a avaliagdo
deve ser compreendida como mais um ingrediente dos processos de aprendizagem e ndo como
uma etapa final de um percurso” (FERNANDES, 2012, p. 3). Logo, refletir sobre uma
avaliacdo de viés formativo ¢ pensa-la informativa, promotora e facilitadora das aprendizagens,
visto que, ao conceber a avaliacdo para as aprendizagens, nos a desenvolvemos sob outra Otica,
uma logica formativa.

O empenho na constru¢do de “uma avaliagdo que rompa com praticas tradicionais de
avaliacdo, praticas fixadas em processos classificatorios e excludentes e focada na
“qualidade” de conhecimentos dos estudantes, ndo ¢ uma tarefa facil” (ORTIGAO;
OLIVEIRA; VOLOTAO, 2019, p. 71), pois podemos correr o risco de buscar uma receita de
como realizar uma avaliacdo considerada boa ou solicitar respostas prontas a problemas
contextuais, dificultando a elaboragdo de uma avaliacdo de caracteristica formativa; ¢
provavel que isso ocorra devido as nossas proprias experiéncias; por isso ¢ uma tarefa
complexa. Desconstruir conceitos considerados verdadeiros, fixos e definidos ndo ¢ simples,
embora seja necessario. E relevante pensar, questionar, elaborar e reelaborar outra logica de
avaliagdo “que promova aprendizagens e melhore o ensino” (ORTIGAO; OLIVEIRA;
VOLOTAO, 2019, p. 71).
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Fernandes (2006, p. 21) destaca que “o desenvolvimento de uma teoria da avaliacao
formativa ¢ uma condi¢do necessaria para clarificar e consolidar um conceito pedagogico cujo
papel na melhoria das aprendizagens dos alunos esta ja& bem estabelecido pela investigacao
empirica”’; ¢ necessario o investimento nessa possibilidade de atuagdo para que possamos
operar em prol de uma avaliacdo voltada para a melhoria das aprendizagens, uma avaliagdo
formativa.

Em relacdo as teorizagdes de avaliacdo de viés formativo, Fernandes (2006) aponta

que a avaliacdo formativa ¢ transpassada por

um vasto conjunto de contributos tedricos que vdo das teorias da comunicago,
sociocognitivas e socioculturais até a Psicologia Social, a Antropologia, a Sociologia
e a Etica. [...] Além disso, temos as contribui¢des das teorias do curriculo, das

aprendizagens e da didactica [...], questdes de natureza politica e ideoldgica!
(FERNANDES, 2006, p. 35).

O autor defende uma integracdo tedrica que possibilite a criacdo de pontos de apoio
em prol de uma avaliagdo formativa e do seu desenvolvimento como teoria, com base em
reflexdes teodricas e praticas e sempre imersos na compreensdo de que o desenvolvimento de
uma teoria da avaliacdo formativa sempre serd uma atividade exigente e inacabada. Ao
mesmo tempo, Fernandes destaca trés questdes que devem ser consideradas durante os

processos de constru¢ao de uma teoria da avaliagdo formativa:

a compreensao dos processos de desenvolvimento do curriculo nas salas de aula e a
sua relagdo com os processos de avaliagdo; a compreensdo dos papéis de alunos e
professores nos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo; e a compreensdao
dos contextos, dindmicas e ambientes de ensino, aprendizagem e avaliagdo nas salas
de aula (FERNANDES, 2006, p. 36).

Os estudos sobre avaliacao trabalham concomitantemente com a dificuldade de
encontrar uma unica definicio de avaliagio formativa (CORREA, 2015). Consideramos
positiva a falta de uma tnica defini¢ao de avaliacao devido a complexidade da tematica e seus
constantes aprimoramentos e (res)significagdes. Isso ndo impede a busca por uma teorizagao
do campo da avaliagdo e produz avangos significativos para a compreensao de que ndo ha
uma esséncia avaliativa estabelecida a priori.

Existem diversas caracteristicas associadas a avaliagao de viés formativo, tais como:
ser parte integrante do processo de ensino e aprendizagem; ser uma avaliacdo informativa e
devolutiva, diagnostica; ser democratica e partilhada com todos os envolvidos; ser
facilitadora das aprendizagens; possibilitar decisdes e intervencdes durante o processo e
depois dele; e ser reguladora das aprendizagens (HADJI, 1994; FERNANDES, 2005; 2009;
2013; CORREA, 2015).
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Neste texto operamos em consonancia com as contribuigdes de autores que trabalham
com um viés formativo de avaliacdo, centrada nas aprendizagens ¢ em suas melhorias. As
avaliacdes qualificadas como dialogica, democratica (LUCKESI, 2011), mediadora
(HOFFMANN, 2018), participativa, reguladora (PERRENOUD, 1999; SILVA, 2004)
convergem para um processo avaliativo de cunho formativo. Essa variedade de designagdes
demonstra aproximag¢des com a avaliagdo formativa.

Hoffman defende uma avaliagdo mediadora na qual a aprendizagem ¢ considerada
como construcdo de conhecimento e “organizacdo das experiéncias vividas pelos sujeitos
numa compreensdo progressiva das nog¢des, uma visdo construtivista/sociointeracionista”

(HOFFMANN, 2018, p. 148). Para a autora, a avaliagdo mediadora ¢ vista como uma

acdo provocativa do professor, desafiando o aluno a refletir sobre as situagdes
vividas, a formular e a reformular hipdteses, encaminhando-se a um saber
enriquecido [...]. A acompanhar e favorecer o “vir a ser” por meio de agdes
educativas que promovam a superac@o do aluno (HOFFMANN, 2018, p. 148).

A ideia de uma avaliagdo democratica é defendida por Luckesi (2011),
compreendendo-a como possibilitadora da democratizacdo do ensino, tornando-se necessario
romper com o viés classificatério e investir no resgate da funcdo diagnostica da avaliag&o;
entdo “a avaliagdo estara preocupada com o objetivo maior que se tem, que ¢ a transformagao
social” (LUCKESI, 2011, p. 91).

Perrenoud (1999) aborda uma avaliacéo reguladora na qual o ato de avaliar possibilita
a aprendizagem por intermédio da regulacdo, facilitando e possibilitando compreender as
dificuldades e os avancos que ocorrem durante o processo de ensino-aprendizagem-avaliagéo,
viabilizando novas decisdes e, se for o caso, até mesmo mudancas de estratégias de atuacdo
das praticas pedagodgicas. Dessa forma, a avaliacdo € reguladora dos processos de ensino e
aprendizagens, pois € “instrumento privilegiado de uma regulagdao continua das diversas
intervencdes e das situag¢des didaticas” (PERRENOUD, 1999, p. 14).

Silva (2004) também trabalha embasado na perspectiva de avaliacdo formativa-
reguladora e defende:

o0 deslocamento do foco da escola do ensino uniforme (e aprendizagem mecénica) para
a aprendizagem significativa (e ensino diversificado) traz novos entendimentos em
torno das questdes que envolvem a pratica educativa e o seu contexto. A exemplo, o
espaco e o tempo educativos escolares precisam ser ressignificados, reestruturados de
maneira que favore¢cam os processos didaticos interessantes, atraentes aos olhos dos
aprendentes, um espago e um tempo que acolham e trabalhem com as diferencas e
provoquem nos seus membros a vontade de aprender, que se sintam desafiados a
superar seus limites sem o perigo de constrangimentos (SILVA, 2004, p. 38).

Em conformidade com Borralho et al. (2014), considero que “mudar a forma como a

avaliacdo ¢ implementada nas institui¢cdes escolares tem de passar entdo por uma valorizagao da
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avaliacdo para a aprendizagem e da avaliagdo como aprendizagem” (p. 144), contribuindo para
a aprendizagem dos alunos. Neste estudo, trabalhamos com a dimensdo pedagdgica de

avaliagdao defendida por Domingos Fernandes, considerando-a como

um processo eminentemente pedagodgico, plenamente integrado ao ensino e a
aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal fungdo é a de regular e de
melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou seja, ¢ a de conseguir que os alunos
aprendam melhor, com compreensdo, utilizando e desenvolvendo suas competéncias
(FERNANDES, 2009, p. 59).

A avaliagdo pedagodgica de contornos formativos possibilita aos atores sociais tomar
consciéncia de seus desenvolvimentos, acertos, erros e limitagdes, assim como os auxilia a
perceber suas potencialidades e as percep¢des de onde precisam melhorar. Uma avaliagdo
com caracteristicas formativas trabalha em prol da melhoria das aprendizagens de todos os
envolvidos no processo: alunos, educadores, familiares e gestdo, influenciando o préprio
desenvolvimento da escola (PEREIRA, 2015). A avaliacdo de natureza formativa também esta
relacionada a observacdo e a intervencdo do professor, com acompanhamento préoximo e
individualizado (MAGNATA; ABRANCHES, 2018).

Para a perspectiva da avaliagdo formativa, o ambiente da sala de aula ¢ de suma
importancia, pois deve propiciar a interagdo entre os atores sociais que compdem esse
espago, de maneira que a avaliagdo nas salas de aula possa propiciar uma cultura positiva,
desmitificando a avaliacdo como algo negativo. Os alunos, assim como o(s) professor(es),
participam ativamente do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, hd didlogo, trocas de
experiéncia, o erro faz parte do processo de elaboracdo de saberes, busca-se o rompimento
com roétulos e padronizagdes, pois se respeita a individualidade de cada ser social. Assim, se
dissocia de uma ideia de ensino-aprendizagem como mera transmissdo de contetido.

O educador assume o papel de mediador, afastando-se da ideia de detentor do saber;
seu papel ¢ de orientador e mediador. A mensuracdo perde visibilidade, pois o que emerge
como relevante para a avaliagdo formativa ¢ sua caracteristica de desenvolvimento constante,

de construgio de conhecimento, em detrimento da ideia de produto. E uma avaliagio que

visa orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas
dificuldades para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua
aprendizagem. A avaliagdo formativa opde-se a avaliacdo somativa que constitui um
balango parcial ou total de um conjunto de aprendizagens (CARDINET, 1986, p. 14).

Na concepgao de avaliagdo como aprendizagem, o estudante passa de sujeito passivo
cuja funcdo ¢ assimilar os conteudos transmitidos por seu mestre para um sujeito ativo e
participante, que, junto com seus pares e com seu professor, produz conhecimento. Logo, na
avaliacdo formativa, “o papel do estudante no processo de aprendizagem e na avaliagdo ¢

completamente alterado, passando a desempenhar um papel mais ativo e determinante no
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processo” (BORRALHO et al., 2014, p. 144), diferentemente do que acontece na avaliagdao
de carater somativo, geralmente associada a concepg¢ao de avaliacdo tradicional.

O desenvolvimento de uma avaliagdo pedagdgica formativa estd baseado na
constru¢do de uma avaliacdo que objetiva a melhoria das aprendizagens, na qual o educador
busca estabelecer um clima de interacdo entre os alunos e entre professor e aluno; o ensino
estd voltado as necessidades dos educandos, a utilizagdo de estratégias diversificadas. A
participacdo dos estudantes em seus processos avaliativos coloca-os “como sujeito que
partilha com o educador a tarefa de pensar sobre o que se alcangou, o que ainda falta e quais
as possibilidades de agdo para alcangar maiores conhecimentos e experiéncias” (MAGNATA;
ABRANCHES, 2018, p. 747).

Quando concebemos a avaliagdo como eixo condutor do trabalho pedagdgico e
acreditamos que sua funcdo é subsidiar o ensino e promover as aprendizagens, ela se torna
fonte principal de informacdo e referéncia para a formulacdo de préaticas educativas que
conduzam a formac&o dos alunos.

Por ser formativa, a preocupacéo da avaliacdo estd em todo o decorrer do processo de
ensino-aprendizagem, podendo sofrer intervencgdes, se for necessario, durante o processo e
nao somente no final dele (HADJI, 1994). O Quadro 2 aborda algumas caracteristicas de uma
avaliagdo que se propde formativa; elencamos seis aspectos relacionados a uma avaliagio
para as aprendizagens: interativa, horizontal, processual, democratica, informativa e

reguladora.

Quadro 2 — Caracteristicas da avaliacdo formativa/avaliagdo para as aprendizagens

A interagdo entre docente e discente (e vice-versa) faz

Interativa . . oo
parte do processo ensino-aprendizagem-avaliagao.

Nao hé hierarquizagao de seres e de saberes. Todos
Horizontal  trabalham em prol da melhoria da aprendizagem. Logo, o
docente ndo estd no centro do processo.

A avaliacdo ndo ocorre de maneira estanque no final de

Avaliacdo Processual um periodo. Ela ¢ processual e ocorre durante todo o

formativa/ processo de ensino-aprendizagem.

para as i Tanto alunos como professor participam efetivamente das
) Democratica . , .

aprendizagens decisdes pedagogicas.

Informa aos alunos sobre seus respectivos avangos e
entraves na aprendizagem (o que ja foi consolidado como
Informativa  aprendizagem e o que ainda falta aprender) e informa os
professores sobre a necessidade ou ndo de reajustes nas
estratégias pedagogicas.
A avaliagdo ¢ reguladora do processo de ensino e

Reguladora aprendizagem, pois possibilita que o educando possa
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regular seu processo de aprendizagem, tragando
estratégias de aprimoramento. E também possibilita que o
docente trace um novo percurso pedagogico em prol do
aprimoramento das aprendizagens.

Fonte: Fernandes, 2009; Pereira, 2015. Elaboracdo da autora.

Domingos Fernandes (2006) salienta que uma avaliagdo formativa também é interativa e
destaca as interagdes que ocorrem nas salas de aula entre alunos e professores, assim como entre
os alunos, caracterizadas como “processo pedagogico e interactivo, muito associado a didactica,
integrado no ensino e na aprendizagem, cuja principal funcdo é a de conseguir que os alunos
aprendam melhor, isto ¢, com significado e compreensdo” (FERNANDES, 2006, p. 32).

A ideia de avaliacdo formativa se apresenta juntamente com uma concepcao de ensino
e aprendizagem para todos, de uma escola democratica, que inclui; ou seja, ha uma mudanca
de perspectiva que objetiva uma nova cultura escolar, na qual a qualidade educacional esta
articulada com as diferencas, pois a escola é constituida na, pelas e com as diferencas. A
cultura escolar que se propde democratica ¢ formativa busca “o melhor aproveitamento do
potencial individual e coletivo dos sujeitos que a compdem, a possibilidade de perceber que
cada um ‘tem o seu jeito’” (MARIN, 2015, p. 54) de ser e atuar no mundo.

Uma ldégica voltada para a melhoria das aprendizagens rompe com processos
hierarquicos e classificatorios, visto que, quando a instituicdo escolar utiliza o artificio da
classificagéo e das rotulacgdes, categorizando seres diferentes como capazes e incapazes, bom
e ruim, forte e fraco, dificulta e cria obstaculos para o processo de aprendizagem e de ensino,
visto que “a limitagdo proporcionada pela classificacdo permite a delimitagdo dos alunos
dentro do ambiente escolar, apontando os limites e possibilidades da aprendizagem de cada
aluno, ou seja, criando uma sele¢do dos alunos aptos dos nao aptos para a escola”
(VASCONCELLOS, 2016, p. 45). Ao romper com processos de construcdo de hierarquias,
busca-se agir de maneira na qual todos trabalham em prol da melhoria das aprendizagens.

A caracteristica processual se articula a uma avaliacdo que focaliza o processo de
aprendizagem de maneira continua, recorrendo a variados instrumentos e procedimentos de
avaliacdo, que sdo pensados e elaborados em prol do aperfeicoamento das aprendizagens e,
dessa maneira, se caracteriza como avaliagdo formativa. Pereira (2015, p. 96) evidencia que,
“quando a avaliagdo ¢ realizada diferentemente, apenas em determinados momentos
especificos do processo — semana de provas, final de bimestre, final de trimestre etc. — é
chamada de somativa e tem a finalidade de verificar resultados”, distanciando-se de uma

I6gica formativa.
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Uma avaliacdo que se propde democratica busca favorecer a participacdo do professor
e do aluno nas decisbes referentes as interaces didatico-pedagdgicas (FERNANDES, 2009;
2013; PEREIRA, 2015). E, ao atuar em prol de uma avaliacdo democratica, conforme ressalta
Pereira (2015, p. 92), hd o0 empenho de que a avaliagdo seja “dialogica, pois cria um espago
permanente de didlogo acerca dos objetivos estabelecidos, dos critérios e dos instrumentos
avaliativos, bem como das estratégias pedagogicas tragadas a fim de alcancar cada objetivo”,
envolvendo todos os participantes no processo de ensino-aprendizagem-avaliagéo.

Assim, a avaliagdo de viés formativo também se compromete a ser uma fonte de
informacdes sobre 0s avancos e entraves dos alunos, auxiliando na elaboragdo de estratégias
para superacdo dos obstaculos apresentados. Seu carater informativo situa ndo somente o
educador, mas também os educandos sobre as apreciacdes e indicacdes que ocorrem durante o
processo de aprendizagem, possibilitando que os alunos compreendam seus respectivos
desempenhos e fornecendo indicios de como podem melhorar suas aprendizagens, o que ja
avangou e o que falta avancar.

A avaliacdo é considerada como reguladora quando proporciona que o aluno possa
elaborar meios de ajustar o seu proprio processo de aprendizagem, utilizando “um conjunto de
recursos cognitivos e metacognitivos que ajudem a eliminar qualquer eventual distancia entre
as aprendizagens reais e as aprendizagens previstas ou propostas” (FERNANDES, 2006, p.
31). Desse modo, os estudantes sdo participantes ativos do seu préprio processo de
aprendizagem.

O ato de regular as aprendizagens é um processo desempenhado pelo proprio aprendiz,
no qual ele reflete e monitora o seu préprio aprendizado; é algo que € aprendido também com
auxilio, incentivo docente e desenvolvimento da responsabilidade com o processo de
aprendizagem.

Refletir sobre uma avaliagdo formativa, uma avaliagdo para as aprendizagens afasta-se
da nocdo de avaliacdo das aprendizagens que remete a avaliacdo praticada sob a logica
somativa, cujo foco se detém nos resultados, no produto final. Em uma avaliagdo formativa,
“a avaliacdo se situa como suporte para as aprendizagens e como fonte de dados que orientam
o ensino” (PEREIRA, 2015, p. 91); sua funcao “¢€ melhorar as aprendizagens e o ensino € que
¢ verdadeiramente alternativa a avaliagdao formativa de inspiragdo behaviorista e a todo o tipo
de avaliag¢des indiferenciadas ditas de inten¢do ou de vontade formativa” (FERNANDES,
2008, p. 355).

Cabe ressaltar que a conceitualizacdo referente a avaliacdo formativa emerge

associada as contribuicdes behavioristas e posteriormente adquire outros contornos
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articulados a outros dominios tedricos e € posteriormente integrada “nos quadros conceituais
de outras perspectivas tedricas, como a familia de perspectivas que se abriga sob o chapéu do
cognitivismo” (FERNANDES, 2009, p. 49).

Fernandes (2009) ressalta que a familia tedrica cognitivista integrou contributos da
Sociologia, da Antropologia e da Psicologia Social, o que possibilitou outro aprofundamento e
outra densidade conceitual da avaliagdo formativa. Conforme evidenciado pelo autor, ¢
relevante mencionar as diferencas de entendimento entre behavioristas e cognitivistas acerca da
avaliagdo formativa; os behavioristas utilizam-na frequentemente associada a andlise de
resultados, “em um quadro de definicdo de objetivos muito especificos (comportamentais) e de
tarefas que testam cada um desses objetivos” (FERNANDES, 2009, p. 49-50); os cognitivistas
operam com a avaliagdo formativa relacionando-a mais a “analise dos processos de
aprendizagem dos alunos em um quadro de definicdo mais abrangente e integrada de objetivos e
de tarefas que avaliam um leque mais amplo e integrado de saberes” (FERNANDES, 2009, p.
50).

Na perspectiva de avaliagdo formativa articulada as contribuigdes cognitivistas, a
interacdo permeia todo o processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo, sempre objetivando as
necessidades dos educandos e a melhoria de suas respectivas aprendizagens; tal processo
também estd associado a presenca do feea’back%, que ¢ importante para a regulacdo das
aprendizagens. Na concep¢do de avaliacdo formativa, além do educador, os alunos também
possuem responsabilidades no processo, tais como participar das aprendizagens e das
avaliagdes, ser ativos no processo de regulacdo das aprendizagens e utilizar o feealback27 para
melhorar seu desenvolvimento.

O que se almeja ¢ que o processo de ensino seja organizado de forma que se estabelega
um ambiente de apoio e aprendizagens. Portanto, ¢ imprescindivel que as metodologias, as
ferramentas e os instrumentos em prol do processo de ensino e aprendizagem sejam
necessariamente utilizados de maneira que favoregam a participacao de todos os estudantes.
Magnata e Abranches (2018), ao citar Alvarez Méndez (2002), ressaltam “a necessidade de a
avaliacdo ser democratica, transparente, negociada, estar a servigo do processo de ensino e
aprendizagem — principalmente de quem aprende —, ser uma atividade motivadora e

orientadora, nunca punitiva” (p. 745).

% O termo feedback esté relacionado a0 momento da devolutiva docente ao aluno, salientando em qual momento
0 educando esta e evidenciando 0s avancos e entraves na sua aprendizagem. Esse momento também pode
ocorrer na avaliagdo entre pares (entre os alunos).

27 0 conceito de feedback seré abordado mais  frente no texto.
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Uma avaliagdo de viés formativo € organizada em relagdo a um feedback diversificado
e frequente auxiliando a evolugdo e melhoria das aprendizagens. Dessa maneira, as atividades
nao possuem um fim em si mesmas; o educador, por intermédio de uma correcao eficiente e
por meio do feedback, possibilita ao aluno vislumbrar possibilidades para aprimorar a sua
propria aprendizagem, assim como redefine suas praticas pedagdgicas em prol da melhoria da
aprendizagem de seus educandos. Cabe ressaltar que o feedback ndo ¢ bloqueado pela
regulacdo; os dois se complementam como possibilidades de trilhar um caminho na busca
pela melhoria das aprendizagens. Aqui, novamente, destacamos o feedback como
possibilitador de outras praticas atuadas por docentes e discentes. E ressaltamos a regulacao
como controle associada a possibilidade de o aluno autorregular suas aprendizagens, mas
também como possibilidade de mudangas para e de outros caminhos.

Dessa maneira, enfatizando o que j4 foi mencionado, a avaliagdo que se propde
formativa busca a constante participagdo dos alunos, visa o aperfeicoamento das
aprendizagens, estimula processos de regulagdo, incentiva e pratica o feedback e possibilita
que os alunos reflitam sobre o seu proprio processo de aprendizagem, ou seja, estimula a
autoavaliagdo.

Portanto, a avaliagdo formativa objetiva que cada envolvido no complexo processo
de ensino e aprendizagem entenda suas potencialidades, compreenda o que necessita ser
melhorado e aprendido; assim, todo o processo serd enriquecedor para as respectivas
aprendizagens e ndo se reduzira a um momento especifico. A avaliacdo torna-se uma
aliada, pois se afasta da ideia classificatoria, que exclui e segrega; e favorece no aluno o
desenvolvimento da confianca e de sua autoestima, da sua autonomia e do espirito de
responsabilidade acerca de suas proprias aprendizagens e contribui para o
desenvolvimento dos professores e de todos os envolvidos no processo educativo.

Com empenho em uma avaliacdo para as aprendizagens, continua, centrada em quem
aprende, benéfica tanto para educandos como para educadores, que trabalha com analise
contextual, visando praticas de ensino que contribuam no avango das aprendizagens e,
portanto, uma avaliacdo de viés formativo, reforcamos a utilizacdo do feedback nesse
processo, abordamos tal aspecto tdo relevante para a avaliagdo formativa na proéxima se¢ao do

texto.

1.3 Feedback, regulacao e autorregulacio: caminhos da avaliacio formativa em prol da

aprendizagem
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E possivel verificar a presenga de uma espécie de “retorno” sobre o que fazemos,
feedback, em diversos contextos sociais, tais como: ao aprender a dirigir. Durante as aulas
praticas, o instrutor fornece algumas indicacdoes de como estamos evoluindo ou ndo na
direcdo; esse retorno pode ser bom ou ruim; dependendo da utilizagdo do feedback, pode
variar desde uma orientagdo mais sistematica do emprego demasiado de forca no pedal da
embreagem até um feedback que pode desestabilizar o aprendiz, deixando-o inseguro em
prosseguir com a aprendizagem, como: “Parabéns, deixou um metro e meio de distancia do
carro para a calcada, deve estar pensando em acessibilidade, s6 pode”; “Assim fica dificil
dirigir!”. Tal fala, reproduzida aqui, poderia ter sido modificada para algo semelhante a:
“Lembre-se de que ao parar o carro vocé necessita encostar bem mais proximo do meio-fio”
ou “Tome cuidado, pois vocé parou o carro bem distante do meio-fio, isso inviabiliza o fluxo
dos demais veiculos”. Acredito que as ultimas suposi¢des de feedback se apresentam mais
eficazes para a aprendizagem do que o exemplo da fala do instrutor de autoescola.

Em uma banca de qualificagdo ou de defesa, apds a apresentacdo dos estudos
realizados, escutamos os comentarios avaliativos. O feedback da banca nos auxilia a
aperfeigoar o caminho tragado na pesquisa ¢ na escrita. Logo, o feedback estd presente em
diversos momentos que vivemos e pode ser evidenciado de maneira escrita ou oral.

O feedback pode ser positivo ou negativo, visto que pode estimular a melhoria e
auxiliar na constru¢do dessa melhoria, indicando e orientando como e em que melhorar, ou
pode ter efeitos negativos, principalmente se provoca a sensagdo de fracasso, se ndo fornece
as orientacdes necessarias ao aperfeicoamento das aprendizagens, pois pode provocar o
afastamento da vontade de melhorar e de dar continuidade a aprendizagem.

Martins (2019) enfatiza que o feedback também pode estar associado a perspectivas
outras que ndo de carater cognitivo, pois, “se, por exemplo, o retorno dado aos alunos estiver
mais centrado nos resultados do que nos processos, esse feedback nao estara contribuindo
para uma avaliacdo democratica das aprendizagens, mas reatualizando seus sentidos
tradicionais” (MARTINS, 2019, p. 208). Portanto, para que o feedback atenda as intengdes
formativas, ele precisa estar direcionado para os processos cognitivos desenvolvidos pelos
estudantes e necessita estar “em sintonia com as especificidades das tarefas de avaliagao
propostas e com a qualidade das respostas particulares oferecidas, de forma a contribuir para
que alunos e professores possam trabalhar em fungdo de uma efetiva regulagdo das
aprendizagens” (MARTINS, 2019, p. 208). Consideramos que esse retorno avaliativo deve

permear todo o ambiente escolar; operando em uma perspectiva formativa, defendemos e
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acreditamos no feedback com caracteristicas de apoio e incentivo a aprendizagem, como
necessario no processo de ensino-aprendizagem-avaliagao.

Quando utilizamos sistematicamente a avaliacdo formativa em nosso cotidiano de
trabalho, consideramos a avaliagdo, tanto pelos docentes como pelos demais integrantes da
institui¢do, como um processo ¢ nado como um produto. Logo, a utilizagdo da avaliacdo de
contornos formativos de maneira sistematica auxilia nos processos de regulacdo das
aprendizagens ¢ demanda a compreensdo de que tal concep¢do avaliativa € um processo
de/em constante desenvolvimento, afastando-se da ideia de avaliagdo como produto final
(associada a nocao de avaliacao somativa).

O ato de dar um retorno sobre a aprendizagem torna-se imprescindivel; esse retorno
sobre as aprendizagens € designado como feedback. A utilizagao do feedback ¢ um aspecto
importante nas praticas que professores e alunos desenvolvem para configurar e/ou
concretizar os processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Esse suporte de retroalimentacao
da aprendizagem ¢ “fundamental para que cada um dos agentes que neles participam se possa
apropriar quer das finalidades a concretizar, quer dos progressos conseguidos, quer ainda dos
aspectos a melhorar de modo a viabilizar o sucesso educativo dos estudantes” (MORGADO et
al., 2014, p. 35).

Lopes e Silva (2016) relatam que “o termo global de feedback pode ser dividido em
duas expressoes: “feedback” (informagdes sobre o que o aluno ja sabe) e “feedforward” (o que o
aluno precisa aprender para avangar na aprendizagem)” (p. 24). Embora as autoras fagam essa
diferenciacdo, também salientam que muitas vezes a terminologia feedback ¢ utilizada na
descricdo de ambos os processos. Do mesmo modo que as autoras e outros autores, como
Fernandes (2009; 2014), Borralho et al. (2014) e Brookhart (2008; 2011), operamos com o
termo feedback para descrever ambos 0s processos.

Morgado et al. (2014) destacam trés perspectivas diferenciadas de feedback que

consideramos articuladas nos processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo:

(1) feedback correctivo ou de reforco — feedback que os alunos utilizam no decurso
dos processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo para melhorarem o seu projeto
formativo antes de o trabalho ser sujeito de avaliacdo sumativa; (2) feedback
didatico — tendo em conta os critérios de avaliagdo definidos, procura compatibilizar
a avaliag@o feita por pares ¢ a avaliagcdo final feita pelo professor; (3) feedback
pedagbgico — estimula o professor a adequar os processos de ensino-aprendizagem-
avaliagdo as especificidades de cada contexto e as necessidades e aos interesses dos
estudantes, compelindo-os a centrar-se naquilo que ¢ mais significativo para eles e
que tenham vontade de abordar (p. 38).

Logo, o feedback atende a uma variedade de propositos/objetivos em prol da avaliagao

para as aprendizagens, tais como ‘“informar, corrigir, motivar, orientar, regular ¢ mesmo
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classificar o desempenho dos alunos” (FERNANDES, 2014, p. 104). Compreendemos que a
avaliagdo dentro das salas de aula, ou seja, uma avaliacdo para as aprendizagens, deve estar
articulada com o ensino e com as aprendizagens de cada educando. Tal logica se propde a
nortear os alunos, auxiliando-os a aprender e a entender melhor e a orientar/regular o seu
trabalho (FERNANDES, 2014).

O feedback revela informagdes sobre o nivel em que o aluno se encontra € o nivel
desejado de desempenho. Essas informagdes sdo estabelecidas por intermédio de critérios
definidos desde o comego do processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Villas Boas
(2014) salienta que, em uma perspectiva formativa, além de o educador fornecer a
informagdo referente a distdncia entre o nivel atual e o de referéncia, ¢ necessario que se
elaborem estratégias para alterar essa distancia, para que assim de fato o feedback seja
efetivo.

A utilizagdo do feedback, além de ser um fator relevante na avaliacdo formativa,
estabelece uma conexdo entre ensino e aprendizagem. Assim, esse elo constituido por
intermédio do feedback deve ser objetivo a fim de sinalizar os entraves, avangos e
possibilidades de como avancgar na aprendizagem aos alunos participantes do processo, pois €
por intermédio dele que professores e alunos comunicam as informagdes da/sobre a avaliacao.

O feedback ¢ um aspecto importante nas praticas que professores e alunos
desenvolvem para configurar e/ou concretizar os processos de ensino-aprendizagem-
avaliacdo, auxiliando na motivagdo e na reflexdo sobre a sua aprendizagem. Ou seja, ele “¢
fundamental para que cada um dos agentes que nele participam possa apropriar quer das
finalidades a concretizar, quer dos progressos conseguidos, quer ainda dos aspectos a
melhorar de modo a viabilizar o sucesso educativo dos estudantes” (MORGADO et al., 2014,
p. 35).

Os estudantes podem assumir papel ativo e autbnomo na construcdo de suas
aprendizagens, valorizando as intervengdes docentes que atuam como distribuidoras de
feedback de qualidadeZB, proporcionando momentos de reflexdo, de sistematizagdo e de
sinteses acerca dos processos/etapas de aprendizagem.

Fernandes (2014), Borralho et al. (2014) e Borralho, Lucena e Brito (2015) discutem
quanto a um feedback de qualidade e/ou a qualidade do feedback, considerando que “a

qualidade do feedback é um fator muito importante, pois ndo se trata de uma mera indicagao

%8 Adjetivamos a palavra feedback com o termo qualidade por considerarmos que muitas vezes o docente
compreende que realiza o feedback por intermédio do retorno das avaliagdes apenas com a nota ou conceito,
ndo ponderando as possiveis trajetorias, avancos e impasses baseados no resultado das avaliacbes das/para as
aprendizagens.
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ao estudante do que ele fez bem ou mal, mas de o orientar em relagdo ao que fazer a seguir
para que possa melhorar o seu desempenho” (BORRALHO et al., 2014, p. 144). Outros
autores abordam um feedback eficaz (LOPES; SILVA, 2010; BROOKHART, 2011)
ressaltando que “um feedback ¢ eficaz somente se ele ajuda os estudantes a melhorarem seus
trabalhos; portanto, a caracteristica mais importante do feedback ¢ que os estudantes o
entendam e usem-no” (BROOKHART, 2011, p. 33-34, tradugdo livre). E relevante ponderar
que tais adjetivagdes buscam caracterizar o que deve constar num feedback, ou seja, o que
esse recurso deve conter.

O trabalho do feedback é nortear educandos e educadores sobre os proximos passos
nas diferenciadas trajetorias das aprendizagens, salientado entraves e avangos. Os termos
qualidade e eficiéncia relacionados ao feedback apresentam o comprometimento com a
melhoria das aprendizagens integrando a concepcao de avaliacdo formativa e cooperando para
uma aprendizagem significativa.

Dessa maneira, o feedback apresenta intima relagdo com a avaliagdo formativa em prol
de uma avaliacdo para as aprendizagens. A autora e pesquisadora Susan Brookhart apresenta
alguns pontos relevantes ao abordar a pratica devolutiva-avaliativa (feedback); ela menciona a
importancia de avisar aos alunos o que eles ja conquistaram e suas habilidades consolidadas,
pois muitos podem ndo ter ciéncia disso. Logo, um feedback eficaz ¢ descritivo e ndo julgador,
analisando o trabalho realizado com critérios estabelecidos antes do inicio da atividade, ou seja,
“o feedback efetivo compara o trabalho com os critérios. Os alunos devem conhecer os critérios
para um bom trabalho antes de comegar uma tarefa” (BROOKHART, 2011, p. 34, traducdo
livre).

Seguindo uma trajetoria similar, na busca em estabelecer critérios para um bom

feedback, Lopes e Silva (2016) mencionam que

um feedback eficaz permite responder a trés perguntas: “Para onde vou™? (implica
que o aluno tenha como referéncia os descritores de desempenho e os critérios de
sucesso); “Onde estou agora?” (implica envolver o aluno na sua autoavaliagdo); e
“Qual a estratégia que me permite chegar aonde preciso?” (implica que o aluno
planifique os proximos passos da aprendizagem) (LOPES; SILVA, 2016, p. 24).

O feedback ¢ considerado eficaz quando € continuo, ou seja, ndo € algo que ocorre
somente uma vez ou somente ao término de um periodo determinado (bimestre, semestre ou
ano); ¢ necessario que a devolutiva sobre o caminhar da aprendizagem do aluno seja
constante, ocorrendo durante todo processo de aprendizagem, pois assim auxilia também nos
processos de regulagdo das aprendizagens (FERNANDES, 2009; 2013; VILLAS BOAS,
2014).
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Portanto, se a distribuicdo do feedback demora muito tempo para ocorrer, tal
ferramenta perde sua eficacia. Assim sendo, o feedback pode ocorrer imediatamente ou pouco
tempo apos a realizacdo de uma tarefa, apresentando-se como util e de valia, pois auxilia os
educandos na compreensao sobre o andamento e possiveis reorientacdes dos trabalhos ou das
atividades, evidenciando “o que se pretendia, a situagdo em que se encontravam e¢ o caminho
que tinham que percorrer para alcangar os objetivos de aprendizagem” (FERNANDES, 2014,
p. 131).

Neste texto operamos com a nocdo de feedback que engloba tanto o feedback eficaz
como o de qualidade, pois consideramos que as caracteristicas apresentadas por Lopes e Silva
(2016), Fernandes (2006; 2014), Borralho et al. (2014) e Brookhart (2011) estdo em
consonancia com o escopo de uma avaliagdo formativa, nao estando em lados opostos e sim
como complementares.

O feedback emerge como uma estratégia de orientagdo que, por meio de critérios
predefinidos, negociados e evidenciados coletivamente com os alunos, pode auxiliar o
desenvolvimento e desempenho de uma aprendizagem futura, possibilitando uma
autoavaliagdo na qual o educando pode regular seu processo de aprendizagem, tragando
estratégias de aprimoramento.

Martins (2019, p. 207) ressalta que a regulagdo assume caracteristica de “compromisso
com a responsabilidade necessaria aos processos de subjetivagdo e objetivacdo mediados pela
relagdo com o conhecimento, tanto por parte de docentes como de discentes”. Ou seja, todos
os envolvidos sdo responsaveis pelo processo de avaliacdo, de ensino e de aprendizagem
visando alcangar os objetivos estabelecidos em conjunto, sendo esses objetivos passiveis de

modificagdes no decorrer do processo de interacao presente no processo, visto que

regular, entdo, deixa de fazer referéncia a observacgao do estrito cumprimento de um
percurso na dire¢do de um objetivo predefinido e transforma-se em acdo cujo
sentido ¢ garantir a qualidade do ato de percorrer, de forma que os objetivos também
possam ser modificados em funcdo das experiéncias entronizadas no percurso
(MARTINS, 2019, p. 207).

A autorregulagdo possibilita que o aluno possa regular sua propria aprendizagem com
base em sua andlise sobre o que avangou até o presente momento € no que precisa melhorar,
criando estratégias para avancar na aprendizagem. Fernandes relata a regulacdo como um
processo intencional que objetiva controlar os processos de aprendizagem contribuindo para
que se consolide, desenvolva ou redirecione essa mesma aprendizagem (FERNANDES,

2009).
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Santos (2016) destaca que uma avaliagdo formativa também estd articulada com
intervengdes dos alunos, sendo esta uma participagao ativa, total (que envolve os processos de
autorregulacdo) ou parcial (associado ao feedback docente, com base no qual o aluno pode
ajustar a sua aprendizagem). A terminologia autorregulacdo “origina-se de uma construgao
abrangente que envolve a ideia de autogeréncia exercida pelas pessoas em seus
comportamentos, pensamentos € sentimentos, com vistas a obtencdo de objetivos nos
diferentes dominios da vida” (AVILA, 2017, p. 31) incluindo a aprendizagem. Juntamente
com as contribuicdes da avaliacdo formativa, ressaltamos a importancia tanto do feedback
como da autorregulagdo em prol do aperfeigoamento das aprendizagens.

A autorregulacdo estd relacionada ao grau de atuagdo dos estudantes, “nos niveis
metacognitivo, motivacional e comportamental, sobre seus proprios processos de
aprendizagem” sendo a autorregulagdo da aprendizagem “um processo multidimensional,
envolvendo cognicdo, metacognicdo, comportamento, motivacdo e contexto” (AVILA,
2017, p. 31-32). Logo, esse ¢ um processo ativado pelos educandos em prol da
aprendizagem e em articulagdo com ambientes fisicos, sociais e afetivos no qual estdo
inseridos.

Assim, 0 feedbackzg e 0s processos regulatorios operam em prol do aperfeigoamento
das aprendizagens ¢ em consondncia com a avaliagdo de viés formativo. A autorregulacao,
assim como o feedback (tanto aquele feito pelo professor como o elaborado pelo aluno),
possibilita que o discente possa atuar de maneira participativa e ativa durante o seu processo
de ensino-aprendizagem-avaliacdo, analisando, avaliando, refletindo e monitorando seus
esforcos, planejando maneiras de modificar e/ou retomar pontos necessarios para o estudo
com o foco de aprimorar suas aprendizagens e alcancar os objetivos designados
anteriormente.

Avila (2017) ressalta que o processo de autorregulagdo possibilita o
automonitoramento dos alunos, o que pode provocar que eles também elaborem feedbacks30

sobre seus proprios processos nas variadas trajetorias de aprendizagem. A autora nomeia esse

# Douglas et al. (2016) mencionam que o feedback “pode ser incorporado tanto nas experiéncias de aprendizado
presenciais quanto on-line e precisa ser oportuno e eficaz para afetar o desempenho dos alunos” (p. 1, tradugdo
livre).

%0 Esse processo de elaboragdo de feedback pelos alunos também ocorre nos momentos de heteroavaliagéo
(avaliacéo entre pares).
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retorno/avaliacdo gerado pelo aluno com feedbacks intrinsecos™, “os quais o auxiliam na
avaliagdo das estratégias empregadas e nos resultados alcangados” (AVILA, 2017, p. 36).

O desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem contribui no auxilio das
aprendizagens dos alunos e se afasta da ideia de aprendizagem vinculada a uma concepgao
instrumental de ensino. O processo de autorregulacdo auxilia educandos a se perceberem
como atores sociais de suas aprendizagens, refletindo sobre seus processos de aprendizagem,
e “a buscarem as melhores estratégias para superarem os desafios que encontram durante o
aprendizado” (AVILA, 2017, p. 44).

Perrenoud (1999) ressalta a capacidade do sujeito em avangar e aprimorar sua
autorregulacdo a partir da interagdo com o outro em relagdo com seu contexto historico-social;
“o individuo ¢ capaz de avangar do estdgio de regulacdo externa assistida para o de
autorregulacdo interna. O aprendiz avanga primeiro por processos controlados pelo meio
(regulacdo), passando depois a autorregulacdo ao planejar, executar e avaliar sua acao”
(SIMAO; FRISON, 2013, p. 5).

A autorregulacdo proporciona autonomia também para reger 0 pProcesso,
oportunizando a escolha de estratégias em prol da melhoria das aprendizagens. Ao ser

compreendida como perspectiva mais centrada nos processos,

a autorregulacdo da aprendizagem distancia-se de um trago particular ou de uma
capacidade desenvolvida isoladamente, constitui um processo diferenciado de
acordo com as situagBes. [...] A aprendizagem regulada pelo préprio estudante
resulta da interacdo de varidveis pessoais (conhecimentos, competéncias e
motivacBGes) que proporcionam ao estudante o planejamento, a organizacdo, o
controle e a avaliacdo dos processos e dos resultados atingidos (SIMAO; FRISON,
2013, p. 5-6).

O processo de autorregulacdao nio exclui a elaboracio de feedbacks; Brookhart (2011)
menciona que o feedback deve ser eficaz® e positivo; ao mencionar positivo, refere-se ao
sentido de ndo menosprezar os ganhos conquistados pelo aluno, especifico no entendimento
que seja referente a atividade avaliada e ndo um relatorio final que envolve todas ou a maioria
das atividades propostas, além da reflexdo de que o docente avalia a aprendizagem do
educando — e ndo o aluno em si.

Em concordancia com Lopes e Silva (2016), acreditamos que os professores devem

aproveitar a relevancia que o feedback adquire ao dirigir-se a missdo de “incluir sugestdes

%! Entendemos a leitura de feedback intrinseco, mas durante a tessitura do texto a maioria das referéncias sobre
feedback esta associada ao retorno elaborado pelo educador, compreendendo como articulado em um processo
gue auxilia a desencadear outros processos, como a autorregulagéo.

%2 Eficaz no sentido de facil entendimento para o aluno, pois se um aluno néo compreende o que é dito por meio
da devolutiva do feedback, 0 mesmo nédo pode ser eficaz, perdendo sua potencialidade.
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claras e precisas para que o aluno adquira mais informacdes ou corrija as que considerou na

elaborag@o do seu trabalho” (p. 25). Ele ajuda os alunos a entender
0 que eles ndo sabem e quais sdo os seus pontos fracos. A aprendizagem ndo
acontece quando ja sabemos (ou pensamos que sabemos) alguma coisa; somente
acontece quando percebemos que ndo sabemos. Criar condi¢des para esse tipo de
crescimento ¢ fundamental para uma compreensdo mais profunda do assunto e para
o desenvolvimento do proprio individuo (LOPES, SILVA, 2016, p. 27).

Assim a avaliacao formativa recorre a regulagdo, a autorregulacio das aprendizagens e
ao feedback como integrantes indispensaveis do processo de ensino-aprendizagem-avaliacao e
necessita de uma definicdo de objetivos que seja passivel de modificagdes, buscando motivar
os alunos e estimular a autonomia no processo de constru¢ao da aprendizagem.

Também consideramos que o entendimento de uma educagdo e uma avaliagdo
formativas permeia a ideia de colocarmos nossas proprias praticas pedagogicas sob suspeita,
ou seja, de estarmos constantemente revendo e investigando nossas praticas de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, integrando a adesdo de atitudes de investigagdo dos docentes
perante nossas praticas pedagogicas como um fator importante no aperfeicoamento do
processo de ensino-aprendizagem-avaliagao.

A aprendizagem ¢ um processo ativo, assim como o ensino e a avaliacdo. Dessa
maneira, a avaliacdo, o ensino ¢ a aprendizagem estdo envoltos numa rede de significagdes
multiplas, provisorias e cambiantes, se encontram em processo ativo de construgdes de

conhecimento tecido na coletividade, ao mesmo tempo que se constroem individualmente, ou

seja, € por intermédio desse processo ativo que

os alunos constroem o seu proprio conhecimento interagindo com o contetido
tematico, transformando-o e discutindo-o com os colegas, professores, publico, a
fim de internalizar o significado e fazer conexdes com o conhecimento existente.
Nesse processo, ha evidéncias considerdveis de que o feedback tem uma influéncia
inquestionavel que leva a uma melhor compreensdo ¢ a resultados de aprendizagem
efetivos (BORRALHO et al., 2014, p. 143).

No livro Avaliar para melhorar as aprendizagens em Matematica, Antonio Borralho,
Isabel Lucena e Maria Brito, em seu capitulo, enfatizam que uma avaliagdo que se propde
formativa objetiva melhorar as aprendizagens e, para tal, “o feedback avaliativo ¢ central, bem
como os contextos, a participagdo, a negociacdo € 0s processos cognitivos e sociais na aula”
(BORRALHO; LUCENA; BRITO, 2015, p. 30).

Na avalia¢do de caracteristica formativa, o trabalho desenvolvido em sala de aula deve
estar efetivamente a servigo do projeto de ajudar os estudantes a aprender (FERNANDES,
2014). Desse modo, o feedback passa a ser visto como uma ferramenta que auxilia a pratica

pedagogica buscando a melhoria das aprendizagens. Morgado et al. (2014) salientam a
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relevancia do feedback na qualidade de “uma verdadeira autorregulagdo das aprendizagens,
processo através do qual os estudantes sdo capazes de, por um lado, atribuir sentido ao
conhecimento e, por outro lado, convocé-lo para novas situacdes” (p. 38).

Portanto, na concep¢do formativa, o ensino estd relacionado as necessidades dos
educandos, associado a estratégias diversificadas e a presenga de feedback como
primordial para a regulacdo das aprendizagens. Nesse processo, os alunos também
possuem responsabilidades, ao participar do processo de construcdo das aprendizagens,
das avaliagdes, do processo de autorregulacdo, ou seja, da possibilidade de utilizar o
feedback para se autoavaliar, regular e ponderar sobre seus entraves e no que precisa de
aprimoramento. Dessa maneira, uma avaliagdo formativa € intencionalmente organizada
em associagdo com um “‘feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e
de elevada qualidade tendo em vista apoiar e orientar os alunos no processo de
aprendizagem” (FERNANDES, 2008, p. 356).

A relevancia do feedback e dos processos regulatorios trabalha em consonincia
com a compreensao de uma avaliagao formativa que opere com critérios que auxiliam a
elaboracdo dos objetivos assim como servem de referéncia para andlise do
desenvolvimento discente. Compreendemos os critérios avaliativos como “principios que
servirdio de base para o julgamento da qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem” (VELEDA, 2018, p. 53), podendo ‘“variar conforme a area do
conhecimento, os objetivos e, também, com a concepc¢do de avaliacdo de cada professor”
(VELEDA, 2018, p. 53); propomos o debate acerca dos critérios da avaliagdo para a
aprendizagem em articulagdo com a avaliagdo formativa.

Desse modo, desenvolvemos as reflexdes acerca dos critérios da avaliagdo para a
aprendizagem a seguir, compreendendo que a elaboragdo dos critérios estd associada a
apreciagdes docentes sobre as particularidades de seus alunos e os objetivos propostos (assim

como as possiveis alteragdes).

1.4 Critérios avaliativos

Na secdo anterior, o debate desenrolou-se ao redor das questdes do processo de
feedback, regulacdo e autorregulacdo; estratégias relevantes que visam o aprimoramento € a
consolidagdo das aprendizagens construidas/elaboradas tanto a nivel individual como de

maneira coletiva, visto que na interagdo produzimos, elaboramos, avaliamos e reelaboramos
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nossos saberes. Outro fator relevante ¢ o critério avaliativo, que por muitas vezes fica a
margem do processo por ser considerado algo subentendido nos multiplos momentos
avaliativos. No entanto, ¢ necessario trazé-lo ao debate e destacar sua importancia para que
sejam sabidos os parametros pelos quais sera feita a avaliacdo, ou seja, o que serd exigido ou
solicitado.

Quando nos submetemos a um concurso publico, por mais que possamos discordar do
conteado programatico ou da organizagdo da avaliagio®, sabemos os critérios exigidos nesse
tramite. E quando pensamos em avaliacdo em sala de aula? Ou em trabalhos e tarefas
cotidianas? Serd que enunciamos ou estabelecemos esses critérios ou o fato de ensinarmos
determinados assuntos indica implicitamente que os critérios avaliativos sdo de conhecimento
de todos?

O ato de avaliar ¢ dinamico, multifacetado, contingente, formativo, construido,
reconstruido e tem critérios definidos. Entretanto, esses critérios definidos séo construcoes;
logo, também sdo passiveis de deslocamento de acordo com cada contexto. Dessa maneira, 0
caminhar para uma aprendizagem significativa é facilitado a partir de um conjunto de
reflexdes que se complementam, tais como: o questionamento sobre a importancia da
avaliacdo e a necessidade de que a avaliacdo auxilie os processos de acompanhamento da
aprendizagem, sendo orientadora do processo educacional e oferecendo subsidios tanto para
o0s professores como para 0s alunos sobre a pratica pedagogica que realizam.

Uma avaliagdo formativa continua auxilia no alerta aos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem quanto as alteragdes de rumo e estratégias durante todo o processo de
aprendizagem, permeando, dessa maneira, toda e qualquer acdo docente. Por conseguinte, a
avaliacdo pode se distanciar de associa¢fes negativas vinculadas a classificagdes e exclusdes,
aproximando-se das caracteristicas formativas, sempre em prol da melhoria da aprendizagem.

Mas, para trabalhar em consonancia com o0s contributos da avaliacdo formativa, é
necessario que também recorramos aos critérios avaliativos e que saibamos utiliza-los.
D’Agnoluzzo (2007) destaca a importincia da delimita¢do e da determinacdo de critérios de
avaliacdo associados aos contetidos e conhecimentos que se almeja trabalhar, evidenciando a
elaboracdo de instrumentos avaliativos coerentes com os critérios estabelecidos.

Ao estabelecer os critérios de avaliagdo, ¢ necessario que sejam claros, que apresentem
clareza do objetivo ou do avango a ser atingido, pois critérios avaliativos claros também se

configuram como referéncia no processo de ensino-aprendizagem-avaliagao.

%3 Neste caso é inviavel construir os critérios junto com os candidatos do concurso, porém a dinamica da sala de
aula é outra e pode propiciar a elaboracdo dos critérios coletivamente.
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A explicacao dos critérios aos alunos possibilita um dialogo sobre a selecéo deles e o
que se espera dos alunos no decorrer do processo de ensino-aprendizagem-avaliagéo,
ampliando o didlogo e desmitificando a avaliagdo como “juizo final”. Logo, torna-se possivel
trazer ao debate a importancia de uma avaliagdo com critérios bem definidos, de facil
entendimento para os alunos e se possivel negociados com eles, emergindo boas referéncias
associadas a avaliacdo formativa.

Santos (2016) salienta que o ato de julgar, de atribuir um juizo de valor ndo ocorre no
plano do abstrato, e sim em uma relagdo com um referencial previamente definido®; assim, o
ato de avaliar abrange os critérios de avaliagdo. A definic&o de critérios esta presente tanto na
avaliagdo de perspectiva formativa como na somativa, ainda que com caracteristicas
diferentes. Na concepcdo formativa, os critérios podem ser negociados, explicados e/ou
apresentados aos alunos com possibilidade de interacdo e sua alteragdo. Nesse viés, 0s
critérios estdo relacionados ao que se almeja de cada aluno; e seus respectivos esforcos e
avangos sdo contributos relevantes para a avaliagdo formativa. Na perspectiva somativa, 0s
critérios sdo compreendidos como algo estabelecido a priori e ndo cabe negociacdo nem
didlogo entre professor e aluno; no maximo, os critérios sdo apresentados. Na ldgica
somativa, 0s critérios avaliativos estdo subjugados a uma norma, a um padrdo
fixado/instituido.

Leonor Santos (2016), com base nas contribui¢cbes de Harlen; James (1997) e Vial
(2012), salienta que

a avaliagdo formativa toma em linha de conta o individuo e a sua especificidade,
combinando os critérios de realizagdo com critérios referenciados ao aluno (por
exemplo, o professor pode tomar em linha de conta dificuldades especificas de um
dado aluno, o esfor¢o que fez, a evolugdo que apresenta). A avaliagdo somativa
considera os critérios de sucesso referenciados a norma (seja relativa a um dado
grupo, seja relativa a aprendizagem desejada), desaparecendo o individuo enquanto
pessoa (SANTOS, 2016, p. 641).

Pereira e Liblik (2008, p. 5) ressaltam que

a avaliagdo cumpre, também, funcdo formativa, pela qual os professores analisam,
de maneira frequente e interativa, o progresso dos alunos, para identificar o que eles
aprenderam e o que ainda ndo aprenderam, para que venham a aprender e para que
os docentes venham a reorganizar o trabalho pedagégico. Essa avaliagdo requer que
se considerem as diferencgas entre os alunos, se adapte o trabalho as necessidades de
cada um e se dé tratamento adequado aos seus resultados. Isso significa levar em
conta ndo apenas os critérios de avaliagdo, mas, também, tomar o aluno como
referéncia. A analise do seu progresso considera aspectos tais como: o esforgo por
ele despendido, o contexto particular do seu trabalho ¢ as aprendizagens adquiridas
ao longo do tempo.

% Para mais informagdes, ler o artigo de Santos (2016).
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Operar em consondncia com as contribuicdes da avaliacio de -caracteristicas
formativas também envolve a compreensdo da necessidade de estabelecer critérios avaliativos
e construi-los e/ou compartilha-los com todos: alunos, professores, responsaveis e gestao. Os
critérios de avaliagdo devem estar definidos, considerando que tal definicdo ndo signifique o
estancamento ou a fixacdo dos critérios de maneira imutavel, tendo em vista a
imprevisibilidade da acdo educativa, dos contextos escolares e da propria acao de viver.

Uma avaliagdo que se pretende formativa contribui para que os alunos aprendam, pois
os auxilia a desenvolver estratégias necessarias ao aprimoramento das aprendizagens e
evidencia a énfase no processo de ensino e aprendizagem, destacando os alunos como

participantes desse processo. Fernandes (2014) destaca o envolvimento dos estudantes

na discussdo e definicdo dos critérios de avaliacdo das tarefas que lhes eram
propostas, tendo em vista que assim poderiam compreender melhor o que lhes era
pedido, incentivando-os a ser mais criticos ¢ autonomos no desenvolvimento das
suas aprendizagens (p. 104).

Considera-se que, ao ter conhecimento dos critérios avaliativos, também ha a
possibilidade de regular as respectivas trajetdrias, elaborando estratégias em busca de um

objetivo. Também ¢ possivel evidenciar que

as informagdes sobre como proceder podem vir do feedback do professor, podem ser
parte de um plano de melhoria da aprendizagem desenvolvido pelo aluno (feedback
resultante da autoavaliag@o) ou desenvolvido em colaboragdo com o seu professor
ou com os seus colegas (heteroavaliacao) (LOPES; SILVA, 2016, p. 24-25).

O feedback e os processos de regulagdo das aprendizagens sdo constituintes
imprescindiveis do processo de avaliagdo, pois podem contribuir e impulsionar a
aprendizagem e se articulam com as demandas da elaboracdo dos critérios avaliativos. Logo,
para que o feedback seja eficaz, ¢ relevante que esteja articulado com os critérios
estabelecidos e seja resultante de vivéncias, de experi€ncias, de aprendizagens que fornegam
evidéncias, caminhos e rastros que proporcionem reflexdes sobre futuras acdes visando o
estimulo da aprendizagem.

D’Agnoluzzo (2007) destaca a importancia da delimitagdo e determinagdo de critérios
de avaliacdo associados aos conteudos e conhecimentos que se almeja trabalhar, evidenciando
a elaboracdo de instrumentos avaliativos coerentes com o0s critérios estabelecidos.
Acrescentamos a importancia de explicacdo e negociacdo dos critérios com os alunos da
turma, possibilitando uma conversa sobre essa sele¢do, ampliando o dialogo e desmitificando
a avaliacdo como ““juizo final”.

Ao discorrer sobre critérios avaliativos, D’Agnoluzzo traz contribuigdes relevantes ao

diferenciar critérios dos instrumentos avaliativos, definindo os critérios como indica¢do na
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construcdo dos instrumentos avaliativos. De acordo com a autora, 0s instrumentos Sao
dispositivos que o educador estabelece com o objetivo de avaliar as aprendizagens. Sendo
assim, os instrumentos avaliativos funcionam em consonéncia com os critérios estabelecidos e
“fundamentam-se no processo decisorio da avaliacdo e devem ser coerentes com 0 que e Como
foi trabalhado em sala de aula. Devem estar adequados para coletar os dados necessarios para
dar ao professor indica¢des do estado de aprendizagem do aluno” (D’AGNOLUZZO, 2007, p.
13).

A partir disso, enfatizamos a necessidade de educadores e educandos participarem,
dialogarem, negociarem e decidirem sobre questdes relativas a organizacdo das avaliacdes,
considerando que, desse modo, os estudantes envolvem-se ativamente com as aprendizagens,
possibilitando e ampliando as possibilidades das regulagdes das aprendizagens, dos processos
de autoavaliacdo e até da avaliagcdo entre pares (BORRALHO et al., 2014), desempenhando
papel determinante no processo avaliativo com coeréncia com os critérios € instrumentos
elaborados.

Conforme evidenciado nesta secdo, ¢ de suma importancia a explicagdao e, quando
possivel, a elaboracdo conjunta dos critérios antes de qualquer atividade/momento avaliativo,
visto que os critérios podem ser utilizados como referéncia ou expectativa.

Outro fator relevante nesse processo formativo relaciona-se aos instrumentos
avaliativos, visto que por muitas vezes abordamos erroneamente esse assunto, associando
determinados instrumentos avaliativos a avaliagdo formativa e outros a uma concepgao
somativa de avaliagdo. Entretanto, os instrumentos ndo carregam uma ‘“‘esséncia” somativa ou

formativa; a questdo que abordaremos na proxima secao traz essa problematizagao.

1.5 Instrumentos avaliativos

O dia a dia de uma sala de aula apresenta certas situagdes que apontam a necessidade
de repensar o que entendemos por escola, aprendizagem, avaliacdo e tantas outras temadticas
referentes & educacdo. Muitas vezes, ainda presenciamos atitudes que ndo agregam valor a
vida do educando ou que desconsideram o saber do aluno. Por meio das contribui¢des da
avaliacdo formativa, afastamo-nos de propostas pedagogicas que priorizam somente a
memorizagdo, a reproducao de conteudos sem reflexao sobre eles e/ou a redugao do complexo
processo de avaliacdo a um Unico momento. Tal afastamento ocorre em consondncia com o
entendimento de que a centralidade do conhecimento auxilia na legitimacdo da escola como

lugar do ensino (MACEDO, 2012) e pode engessar o curriculo, associando-o somente ao



67

aprendizado de conteudos. De acordo com Popkewitz (2013), “os mecanismos de mensuragao
dao magnitudes e correlagdes a abstragdes especificas (ficgdes) que permeiam a conduta do
mundo e tém o potencial de se materializar como aquilo que ¢ aceito como real em educagdo”
(p. 27)®.

Por isso, consideramos pertinente adentrar o tdpico referente aos instrumentos
avaliativos a partir das compreensdes explicitadas anteriormente sobre avaliacdo formativa,
feedback, regulagdo, autorregulacdo e critérios avaliativos, visto que muitas vezes ha confusao
entre avaliagdo e instrumentos avaliativos, tratando os dois termos como sindnimos, quando o
que ocorre € que o instrumento esta a servico da avaliacdo e ndo se resume a avaliacdo em si.

Luciana Avila (2017, p. 39) destaca que as aulas devem propiciar “momentos de
estabelecimento de objetivos pessoais, modelagdo de estratégias, avaliagdes e reflexdes sobre
as acOes executadas, feedback do professor e incentivo a identificagdo do feedback intrinseco,
gerado a partir das experiéncias de aprendizagem” que o educando utiliza para realizar sua
propria avaliagao.

Helmer (2009) menciona a necessidade de superar uma compreensao erronea que
acaba por confundir processo avaliativo e instrumento de avalia¢do, tratando-os como
sindnimos, o que ndo sdo. A autora menciona que muitas vezes “adota-se a ideia de que a
avaliagdo se restringe a um momento estanque: a aplicacdo e correcao de testes” (HELMER,
2009, p. 27). Avaliag@o nao ¢ sindbnimo de instrumento avaliativo, muito menos estd resumida
a alguns instrumentos avaliativos como prova e teste; sdo os instrumentos avaliativos que sao
ferramentas em favor da avaliacao.

A avaliacdo formativa busca atender as peculiaridades de cada ator social, e ndo um
padrdo no qual as diferencas sdo excluidas do processo. Conforme enfatizado por Helmer

(2009, p. 27),

a avaliacdo consiste na observagao direta de atividades diarias dentro da sala de aula,
quando os alunos e professores escutam, tomam a palavra, analisam o trabalho de
seus pares, desenvolvem uma atividade ou sequéncia didatica, organizam as
producdes por meio de portfélios, consultam a biblioteca, participam de projetos,
enfim, quando constroem a avaliacdo na medida em que estabelecem intimeras
interagdes sociais e produzem conhecimento no ambiente escolar. Desse modo, os
instrumentos ndo precisam ser compreendidos como sindénimos de prova, mas como
mecanismos de pesquisa que fornecem dados relevantes ao processo de avaliagdo.

Considerando que a avaliagdo ndo ¢ algo estanque, pois, principalmente no viés

formativo, ela é continua e utiliza diversos instrumentos avaliativos, destacamos as

% A tematica referente a conhecimento sera abordada mais adiante na tese.
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atividades/tarefas cotidianas que ocorrem nas salas de aula também como instrumentos
avaliativos.

As tarefas estabelecem relagdes com didaticas, saberes e avaliacdo e possuem ‘“um
papel relevante na regulagao dos processos de aprendizagem” (FERNANDES, 2008, p. 357),
participando criteriosa e conjuntamente das esferas de “ensino, de avaliagdo e de
aprendizagem”, colaborando para os “processos mais complexos do pensamento (por
exemplo, analisar, sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecionar)” (FERNANDES, 2008,
p. 357). A tarefa ndo tem um fim em si mesma; o educador, por intermédio de uma corre¢ao
eficiente, possibilita ao aluno vislumbrar possibilidades para aprimorar a sua propria
aprendizagem, assim como também redefine suas praticas pedagogicas em prol da melhoria
da aprendizagem de seus educandos.

Fernandes (2006), ao abordar as tarefas/atividades escolares, destaca a importincia
delas nos processos de aprendizagens e salienta que devem facilitar e promover a integracao
dos demais processos, ensino e avalia¢do, incluindo também o processo de aprendizagem. Por

meio dessa percepg¢ao, a avaliagdo formativa possibilita

a construcao de habilidades de autoavaliacdo e avaliacdo por colegas ajudando os
alunos a compreenderem sua propria aprendizagem. Alunos que constroem
ativamente sua compreensao sobre novos conceitos (¢ ndo meramente absorvem
informagdes) desenvolvem estratégias que os capacitam a situar novas ideias em
contexto mais amplo, tém a oportunidade de julgar a qualidade do seu proprio
trabalho e do trabalho dos colegas, a partir de objetivos de aprendizagem bem
definidos e critérios adequados de avaliagdo, e estdo, ao mesmo tempo, construindo
capacidades que facilitardo a aprendizagem permanente (PEREIRA; LIBLICK,
2008, p. 4).

Uma avaliacdo embasada em critérios e que considere as condi¢cdes dos educandos
fornece dados e informacgdes relevantes que se associam a nogao de avaliagdo formativa como
parte integrante do trabalho pedagogico e de toda acao pedagdgica.

Em artigo publicado na revista Perspectivas em Educacdo Basica®, foi
problematizada e exemplificada a questdo de instrumentos avaliativos, como prova e teste,
serem assumidos como avaliagdo. Nesse trabalho se evidencia que a énfase deve estar no
tratamento desses instrumentos, se eles s&o utilizados para a melhoria da aprendizagem ou

para a efetivacdo de um veredito final. Por exemplo:

ao aplicarmos um teste ou uma prova, podemos possibilitar, a partir da corregdo feita
pelo docente com os respectivos feedbacks (que possibilitam ao educando visualizar o
que necessita melhorar e no que ja avangou), um retorno a avaliagdo realizada pelo
aluno, em que cada educando tem a possibilidade de rever seu teste ou sua prova e
buscar elementos que possam auxilid-lo a melhorar suas aprendizagens e,

% 0 artigo Reflexdes sobre curriculo e avaliacéo: as disputas por sentidos e 0s espagos para resisténcia esta
disponivel em: http://perspectivasemeducacao.blogspot.com/2019/12/reflexoes-sobre-curriculo-e-
avaliacao.html; foi escrito em parceria com a Prof.2 Mestra Graciane Volotao.



http://perspectivasemeducacao.blogspot.com/2019/12/reflexoes-sobre-curriculo-e-avaliacao.html
http://perspectivasemeducacao.blogspot.com/2019/12/reflexoes-sobre-curriculo-e-avaliacao.html
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consequentemente, suas respostas. Nesse processo, a prova € o teste ndo estdo
trabalhando em prol da classificagdo e da rotulagdio, mas estdo sendo utilizados com
um viés formativo voltado para as aprendizagens (OLIVEIRA; VOLOTAO, 2019, p.
79).

Ao mesmo tempo, podemos recorrer a utilizagdo do instrumento portfélio e continuar
embasados por uma logica classificatdria. Ou podemos utilizar os instrumentos avaliativos
prova e teste (considerados pelo senso comum como essencialmente somatorios e
classificatorios, como se fosse possivel definir uma esséncia para as coisas) € romper com a
classificacdo, hierarquizacdo de saberes e sujeitos sociais. Porém, isso sO se torna possivel
quando tais instrumentos sdo utilizados de maneira formativa, voltada para a melhoria das
aprendizagens e, ao mesmo tempo, “suavizando o peso histdrico que tais instrumentos
adquiriram com o tempo” (OLIVEIRA; VOLOTAO, 2019, p. 79).

Também é importante que a concepcdo avaliativa que escolhemos esteja coerente com
nossas préaticas, e mais importantes do que uma escolha sdo 0s posicionamentos que norteiam
essas escolhas, ou seja, como entendemos o ato de avaliar enquanto processo ou COmo
produto; e como afetam o campo educacional e nossas praticas cotidianas. Logo, ndo é o
instrumento avaliativo que traz bagagem somativa ou formativa; o uso que fazemos dele é que
trara caracteristicas de uma avaliacdo somativa ou formativa.

Dessa maneira, operar com uma avaliagdo para a aprendizagem requer reflex@o
ininterrupta, colocando em xeque as tentativas de padronizacdo — seja da avaliacdo, seja de
sujeitos sociais. A avaliacdo formativa requer o empenho de buscar aperfeicoamento
constante, de evitar fixacdo de normas ou formas de ser e estar no mundo. Logo, debater sobre
instrumentos avaliativos propicia o entendimento de que ndo ha uma forma Unica de avaliar,
de que os instrumentos avaliativos sdo ferramentas em prol da avaliacdo e de que a avaliacdo

esta a servico da melhoria das aprendizagens.

1.6 Avaliacdo para a aprendizagem: um processo que beneficia todos os envolvidos

Gatti (2003, p. 99) ressalta um dos atributos da avaliacdo de sala de aula e/ou avaliagdo
interna: “uma das caracteristicas mais importantes dessa avaliacdo é que o avaliador €, ao
mesmo tempo, o responsavel direto pelo processo que vai avaliar”. Entdo, se torna relevante

indagar sobre “a atitude do professor diante do processo de avaliacdo. Como ele a concebe?
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Como a situa em seu trabalho de ensino? Como a realiza? Como a utiliza?” (GATTI, 2003, p.
102)*.

O distanciamento da ideia do educador como mero técnico do processo avaliativo se
faz necessario, visto que ele, assim como os educandos, sdo participantes ativos desse
processo, além de que, no caso das avaliagdes para as aprendizagens, ¢ o proprio docente
quem trabalha cotidianamente com os alunos, quem os avalia; “isso implica que pensemos a
avaliacdo em sala de aula como uma atividade continua e integrada as atividades de ensino,
algo que ¢ decorrente dessas atividades, inerente a elas e a seu servico” (GATTIL, 2003, p. 99).

Portanto, tanto a organizacdo da avaliacdo e da aprendizagem como a

organizagdo do “processo de ensino” precisam ser vistas na escola como um aspecto
relativo a todos os envolvidos — professores, coordenadores, supervisores, equipe
gestora, orientadores etc. — ndo ficando reservada unica e exclusivamente ao
professor responsavel por determinada turma (PEREIRA, 2015, p. 78).

N&o cabe ao professor somente elaborar os instrumentos avaliativos utilizados; a ele
também esta atrelada a tarefa de motivar seus alunos a se envolver no processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo, possibilitando que esse processo seja interativo, rompendo com a
monotonia centrada na simples transmissdo de contetdos. Encorajar o envolvimento e
construir uma relacdo baseada na confianga, na qual os alunos ndo tenham receio em errar,
sdo atitudes que podem auxiliar o docente que visa operar com uma avaliacdo pedagogica
formativa, visto que ndo somente o curriculo, mas também a avaliacdo sdo vistos como
espacgo-tempo de producdo cultural (LOPES, MACEDO, 2011). Com base nessa nogédo de
curriculo ampliamos o campo da avaliacédo, visto que ndo a concebemos como algo fixo; ela é
fluida, contingente, se adéqua provisoriamente a um contexto; é produzida, modificada,
redescoberta. E, mesmo quando tentamos padroniza-la de maneira que se enrijeca, ela pode
escapar dessa l6gica com a contribuicdo de alunos e professores que se insubordinam a
préticas rotineiras e emergem criativamente. Assim como a cultura é entendida como processo
de enunciacdo de significados sobre o0 mundo (BHABHA, 2003), como nos situamos e
interferimos no mundo social, também compreendemos a tematica curricular e avaliativa.

Martins (2019) trata da avaliacdo como aprendizagem, na qual a avaliacdo

por meio do acompanhamento proximo das habilidades e estratégias que os alunos
pdem em acdo (metacogni¢ao) por meio de uma avaliagdo que tenha como foco mais
ajudar que aprendam do que o controle sobre o conteudo que aprendem que
tampouco deixa de ter interesse. A avaliagdo passa a ser entdo mais do que uma
pratica curricular, como venho defendendo (MARTINS, 2011; 2015), e sim uma
unidade diferencial configuradora do proprio curriculo (MARTINS, 2019, p. 196).

%7 Esta se¢do n&o busca atribuir uma verdade sobre a funcao do professor, mas propiciar reflexdes sobre o
exercicio da fungdo docente em articulacdo com logicas escolares que também carregam significacdes sobre
avaliacéo.
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A partir da contribui¢do de Martins (2019) enfatizamos a articulagdo entre curriculo e
avaliacdo, sendo, a nosso ver, impossivel pensar um sem o outro. Curriculo e avaliagdo sdo
campos em disputa por significacdes, imbricados por relagdes de poder que buscam
sedimentar/consolidar significagdes — mesmo que provisoriamente. Quando o educador
compreende que curriculo vai além de um documento norteador e que a avaliagdo ultrapassa a
mensuracdo e quantificacdo, amplia-se o olhar sobre eles e sdo possibilitadas outras e
diferenciadas compreensdes e intervengdes no meio.

Todo o processo educacional estd envolto em uma rede colaborativa que requer o
envolvimento de todos, assim como a responsabilidade® dos mesmos®. Destacamos, a partir

das contribuigdes de Gatti (2003), que

o exercicio da docéncia com propoésitos claros e consensuais alimenta um processo
de avaliacdo mais consistente ¢ mais integrado na direcdo de uma perspectiva
formativa, voltada para o desenvolvimento dos alunos e ndo para cumprir uma
formalidade burocratica — passa/ndo passa — ou mesmo para satisfazer o exercicio de
autoritarismos ou autoafirmagdes pessoais. Nessa perspectiva, a avaliagdo do aluno é
continuada, variada, com instrumentos e elementos diversificados, criativos, e
utilizada no proprio processo de ensino, como parte deste, na direcdo de
aprendizagens cognitivo-sociais valiosas para os participantes desse processo
(GATTI, 2003, p. 111-112).

O exercicio da docéncia requer responsabilidade para que ndo tropecemos em
momentos nos quais avaliamos o aluno mais por seu comportamento do que por seu
desenvolvimento — ndo que o comportamento ndo seja algo passivel de avaliagdo, mas ndo
deve interferir e/ou se reduzir ao julgamento relacionado as aprendizagens dos educandos.
Outro fator importante no qual o educador pode desenvolver papel diferenciado ¢ motivar
seus alunos a produzir, analisar informacgdes, elaborar hipoteses, questionar, discordar, mais

do que somente a mera aceitagdo passiva e a reprodugdo sem reflexdo. Por exemplo:

se ao invés de apenas pedir para que os alunos repitam a palavra dita em aula, ou
apenas procurem algo pronto e estrategicamente “escondido” em um documento
qualquer que sirva como referéncia para o comando da questdo, lhes forem
propostas atividades de avaliagdo que estimulem a mobilizacdo do conteudo com o
qual tiveram contato em sala de aula, para que fagam uma critica, ou levantem
hipoteses, estabelecam relagdes, dentre outros aspectos, e que essas exigéncias
possam ser expressas de formas variadas, escolhidas pelos proprios estudantes, os
alunos tenderdo a investir em relagdes positivas com o conhecimento, ¢ que ao
mesmo tempo, ¢ como ndo poderia deixar de sé-lo, ddo conta de satisfazer as
exigéncias de validacdo (MARTINS, 2019, p. 196).

% Responsabilidade é diferente de responsabilizacéo. Responsabilizacio se baseia na ideia de culpabilizagdo, de
encontrar um culpado. Ja responsabilidade traz a no¢éo de comprometimento, na qual os envolvidos se
enxergam como conscientes de suas incumbéncias/compromissos, sendo participantes dos seus processos de
desenvolvimento.

% Salientamos novamente que a responsabilidade é compartilhada entre todos os envolvidos no processo
educacional.
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Assim, o educador propicia outras articulagdbes com a construcdo de saberes,
distanciando-se de uma légica conteudista, burocratica e macante. A reflexdo sobre “a
responsabilidade de cada professor como avaliador perante seus proprios alunos e a
necessidade de que reflita sobre suas concepgdes quanto ao papel da avaliagio em seu
trabalho com os alunos se faz cada vez mais necessaria” (GATTI, 2003, p. 102).

Fernandes (2009) defende que os educadores assumam algumas responsabilidades, tais
como: “organizar o processo de ensino, propor tarefas apropriadas aos alunos, definir prévia e
claramente os propdsitos e a natureza do processo de ensino e de avaliagdo; diferenciar as
suas estratégias” (FERNANDES, 2009, p. 59), assim como “utilizar um sistema permanente e
inteligente de feedback que apoie efectivamente os alunos na regulacdo das suas
aprendizagens; ajustar sistematicamente o ensino de acordo com as necessidades; e criar um
adequado clima de comunicagdo interactiva entre os alunos e entre estes e os professores”
(FERNANDES, 2009, p. 59).

Destacamos que, quando o erro ¢ encarado como algo negativo que precisa ser
evitado, erradicado, traz consigo a ideia bindria entre certo e errado e de conhecimento como
uma verdade que necessita ser adquirida pelos alunos sem a frustragdo do erro. Tal ideia pode
cercear o exercicio da docéncia, ao passo que a compreensao do erro como possibilitador de
aprendizagens, como algo que precisa ser analisado e compreendido, ¢ um dos possiveis
caminhos para consolidacdo e melhoria da aprendizagem, pois traz consigo uma compreensao
de conhecimento como constru¢do e ndo como algo dado e/ou linear, rompendo com ideias
binarias ¢ caminhando em consonancia com as contribui¢des formativas.

Gatti (2003), ao abordar os instrumentos avaliativos e a pressdo que as provas podem
suscitar, destaca que a pressdo em relagao as provas — e aqui acrescento qualquer instrumento
avaliativo utilizado em uma logica de prestagdo de contas — pode ser amenizada se “o
professor se preocupa em mostrar aos alunos (e se ele assim acredita e faz) que ambos estao
empenhados no mesmo processo € que o problema de aprendizagem de um ¢ o problema de
ensino do outro” (GATTI, 2003, p. 105). Assim, a tensdo poderd ser diminuida e valorizada a
relagdo de construgdo das aprendizagens, pois os educandos sentem menos pressdo € maior
motivagdo para aprender (GATTI, 2003).

O professor, ao comprometer-se com as atribui¢des elencadas por Fernandes (2009),
como estabelecer previamente, de maneira que todos compreendam, o propodsito de serem
avaliados e por meio de quais critérios avaliativos e instrumentos esse processo ocorrera, traz
a possibilidade de que os alunos entendam que as avaliagdes podem ser utilizadas para além

da mera comprovagdo do que aprenderam, mas também como uma maneira que os auxilia a
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compreender e a reconhecer onde serd necessario aprimoramento para melhor compreensado e
consolidag@o da aprendizagem.

Articulando a tematica da avaliagdo e as multiplas atribuigdes, caracteristicas e o0s
papéis sociais que distintos docentes adquirem em suas praticas pedagogicas, recorremos a
Gatti (2003, p. 110) ao salientar que “a avaliagdo dos alunos ¢ atividade que adquire um
sentido especifico, orientada pelo papel da escola”; para modificar a maneira de avaliar no
interior das escolas, ¢ necessario ndo fragmentar o que cabe a cada individuo que integra o
ambiente escolar, mas construir o sentimento de responsabilidade compartilhada em que todos
estardo empenhados, dedicados nesse processo que ¢ continuo; para tal alteragdo, além de
modificar as percepc¢des referentes a avaliagdo, escola e papel docente, também ¢ necessario,
de acordo com Martins (2019, p. 196), “fomentar relagdes outras com o conhecimento, para
além da memorizagdo, e, nesse sentido, ampliar as formas validas de estar na escola e de
aprender”.

Na avaliagdo formativa ha a possibilidade do compartilhamento de como cada sujeito
construiu seus conhecimentos, respostas e tarefas. Jorge Pinto (2019, p. 12) afirma que, no
processo de avaliacdo formativa, “as intera¢des uUteis, numa perspectiva formativa, sdo
aquelas que fornecem aos alunos indicagdes com o objetivo de os levar a modificar o seu
pensamento ou comportamento com a intengdo de sustentar as aprendizagens”, e o professor é
o mediador desse processo.

Dessa maneira, refletir sobre avaliacdo e aprendizagem também esta associado a
pensar sobre os papéis dos alunos e professores para além de receptores de saberes e
transmissores de conteudos, € sim como construtores de saberes. As informacdes sobre as
aprendizagens podem ser utilizadas de maneira que os alunos entendam o estado em que se
encontram em dado momento na trajetdria educativa, possibilitando a¢des que os ajudem a
aprender melhor e a superar eventuais dificuldades. O educador também pode recorrer as
informacdes fornecidas pelas avaliagdes para elaborar estratégias de ensino em prol da

melhoria das aprendizagens.

1.7 Conhecimento e curriculo: o que avaliar quando se esta avaliando?

Iniciamos esta se¢do trazendo a tona uma das lembrangas que marcaram a minha
formagdo, me desestabilizando ¢ me conduzindo a questionar concepcdes. Trata-se de uma
experiéncia vivenciada durante a graduacdo em Pedagogia na UFRJ em que fui solicitada a

pensar um outro curriculo possivel, com base nas disciplinas que considerasse mais
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importantes. Naquele periodo, em 2006%, ao ser incumbida dessa tarefa, ndo indaguei sobre o
processo de sele¢do dos conteudos curriculares, apenas pensei e reorganizei a quantidade de
créditos/carga horaria; posteriormente inclui saberes que nao constavam na grade inicial, pois
os considerei relevantes.

Tal lembranga paira na minha mente desde que iniciei meus estudos no mestrado na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro e me acompanham desde entdo, visto que a fixidez
dos saberes elencados por mim na atividade mencionada carregava a compreensdo de
conhecimento como algo imutavel, assim como a questdo da hierarquizacdo de saberes e a
associacdo de curriculo como um conjunto de disciplinas para nortear seus executores em suas
respectivas fungdes.

Essa visdo inicial fragmenta o que hoje vejo como integrado, instavel, provisério e
flutuante. Os atores sociais atuam com o curriculo e conhecimentos, constroem saberes, visto
que nada esta dado: o que hoje ¢ uma coisa pode ser modificado e virar outra, a propria
tentativa de implementar41 algo vira um processo de tradu¢ao (BHABHA, 2003) de algo novo
diferente do que fora pensado inicialmente.

Nesta tese, as andlises e compreensdes em relagdo a avaliagdo, -curriculo,
conhecimento, ensino-aprendizagem estdo permeadas por um constante processo de
desconstru¢do do que antes concebia como algo rigido e sem alteragdes. Por isso, nesta parte
do texto buscamos refletir sobre conhecimento e o papel da escola enfatizando as relagdes de
poder, a compreensdao de cultura, curriculo, conhecimento em articulagio com a
provisoriedade na qual estamos inseridos. Também salientamos que o processo de escrita ndo
¢ estanque nem fragmentado; sendo assim, por mais que tenhamos abordado e organizado o
texto em categorias — um capitulo sobre feedback, avaliagdo formativa, conhecimento, dentre
outros temas —, € possivel que esses assuntos apare¢gam em outros momentos do texto, pois
eles estdo emaranhados em uma grande e complexa rede que compde a tematica investigada.
Ao mesmo tempo, ressaltamos que hd& momentos nos quais nos aprofundamos em tematicas
especificas por entendé-las como necessarias para a constante formulacdo de compreensdes
acerca de uma avaliacdo para as aprendizagens.

Ao abordarmos a questdo do conhecimento, ressaltamos que desde a década de 1970 a

centralidade do conhecimento nas questdes e decisdes curriculares ¢ plenamente reconhecida

“% periodo no qual a Universidade Federal do Rio de Janeiro estava passando por intenso debate sobre mudanca
curricular do curso de Pedagogia.

* Utilizamos o verbo implementar, mas preferimos o verbo atuar, visto que implementac&o pode ser visto como
a mera transposi¢do sem modificagdo de algo, o que consideramos como impossibilidade de realizag&o. Por
isso, atuacdo no sentido de construcdo.
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pelos autores da teoria curricular critica (MOREIRA, 2001), cujo empenho esta relacionado a
compreensdo das relagdes entre conhecimento escolar ¢ poder; e na reflexdo sobre os
processos de selecao e distribui¢ao do conhecimento. Ou seja, “como o conhecimento escolar
tem contribuido para preservar relagdes de poder que oprimem determinados grupos e
individuos e garantem os privilégios de outros” (MOREIRA, 2001, p. 4).

Macedo (2012) relata que, a partir da segunda metade dos anos 1990, com a entrada
das tradi¢des pos-estruturais e pos-criticas no Brasil, hd um deslocamento do “foco do
conhecimento para a cultura” (MACEDO, 2012, p. 725). Por meio de teorizagdes poOs-
estruturais, Macedo (2012) enfatiza que a centralidade no conhecimento tende a reduzir a
educacdo ao ensino e defende que o conhecimento nao pode ser considerado nucleo central do
curriculo. De acordo com a autora, “isso implica redefinir o curriculo como instituinte de
sentidos, como enunciacdo da cultura, como espaco indecidivel em que os sujeitos se tornam
sujeitos por meio de atos de criacao” (MACEDO, 2012, p. 716). Costa e Lopes (2018)
também questionam a ideia da centralidade do conhecimento e de curriculo como organizador
de saberes; os autores defendem o conhecimento para além de uma coisa a ser apropriada; o
conhecimento ndo pode ser considerado alheio ou estranho as relagdes sociais, algo a que se
tem o direito de acesso, ndo a producao (COSTA, LOPES, 2018).

Lopes e Macedo (2011) abordam algumas perspectivas atreladas a concepgdo de
curriculo e conhecimento, dentre as quais destacamos: académica, instrumental, progressivista
e critica. A perspectiva académica compreende “o conhecimento como legitimado pelo
atendimento as regras e aos métodos rigorosos do meio académico” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 73); essas regras e métodos sdo critérios de validacdo considerados neutros,
afastando-se da compreensdo “das relagdes sociais de producdo dos saberes” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 72).

Tal perspectiva traz a questdo da neutralidade de critérios de validagdo de saberes;
Cunha (2000) tece criticas a concep¢dao de conhecimento neutro, considerando que, no
paradigma da ciéncia moderna, o conhecimento “revestiu-se de uma capa de neutralidade e s6
foi considerado vélido quando produzido pelo parametro consagrado pelo chamado método
cientifico. Acreditou-se que a ciéncia da contornos a sociedade e nao que € produzida por seus
interesses” (CUNHA, 2000, p. 32).

A perspectiva instrumental, embora se relacione com a académica no sentido de
entender o conhecimento em consonancia com os métodos de validagdo do meio académico,

também se diferencia dela ao associar conhecimento principalmente a razao instrumental, na
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qual “é a razdo que busca sua legitimac¢ao pelo atendimento eficiente a determinados fins, sem
problematizar os processos que levam a esses fins” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 73).

Nessa perspectiva, o conhecimento se articula com o curriculo a partir do foco nos
objetivos curriculares proposto por Tyler. A escola é vista como um espago de formar
cidaddos capazes de atuar e gerar beneficios para a sociedade; assim, o curriculo deve estar
centrado em objetivos que cumpram essa fungdo, ou seja, “o conhecimento a ser selecionado
para o curriculo deve estar vinculado a formagao de habilidades e de conceitos necessarios a
produtividade social” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 74).

Conforme ressaltado por Lopes e Macedo (2011, p. 74), em consondncia com a

perspectiva instrumental,

o conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve ser o conhecimento capaz de
ser traduzido em competéncias, habilidades, conceitos e desempenhos passiveis de
serem transferidos e aplicados em contextos sociais ¢ econdomicos fora da escola.
Essa aplicacdo ¢ entendida como desejavel na medida em que atende aos fins sociais
garantidores da manutencdo adequada e do incremento das diferentes fungdes do
sistema vigente.

Assim, ¢ possivel averiguar, conforme também destacado pelas autoras, que “tendéncias
curriculares atuais, como a do curriculo por competéncias ou de construcdo dos curriculos
visando ao atendimento do que é considerado interesses do mundo globalizado, tendem a se
manter na perspectiva instrumental de conhecimento” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 74).

Tais perspectivas permanecem entremeadas em nossas escolas, politicas publicas e
concepgdes e acabam sendo naturalizadas, normalizadas e normatizadas em nossos diferentes
contextos, visando o fortalecimento da convivéncia no mundo globalizado. As constantes
preocupacdes em formar o cidaddo capaz de atuar em sociedade também se transformaram em
um significante polissémico, assim como qualidade e cidadania, no qual cabe uma imensidade
incomensuravel de significagdes.

Na perspectiva progressivista, o conhecimento deve beneficiar o aperfeigoamento das
atividades humanas, valorizando as experiéncias dos individuos, objetivando determinados
fins que estdo relacionados ao bem-estar da humanidade e ndo somente a manutencdo do
sistema vigente, conforme enfatizado na perspectiva instrumental (LOPES; MACEDO, 2011).

Lopes e Macedo (2011, p. 75) destacam John Dewey como o autor associado a
perspectiva progressivista e ressaltam a aproximacdo entre a perspectiva académica e a
progressivista, visto que ambas manifestam a “manuten¢do da referéncia aos saberes
disciplinares académicos”, entretanto se diferenciam devido & compreensao progressivista de

que o curriculo ndo ¢ dependente apenas da logica disciplinar, “o curriculo deve ser
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construido tendo em vista a dimensdo psicologica do conhecimento” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 75).

Na perspectiva progressivista, o conhecimento deveria atender aos propositos
educacionais, com énfase no processo de ensino e na aprendizagem do aluno, ou seja,
conectado “com as experiéncias de vida dos alunos e a possibilidade de formacdo para uma
vida democratica” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 77), e ndo centrado somente nos objetivos,
conforme proposto por Tyler em uma visdo instrumental.

Logo, a neutralidade vai perdendo espago; ¢ posta em xeque a ideia de neutralidade e
hd o interesse em questionar o motivo da escolha de determinado conhecimento em
detrimento de outro. E relevante destacar que ndo ha linearidade entre essas perspectivas; ha
diferencas, aproximacgdes € mesclas que influenciam o cotidiano escolar na atualidade.

Diversos autores criticos* contribuiram com indagagdes sobre o que ¢ considerado
conhecimento. Por exemplo, conforme ressaltado por Lopes ¢ Macedo (2011), a partir das
contribui¢cdes de Michael Young ¢ enfatizado que “a diferenciagdo entre os conhecimentos
passa a ser entendida como a condicdo necessaria para que certos grupos tenham seu
conhecimento legitimado como superior ou de alto valor e outros grupos tenham seus saberes
desconsiderados ou excluidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 79).

E possivel observar que ha saberes instituidos e legitimados como verdadeiros ou de
maior valor do que outros conhecimentos; hd embates complexos que perpassam ideais de
mundo associados a politica, economia e sociedade; sdo esses embates que buscam
sistematizar as significacdes e processos de legitimacao do que ¢ conhecimento ou ndo.

O relativismo denunciado por Lopes e Macedo (2011) também se estabelece no debate
sobre conhecimento no campo curricular, no qual a oscilagao entre “o relativismo da aceitagao
de multiplos saberes como igualmente validos como conhecimentos € o universalismo de
considerar a existéncia de alguns saberes com um valor de verdade superior aos demais”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 90-91) enfatiza que a legitimacdo do que ¢ considerado
conhecimento ndo obedece sempre aos mesmos critérios, visto que “os critérios podem ser
académicos, instrumentais, pragmaticos, cientificos, historicamente situados, vinculados a
capacidade de libertagdo humana ou a capacidade de produzir mudangas na estrutura social e

econdmica” (p. 91).

*2 Conforme salientado por Lopes e Macedo (2011), hé diferentes correntes na perspectiva critica que possuem
diversas diferencgas entre si, “mas se aproximam pelo fato de tentarem responder a pergunta sobre o que conta
como conhecimento escolar, considerando as relagfes entre saberes legitimados e ndo legitimados no
curriculo” (p. 77).
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Os saberes elencados como cientificos e académicos adquirem sfatus de superioridade
em relacdo aos demais, o que contribui para processos de hierarquizagdo de saberes,
segregacdo e exclusdo entre saberes e seres sociais, pois “os conhecimentos da elite
intelectual dominante t€ém uma ligacdo com o poder politico-econdmico. Assim, considerar o
conhecimento dessa elite como superior garante a superioridade dessa mesma elite na
estratificagdo social” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 79).

A legitimacdo de saberes como superiores € a negacao de outros que sdo colocados na
posicao de inferiores contribuem para processos excludentes. No campo curricular, quando
naturalizado, ou seja, quanto mais hd o entendimento de uma apreciagdo do que ¢
conhecimento, como Unica possibilidade vidvel, mais eficiente se torna “o processo de
deslegitimacao dos saberes excluidos desse curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 79).

A concepgao estatica do conhecimento, assim como da avaliagdo desse conhecimento,
também ¢ criticada por Aguiar (2015), visto que tal logica desconsidera o processo de
aprendizagem significativa®. E, na mesma linha de Paulo Freire, defende que os alunos
devem ser vistos como seres ativos dos seus respectivos processos de aprendizagem, com suas
visdes, modo de pensar, agir e de se situar no mundo, sendo um processo de reflexdo critica e
politica.

Por intermédio da concep¢ao de Paulo Freire, o conhecimento nao ¢ algo dado; ele ¢
construido por meio do didlogo, e assim sdo elaborados nos curriculos. O conhecimento ¢
fruto de lutas contra tentativas de opressdo, assim o conhecimento ¢ politico e libertador. Ao
mencionar liberdade/libertador, recorro a nocdo de eticidade de Freire, visto que “ndo se vive
a eticidade sem liberdade e ndo se tem liberdade sem risco. O educando que exercita sua
liberdade ficard tdo mais livre quanto mais eticamente va assumindo a responsabilidade de
suas acoes” (FREIRE, 1996, p. 93).

A nocao estabelecida entre liberdade e responsabilidade se articula com a ideia de
responsabilidade no/com/pelo processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo, no qual todos os
participantes estdo envolvidos e comprometidos com o processo; € este € ético, democratico e
construido na/com a diferenga.

Para Freire, € na relagdo entre autonomia, liberdade, democracia e ética que ¢ possivel
atuar no mundo e com o mundo. Ao mencionar o papel da autoridade democratica, Freire
também aborda a relagdo com o conhecimento, visto que a énfase dada ao papel da autoridade

democratica nio ocorre

* De acordo com Aguiar (2015), a aprendizagem significativa s6 acontece quando o que se ensina estabelece
relagBes com os conhecimentos prévios dos educandos.
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transformando a existéncia humana num “calendario” escolar “tradicional”, marcar
as ligoes da vida para as liberdades, mas, mesmo quando tem um contetido
programatico a propor, deixar claro, com seu testemunho, que o fundamental no
aprendizado do contetido ¢ a construcdo da responsabilidade, da liberdade que se
assume (FREIRE, 1996, p. 94).

A construcao da liberdade ndo se da num terreno onde tudo pode; ela ocorre imersa na
criticidade, na autonomia e na responsabilidade que se afasta da responsabilizacdo, nao ha
culpabilizagdo quando todos assumem suas responsabilidades pelo processo em andamento; o
que existe ¢ a ressignificacdo de praticas, acdes e posturas, pois todos estdo engajados em prol
da melhoria de seus desenvolvimentos. A producdo de conhecimento acontece em didlogo e
na troca com o outro; portanto, s6 pode haver mudangas na pratica avaliativa quando também
hé reflexdo sobre e na pratica (SOUZA, 2015).

Alvarez Méndez (2002) também realiza uma critica ao modelo positivista de
conhecimento, pois considera tal visdo como reducionista ao relacionar conhecimento a dados
empiricos e fatos como algo consolidado, sendo algo externo ao sujeito, inibindo as multiplas
possibilidades envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Nesse caso, o educador que
também ¢ o avaliador torna-se o unico produtor de conhecimento, e aos alunos que sao
avaliados cabe a fun¢c@o de consumir o conhecimento transmitido pelo docente e reproduzi-lo
quando solicitado. O docente ¢ o dono do saber ou o dono da verdade, ¢ ao aluno cabe a
postura subserviente (BOCHINIAK, 1998). Assim, o curriculo traz uma nog¢ao instrumental
de conhecimento, tratando o ““sujeito que aprende como receptor passivo que aceita e acumula
informagdo” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 31).

Outra questdo que traz um equivoco sobre o processo de constru¢do de conhecimentos
¢ a nog¢do de uma disposi¢do sequencial obedecendo a uma linearidade do conhecimento ou
dos conteudos, “como se a aquisicdo do conhecimento seguisse uma ordem crescente de
dificuldades” (BOCHNIAK, 1998, p. 84). Imersa nessa logica, ndo ha a indagacdo do motivo
de muitas vezes o educando conseguir desempenhar tarefas consideradas complexas e
cometer erros na execucdo de tarefas mais simples; “essa compreensdo deficiente,
dicotomizada e disciplinar das atividades de ensino e pesquisa ¢ responsavel pela, ou
resultado da, auséncia de atitude de questionar em nossas escolas” (BOCHNIAK, 1998, p.
84). Tal concepcao fortalece o discurso de reproducdo de conhecimentos sem uma
problematizacdo sobre o seu processo de elaboragdo, distanciando-se das compreensdes que
consideram as diferencas existentes, assim como os distintos contextos.

Nao ha linearidade na constru¢do de conhecimentos, mas por vezes a escola fortalece

essa ilusdo devido as tentativas de fragmentar, dicotomizar, padronizar e controlar. Lopes ¢



80

Macedo (2011) fazem algumas criticas ao relacionar conhecimento e curriculo que reflete na
escola; elas destacam que o debate acerca do “conhecimento no campo do Curriculo parece
oscilar entre o relativismo da aceitagdo de multiplos saberes como igualmente validos como
conhecimentos ¢ o universalismo de considerar a existéncia de alguns saberes com um valor
de verdade superior aos demais” (LOPES, MACEDO, 2011, p. 90-91).

As autoras ressaltam que a valoragdo concebida a um dado conhecimento ou saber se
d4 por meio de critérios que nem sempre sdo 0S mesmos, visto que, como mencionado
anteriormente, eles podem ser ‘“académicos, instrumentais, cientificos, historicamente
situados, vinculados a capacidade de libertagdo humana ou a capacidade de produzir
mudangas na estrutura social e economica” (LOPES, MACEDO, 2011, p. 91). As disputas
pela significacdo envolvem diversos critérios; sendo assim, ¢ impossivel determinar um
consenso final ou definir qual conhecimento ¢ verdadeiro ou valido; o que ¢ possivel ¢
“amarrar” contingencialmente o que se considera como conhecimento, mas entendendo que
tal significagdo pode ser outra dependendo do critério avaliativo utilizado e do ponto de vista
analisado.

As escolhas sobre o que ¢ considerado relevante que seja aprendido ndo ocorrem em

um vazio teoérico (MARTINS, 2019); tais escolhas

expressam concepcdes de escola, de educagdo, de histéria, de mundo, enfim,
refletem o conhecimento que a comunidade considera valido a ser ensinado pelos
docentes e as habilidades cognitivas e/ou comportamentais que devem ser
apreendidas pelos alunos no presente no qual elas sdo formuladas (MARTINS, 2019,
p. 27-28).

Ao mesmo tempo, ndo quer dizer que ndo haja outras possibilidades e outras

~ N ~ 44 . .. . .
concepgdes sobre avaliacdo, escola, educagcdo”. Aqui priorizamos a ideia de que ensino-
aprendizagem-avaliacdo sdao construidos conjuntamente. Nao hd um momento especifico para
a avaliagdo, por mais que haja um pré-agendamento em muitas unidades escolares de uma
organizacdo temporal, uma semana dedicada a avaliacdo; aqui compreendemos a avaliagao
como integrante de todo o processo. Também valorizamos os processos educativos que

objetivam a melhoria das aprendizagens, possibilitando didlogos e constantes reflexdes sobre

* Martins (2019, p. 114) aborda a necessidade de refletirmos sobre a fungéo social da escola na
contemporaneidade, reconhecendo que essa funcao se encontra singularmente disputada no cenario sécio-
politico-educacional brasileiro atual. O autor destaca propostas que abarcam desde a compreenséo de “escola
como espaco de socializagdo, passando pela ideia de lugar de consumo de conhecimentos, chegando até
mesmo ao questionamento da necessidade de sua existéncia, mencionando as propostas de homeschooling”,
que, apesar de ndo pregarem de maneira explicita o fim da escola, “ao defender o direito a
particulariza¢do/privatizacéo educacional, enfraquecem a escola como instituicdo capacitada a promocéo de
um espaco publico” (MARTINS, 2019, p. 114).
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as praticas atuadas e vivenciadas nas salas de aula, assim como a relacdo entre discente e
docente e vice-versa.

Ao buscarmos andlises contextuais, nos afastamos de uma tentativa de prefixacao dos
contextos, pois, ao lidarmos com a diferenga e em prol de uma avaliagdo com caracteristicas
formativas, procuramos entender as multiplas maneiras de ser, agir e atuar em distintos
contextos, ndo restringindo nossas praticas a uma unica visdo sobre conhecimento e/ou em
somente um caminho para a aprendizagem-ensino-avaliacao.

Entendemos que a constituigdo da hegemonia ocorre em disputa constante por
significacdo, em que ha questdes politicas, sociais, econdmicas que estdo imbricadas; e que as
relagdes de poder sdo assimétricas e se ddo na provisoriedade, entdo ndo ha um papel social
fixo, assim como nao ha um unico curriculo ou concep¢do de conhecimento. Tudo estd
relacionado e articulado com as lentes que utilizamos para ver, ler e interpretar o mundo.

Conforme mencionado nesta se¢do, o curriculo ndo ¢ somente a sele¢ao de contetidos,
e, ampliando o olhar e compreendendo-o como produgdo cultural, € possivel nos distanciar de
entendimentos associados a polarizacdo de saberes por meio dos quais lemos e interpretamos
o mundo a nossa volta, “como se pudéssemos sempre estar categorizando os diferentes
saberes [...] sem considerar o hibridismo entre os saberes e os diferentes contextos das
praticas sociais de legitimacdo de produgdo desses mesmos saberes” (LOPES, MACEDO,
2011, p. 91-92).

Dessa maneira, operamos com uma concep¢ao de curriculo € conhecimento como
construgdes passiveis de deslocamento, imbricadas por relacdes de poder assimétricas em
constante busca por um consenso provisorio. Logo, assim como Tura e Pereira (2013),

pressupomos que

estudar os conhecimentos escolares pressupde entendé-los para além de sua
apresentacdo mais formal, que os condensa em uma lista de contetidos
programaticos oriundos de campos especificos do saber e que tem — segundo o que,
tradicionalmente, se tem difundido — como a fun¢ido precipua desenvolver certas
habilidades fundamentais para que o aluno alcance o sucesso/progresso em sua
trajetéria pessoal, profissional e pessoal (p. 118).

Leite (2014) também considera relevante o rompimento com uma educacdo/um ensino

repetitivo que se baseia na mera memorizacao. Conforme salientado pela autora, é necessario

conhecer os saberes prévios dos estudantes, criar situagdes que permitam aos
estudantes relacionarem os conhecimentos novos com os conhecimentos que ja
possuiam, reconhecer a educacdo e a formacao na sua dimensao social, envolver os
estudantes em estudos relacionados com as sociedades e a vida (LEITE, 2014, p.
48).
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Ao tecer criticas sobre a ficcao do valor absoluto do conhecimento ¢ da cobrancga de
sua mera reprodu¢do, Bochniak (1998) discorda da fragmentagdo de saberes ¢ a leitura deles
como verdades incontestaveis, tendo como exemplo que “em Historia e Geografia, em
Portugués e em Matematica, em Ciéncias Fisicas e Biologicas, os conteidos transmitidos sdao
tratados como ‘coisas’ acabadas e definidas a ser apenas ‘engolidas’ pelos estudantes”
(BOCHNIAK, 1998, p. 63). Tal percepcdo aponta para uma ideia de linearidade de
transmissdo do conhecimento da qual discordamos por acreditarmos na sua carga de
subjetividade, rompendo com a vinculacdo a algo linear.

Algumas instituigdes de ensino seguem a mesma ideia ao tentar estimular seus alunos
para que sejam mais obedientes e disciplinados, trabalhando com sistema de premiagdes,
honra ou algo que tente compré-los para que desempenhem a tarefa esperada ou instituem
ameaca € punicdo por meio do sistema de notas, de tirar ou acrescentar décimos pelo
comportamento. Posturas desse tipo acabam por desvalorizar o trabalho escolar, cuja
compreensdo deveria ser no processo de constru¢do de saberes realizado na coletividade, e
acaba fortalecendo um sistema competitivo, cuja individualidade se faz cada vez mais
presente (ndo pode olhar para o lado, ndo pode ajudar o outro na construcdo do
conhecimento). Esse sistema competitivo € segregador e refor¢a as desigualdades.

Tura e Pereira (2013) abordam a relagdo entre conhecimento e poder em articulagao
com as instituicdes pedagdgicas e os processos de dominagdo que envolvem a cultura escolar,
assim como seus desdobramentos em ritos que sustentam maneiras de regulacdo e controle.
Elas tecem criticas e alertam para uma tradicdo que estabeleceu as grades curriculares com
grande e forte valor simbdlico destinado aos conhecimentos escolares e assim estabelecem
padrdes e regras que norteiam e auxiliam a constitui¢do de subjetividades. Tal tradicdo opera
por intermédio da “criagdo de rigidos mecanismos de controle daquilo que envolve
transmissao e apropriacao desses conhecimentos e esses se constituiram em multiplas formas,
tradicionais ou atualizadas” (TURA; PEREIRA, 2013, p. 118). A avaliacao também se insere
nesse contexto de articulagdo com poder e conhecimento, visto que muitas vezes ela ¢
utilizada com a funcdo de controle e até puni¢ao de alunos.

Retomando as apreciagdes realizadas por Lopes e Macedo (2011), consideramos
relevante ressaltar que atuar em uma logica binaria ndo contribui para as analises sobre
curriculo, conhecimento e avaliac¢do, visto que ndo € possivel estabelecer um consenso ultimo;
¢ necessario conceber o conhecimento como constante produgdo ou fenomeno cultural. E,
nessa producao de saberes/conhecimentos, abarcamos os saberes cientificos, do senso comum,

mididticos e tantos outros, assim como a diferenca, compreendida como condi¢do
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indispensavel para a democratizagdo” escolar (MARTINS, 2019; MACEDO, 2012; LOPES,
2015).

Conforme ressaltado por Martins (2019), ndo sustentamos a relacdo univoca que
relaciona a posse de determinados conhecimentos ao condicionamento da formagdo de um
sujeito autdnomo e emancipado. Compreendemos que “o que estd em jogo ¢ a possibilidade
de producao de articulagdes que compreendam que o significado de sujeito educado estd
sempre tendo seu fechamento adiado, isto ¢, sempre aberto a outras possiveis suturas”
(MARTINS, 2019, p. 147). Ou seja, os ideais referentes a um sujeito emancipado, critico,
autobnomo, entre tantas outras definicdes, sdo fechamentos contingenciais e provisorios,
passiveis de modificacdes.

O que estd em jogo sdo leituras de mundo com distintas compreensdes sobre ldgicas
sociais, econdmicas, politicas e tantas outras demandas. Enfim, o que estd em jogo sdo os
“significados teodricos e praticos que disputamos para operar no mundo. Sao discursos com 0s
quais construimos a significagdo do mundo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 91).

Conforme ressaltado por Lopes e Macedo (2011), € preciso conceber que, a partir das
posicdes fixas de saberes e sujeitos, também sido produzidos antagonismos que operam na
logica de fixagcdo de sentidos; tal construcdo sempre estd passivel de deslocamentos e
ressignificagdes, visto que

os saberes, sujeitos e antagonismos nao sdo fixos e definidos para todo o sempre. As
classificagdes do que vem a ser dominante ou dominado, legitimo ou ndo legitimo,
cientifico ou ndo cientifico sdo construidas em lutas sociais por cada uma dessas
significagdes (LOPES; MACEDO, 2011, p. 92).

O conhecimento ndo pode ser encarado como algo coisificado; enfatizamos que os
conhecimentos sdo construgdes contingenciais elaboradas em contextos sociais e historicos.
Logo, “toda avaliacdo opera com recortes e selecdo, dada a impossibilidade de se avaliar
absolutamente tudo o que € ensinado em sala de aula” (MARTINS, 2019, p. 27).

Portanto, compreender o curriculo como produgao cultural — e ndo como uma listagem
de contetidos e conhecimentos a serem transmitidos e/ou um documento norteador da
institui¢do escolar — contribui para as reflexdes sobre avaliagdo e conhecimento, ja que
estamos inseridos em constantes processos de disputa politica pela significagio do que
compreendemos como mundo.

Dessa maneira, o curriculo, assim como o conhecimento, ndo é fixo nem é um
“produto de uma luta fora da escola para significar o conhecimento legitimo. O curriculo nao
¢ uma parte legitimada da cultura que ¢ transposta para a escola” (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 92). O curriculo ¢ um espago-tempo de fronteira (MACEDO, 2006) participando
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ativamente de uma cultura hibrida®, “sendo o resultado provisorio da produgdo de sentidos
em espagos ambivalentes” (OLIVEIRA, 2016, p. 31). Portanto, “o curriculo faz parte da
propria luta pela producdao do significado, a propria luta pela legitimacao” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 92).

1.7.1 Ensino-aprendizagem e conhecimento sob Oticas curriculares e avaliativas

Ao elegermos uma norma, excluimos os que estdo fora da norma instituida. Na relagao
com a educacgdo, muitas vezes observamos atitudes que visam enquadrar os estudantes em
uma norma, antes mesmo que eles possam se apresentar, ou seja, antes de observarmos sua
atuacdo no espaco escolar. Essa logica pode ser relacionada®® ao estudo de Popkewitz e
Lindblad (2016) sobre estatistica e fabricacdo de tipos, em que a escola contempordnea ¢
ordenada e organizada mediada por categorizagdes de populagdes e por meio de discursos
estatisticos.

As manifestagdes de como as pessoas pertencem a um grupo ou as regras para se
encaixar nele vao além da mera classificacdo; para Popkewitz e Lindblad (2016, p. 731), “o
conhecimento estatistico incorpora as distingdes que se sobrepdem a politica e a cultura da
vida didria”. Consideramos importante a reflexdo desses autores e destacamos a preocupagao
em relagcdo a uma leitura de mundo na qual os niimeros vao se constituindo como verdades
que integram o curriculo, assim como fortalecem e legitimam mudangas curriculares e
politicas avaliativas em prol de uma suposta qualidade®’. A compreensio de numeros como
resposta as tentativas de medi¢do da eficacia desse curriculo e do processo de aprendizagem ¢
reflexo de concepgdes sobre avaliacdo, conhecimento e curriculo atreladas a ideias apenas
quantitativas que colaboram na produgdo das ditas “verdades”, ou seja, os nimeros vao se
constituindo como regimes de verdade, influenciando o campo curricular e disseminando

sentidos que influenciam e interferem na educacao e na produgao curricular.

> Ao citarmos o hibridismo relacionamos a maneira desarticuladora que nos proporciona romper com a légica
binéria, que visa uma esséncia, que busca a homogeneizacgdo. Assim, recorremos ao termo hibridismo em
consonancia com as contribui¢es de Bhabha (2013), visto que o hibridismo oportuniza novas e distintas
compreensdes “sobre 0s transitos ambiguos que informam as praticas discursivas e politicas nos lugares da
cultura, que sdo também lugares de transformacéo social” (SCHMIDT, 2011, p. 24).

“® popkewitz aborda a questdo da normalidade como propulsora da desigualdade ao instituir um padréo a ser
seguido.

#7 Utilizamos qualidade associando-a  ideia de que ninguém é contra a qualidade, mas o que nomeamos por
qualidade pode ser diferente do que vocé compreende por qualidade, ou seja, cabem mdltiplas significa¢des ao
termo.
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Acreditamos que ndo hd um imperativo fixo que se coloca acima das questdes
culturais, visto que a cultura ndo ¢ fixa nem tnica; assim, o que ocorre sdo as disputas por
espaco de significagdo, a busca pela instituicio do fechamento de um sentido que em
determinado momento atenda aos fins idealizados. Mesmo que provisoriamente, trabalhamos
com esses fechamentos de sentidos; outros aparentam ser algo mais consolidado, que a meu
ver significam que estdo por mais tempo consolidados como hegemdnicos.

A educagdo ndo ¢ ou ndo deveria ser para orientar o educando a se encaixar em uma
norma preexistente; hd na educagdo uma responsabilidade48 de operar na unicidade que
compreendemos na diferenga. Sendo assim, ao operar na/com a diferenga, se torna inviavel
compreender que s6 ha uma maneira de entender curriculo, ensino, aprendizagem, avaliagdo,

conhecimento, educacdo e tantas outras questdes que nos intrigam. E necessario ir além de

uma visao na qual

a aprendizagem tem sido pensada, no ambito escolar, como sindnimo de aquisi¢do
relacionada a noc¢do de quantidade, ou melhor, de quantificagdo, de coisas que
possam ser medidas. Essa tradicdo reverbera em uma relacdo com um saber-objeto
cuja existéncia independe do sujeito (MARTINS, 2019, p. 118).

Tais concepgdes contribuem para a distor¢do da compreensdo de uma avaliacdo em
prol da aprendizagem, ou seja, de uma avaliagdo formativa. De acordo com Alvarez Méndez
(2002), ““a avaliagdo como rendimento distorce o conhecimento” (p. 36) e reduz o processo de
ensino e aprendizagem a questdes meramente conteudistas, colaborando para uma nog¢do de

curriculo como algo padronizado e imutavel, pois tal logica

acaba confundindo o que vale a pena aprender com o que se suspeita que sera objeto
de avaliagdo: vale somente aquilo que “entra no exame” [...]. O que ndo ¢ objeto de
exame carece de valor, portanto, de interesse. Talvez valha em outro momento, em
outras circunstancias, mas no contexto da sala de aula s6 vale a pena dedicar tempo e
esfor¢o aquilo que é visto como objeto de controle (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p.
36).

Aqui o controle ¢ mencionado como cerceador de possibilidades e o ¢; ao mesmo
tempo ressaltamos o controle como pretensdo vigente na educagdo, embora seja impossivel o
controle total, pois sempre havera escapes, apesar das tentativas de controlar.

A partir de uma relagdo conteudista e instrumental com os conhecimentos, as
dicotomias construidas na escola e na sociedade como um todo fortalecem a ideia do estudo
para a realizacdo dos processos avaliativos por parte dos alunos, tornando-se comum observar

alunos que estudam apenas para passar nos exames escolares, alunos barganhando décimos e

*® Martins (2019) menciona o conceito de responsabilidade destacando que se refere a “uma responsabilidade
ilimitada e incalculavel, pois se assume a responsabilidade pela singularidade do estudante, isto é, por alguém
que ndo conhecemos e ndo podemos conhecer” plenamente (MARTINS, 2019, p. 126). Assim,
compreendemos que somos seres “sempre inacabados, assumindo a incompletude como a prépria condigéo
humana” (MARTINS, 2019, p. 127).
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pontos nos trabalhos, docentes trabalhando com sistema de bonificagdo e puni¢do sem que
haja uma problematizacdo sobre isso. Esse entendimento ndo compreende somente alunos,
mas também docentes, gestdo e comunidade escolar, e se fortalece devido a relacdo que ¢
construida com/sobre conhecimento, ensino, aprendizagem e avaliagao.

Posicionamentos que se articulam com uma dimensdo instrumental e técnica sobre
escola, curriculo e conhecimento impactam as avaliagcdes. Ou seja, estabelece-se uma logica
de que ¢ necessario seguir um padrio instituido, do que ¢ um bom aluno, boa aula, boa
professora, boa avaliacdo para que assim possa se apropriar das condi¢cdes necessarias para
obter uma educagdo de qualidade capaz de formar o sujeito para intervir na sociedade.

De acordo com Oliveira (2014), “a defesa de conteidos de cunho universalista tem
sido articulada como necessaria para garantir a qualidade da educagdo, funcionando como
instrumento da igualdade social” (OLIVERA, 2014, p. 43). Concordo com a autora, assim
como com Macedo (2012) e Lopes € Macedo (2011) quando salientam que tal 16gica fortalece
processos avaliativos excludentes e segregadores, que favorece a dimensao instrumental do
curriculo.

Os discursos que operam a favor da padronizagdo do que € conhecimento ou
conhecimento valido®, o que € ser bom aluno, o que ¢ considerado uma boa aula e também o
que ¢ avaliar colaboram para a elaboragdo de discursos e situagdes que, como educadora e
aluna, presenciei, tais como: “hoje ¢ so filme” ou “¢ dia de passeio, ndo terd aula, ndo”, como
se essas atividades ndo fizessem parte do aprendizado. E outras falas, como “hoje tem um
texto importante para ler e vai cair na prova” ou “este contetdo sera importante para a minha
vida”, que foram dando sentido as ideias que construimos ao longo da nossa vida sobre nossas
relagdes com a avaliagdo, conhecimento, curriculo, escola e ensino.

Defendemos o conhecimento como possibilidade de producdo; o conhecimento nao
pode mais ser visto como “uma ferramenta utilitaria [...], como parte selecionada da cultura,
como algo produzido em outro espago a ser ensinado na escola” (MACEDO, 2012, p. 732),
articulado a uma visdo instrumental de conhecimento. O conhecimento ¢ cultura, ¢ produgao
cultural.

Corroboramos Lopes e Macedo (2011) ao mencionarem que “a propria organizacao da

escola e do curriculo deve ser posta em xeque: toda a universalidade pressuposta na acao

* Realizamos essa diferenciagdo de conhecimento e conhecimento valido devido as consideragdes sobre os
conhecimentos hegemonicos que adquiriram status na sociedade, como o caso da Matematica e da Lingua
Portuguesa. Ao mesmo tempo, entendemos que conhecimento é uma construcéo social de produgdo hibrida e
constante e, por isso, discordamos da hierarquizagdo de saberes.
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educativa tem que ser desestabilizada com o questionamento do cardter monocultural da
escola e das escolhas curriculares” (LOPES, MACEDO, 2011, p. 193).

Assim, reforcamos a relevancia da tematica avaliativa e sua relagdo com outros
campos, visto que ndo dissociamos a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem,
tampouco de questdes curriculares, concep¢cdo de conhecimento e diferenca. Pensar e atuar
em prol da avaliagdo formativa se faz necessario, pois ¢ valioso que escutemos e dialoguemos
com as diferentes vozes que compdem o ambiente escolar, sem forcar-lhes aprender uma
linguagem comum, um ritmo comum, uma avaliagdo padrdo, um olhar comum para a
diferenga que se apresenta, pulsa e se insubordina nas salas de aula. Por isso, o valor da defesa
e da dedicagdo ao estudo de uma avaliagdo para as aprendizagens, para construir junto,
repensar praticas pedagogicas e buscar melhorar as aprendizagens. Posto isso, na proxima
secdo serdo abordadas as pesquisas selecionadas a partir do Banco de Teses da Capes que
também se debrugaram a investigar a tematica da avaliacdo formativa no periodo de 2013 a

2019, com o recorte nos anos iniciais do ensino fundamental.

1.8 Reflexdes sobre avaliacido a partir da revisao das teses

Nenhum conhecimento “nasce” sozinho ou se estabelece a priori. Partindo desse
pressuposto, para a elaboracdo desta pesquisa foi feita uma busca ao Banco de Teses/Catalogo
de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), com o intuito de conhecer o que existe de producdo no campo da avaliagdo em
programas de pds-graduacdo em Educacdo. Esta secdo se propde a apresentar essa busca e os
resultados obtidos.

A busca ao Banco de Teses partiu das seguintes palavras-chave: avaliacdo, anos
iniciais e ensino-aprendizagem. Buscamos as produgdes académicas (teses) de 2013 a
2019. Delimitamos e priorizamos as teses referentes a avaliagdo formativa com énfase no
processo de ensino-aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental. Com essa
busca, observamos poucos estudos com foco nessas séries, como ja havia sido observado
por Justo et al. (2020).

Dado que o interesse foi identificar pesquisas cujo foco fosse a avaliagdo formativa, a
busca ao Banco de Teses também foi orientada por termos como: avaliacdo (formativa ou
outras nomenclaturas que se aproximam de uma perspectiva formativa), feedback,

autoavaliagdo, autorregulacdo e critérios avaliativos, entre outros.
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Por intermédio da identificagdo de uma ou mais palavras-chave (avaliacdo, anos
iniciais, ensino-aprendizagem) realizamos a primeira sele¢do, por meio das andlises dos
titulos e dos resumos. Embora muitas teses abordem a tematica avaliacdo, algumas nao
estavam em consonancia com uma perspectiva de avaliagdo para as aprendizagens com
caracteristicas mais formativas, pois abordavam avaliagdes externas e de programas como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

Posteriormente, selecionamos as teses em consondncia com o recorte do ensino
fundamental, pois, como mencionado, muitos trabalhos abordavam o ensino superior
(dissociadas da avaliacao formativa) e alguns (em menor propor¢ao do que o ensino superior),
embora abordassem uma avaliacdo voltada para as aprendizagens, ndo se debrugavam no
recorte dos anos iniciais do ensino fundamental, como estudos sobre a educacdo infantil.

A tabela a seguir descreve o quantitativo de teses, resultado da busca a partir das
palavras-chave indicadas e das que tratam da avaliacdo formativa com foco nos anos iniciais

do ensino fundamental.

Tabela 1 — Quantitativo de teses selecionadas

328

2019 4 2
2018 439 4 !
Co2017 535 ! 1
2016 504 5 I
2015 432 3 !
2014 434 ! !
2013 359 1 !
]

~ Total 3.031 19 8

Fonte: Banco de Teses da Capes.

A Tabela 1 sintetiza o quantitativo de teses que resultou da busca ao Banco de Teses da
Capes em relagdo ao ano de defesa. A primeira coluna apresenta o resultado da busca por
meio das palavras-chave avaliacdo, ensino-aprendizagem e anos iniciais. Em seguida, o
resultado apds a andlise do titulo e resumo. Na terceira coluna estd o resultado associado a

articulacdo entre avaliagdo formativa e anos iniciais. Como pode ser percebido, o estudo
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debrugou-se sobre as oito teses que discutem a avaliagdo formativa nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Tal busca enfatiza que produzimos poucas teses sobre avaliagdo para as aprendizagens
com o recorte nos anos iniciais do ensino fundamental, visto que das 3.031 teses (sendo 328
no ano de 2019; 439 em 2018; 535 em 2017; 504 no ano de 2016; 432 em 2015; 434 em 2014
e 359 em 2013), a grande maioria tem énfase nas avaliacdes de larga escala, politicas de
avaliagdo externa, formagdo de professores e educacdo inclusiva. Ou seja, muitas
apresentavam a questdo da avaliacdo, porém associada a avaliagdo externa, que ndo ¢ o foco
desta pesquisa. Dessa maneira, novamente evidenciamos a necessidade de pesquisar avaliagao
para as aprendizagens.

O processo de analise ¢ longo, demanda muito tempo e dedicacdo. A partir da leitura
dos titulos, muitas vezes € possivel averiguar que se trata de programa de avaliacdo em larga
escala, mas outras vezes € necessario ler os resumos e aprofundar a andlise por meio da leitura
completa das teses. Em alguns outros casos, ¢ preciso acessar o site da institui¢do ou utilizar a
ferramenta de busca do Google para localizar a tese, visto que algumas ndo possuem a
divulgagdo autorizada no Banco de Teses da Capes, embora apare¢am nas buscas.

Assim, esse processo de analise ocorre em trés longas etapas; a primeira consistiu na
selecdo inicial, na qual é necessario retomar o olhar para o que j& havia sido produzido sobre
avaliacdo. Na segunda etapa levantamos os conceitos abordados nas teses selecionadas e
elaboramos um texto dissertativo, explicando detalhadamente um pouco de cada tese.
Posteriormente, em um terceiro momento, elencamos os conceitos que foram abordados nas
teses e construimos um quadro no qual constam os nomes dos autores, titulo, ano de defesa,
instituicdo e conceitos discutidos/abordados nos trabalhos, realizando uma revisdo das teses
selecionadas (evidenciando as que abordavam o ensino fundamental). O Quadro 2 sistematiza

o trabalho das trés etapas de analise.

Quadro 3 — Caracterizagdo das oito teses que abordam a avaliagdo formativa no ensino
fundamental entre 2013 e 2019 e os conceitos discutidos em cada uma delas

Avaliacao da

A (im)possibilidade Universidade di

da avalia¢do no Federal do ;‘Ill):;l:mllz;lgtzl:

ensino de Historia: 2019  Rio de . ..

uma andlise a partir Janeiro VLTS
Feedback

de livros didaticos™ (UFRJ)

Regulacao das



Fonte: Analise das teses pesquisadas. Os titulos indicados com * sdo produgdes que nao possuem divulgacio

Praticas avaliativas
emancipatorias:
processo em
(trans)formag¢do

A justa medida do
progresso dos
alunos: avaliagdo
escolar em manuais
de Pedagogia da
segunda metade do
seculo XIX
Avaliagoes internas
e externas:
concepgoes, tensoes
e articulacoes no
trabalho avaliativo*
Multiplicidades da
avaliacdo escolar:
um estudo
etnografico sobre a
repeténcia

A avalia¢do no
Bloco Inicial de
Alfabetizag¢do. das
orientagoes e agoes
da SEEDF ao
trabalho nas
escolas

Géneros discursivos
produzidos por
criangas em seus
processos de
alfabetiza¢do numa
escola publica
carioca: a
circulacgdo entre o
oral e o escrito
Relagoes de poder
no processo de
ensino e
aprendizagem de
Matematica™

2019

2018

2017

2016

2015

2014

2013

Universidade
do Estado do
Rio de
Janeiro
(UERJ)

Universidade
do Estado de
Santa
Catarina
(Udesc)

Universidade
de S3o Paulo
(USP)

Universidade
do Estado do
Rio de
Janeiro
(UERJ)

Universidade
de Brasilia
(UnB)

Universidade
Federal do
Rio de
Janeiro
(UFRJ)

Universidade
de S3o Paulo
(USP)

aprendizagens
Autoavaliacao
Avaliacao formativa
Instrumentos
avaliativos
Regulacao
Feedback

Avaliacao
Instrumento

Avaliacido formativa
Instrumentos
avaliativos

Critérios avaliativos

Avaliacao
Instrumentos
avaliativos

Critérios avaliativos
Autoavaliacao
Avaliaciao formativa
Instrumentos
avaliativos

Critérios

Regulacao
Feedback
Autoavaliacio

Avaliacao
Critérios

Avaliacao
Instrumentos
Critérios

autorizada, sendo necessario acessa-lo pelo site vinculado as institui¢des de origem.
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O quadro se refere as teses que tratam da avaliagdo formativa no ensino fundamental
no periodo de 2013 a 2019, apresentando o nome dos autores, os titulos das pesquisas, o ano
de defesa do trabalho académico e os conceitos discutidos nos trabalhos em associacdo a
tematica avaliativa investigada na presente tese.

Conforme mencionado, embora a tematica da avaliagdo se apresente em diversos
estudos, quando nos referimos a uma avaliacdo para as aprendizagens ¢ possivel localizar
poucos estudos sobre o assunto. E quando o recorte estd associado a avaliagdo que ocorre nas
salas de aula dos anos iniciais do ensino fundamental, o quantitativo sofre uma redugdo
significativa.

Nas teses selecionadas, conceitos relevantes a avaliagdo formativa aparecem, tais
como o proprio conceito de avaliagdo formativa, feedback, regulagao, critérios e instrumentos
avaliativos, autoavaliacdo e avaliagdo entre pares (CORDEIRO, 2019; MARTINS, 2019;
SILVA, 2018; PEREIRA, 2015; LIMA, 2014; ATTIE, 2013). Também ¢ discutida a
diferenciacdo entre avaliar e examinar e foram tecidas criticas as “avaliagdes como lugar
ultimo da verdade educacional sobre os sujeitos posicionados como alunos na ordem social
escolar” (MARTINS, 2019, p. 188).

Vasconcellos (2016, p. 47) ressalta que,

quando a avaliagdo ¢ usada como instrumento de verificagdo, corre-se o risco de
abrir mao de sua principal fungao, possibilitar a aprendizagem, uma vez que toda
uma trajetoéria escolar é simplesmente ignorada e apenas leva-se em consideragdo o
resultado final, a avaliagdo perde cada vez mais o sentido de avaliago e passa cada
vez mais a ser um instrumento de verificagao.

A critica a uma avaliagdo de viés somativo emerge em varias teses selecionadas,
ressaltando e criticando o amparo no mecanismo da classificacio como limitador,
prejudicador e dificultador do processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Também ¢
evidenciado que o fortalecimento de hierarquias apoiadas numa logica binéria sustentada por
processos excludentes estigmatiza seres sociais diferentes em bons e ruins, aptos e ndo aptos,
maduros e imaturos.

A questdo que se apresenta ¢ o uso que fazemos da avaliagdo, ou seja, como operamos
com a avaliagdo no cotidiano escolar (em prol das mdltiplas aprendizagens ou da mera
mensuragdo, e/ou nas possibilidades de negociagdo entre elas) e ndo na polarizagdo que
segrega e exclui possibilidades. As teses selecionadas destacam a necessidade do rompimento
com uma relagdo de ensino-aprendizagem passiva, cujas aulas sejam primordialmente

expositivas e teoricas com pouca participagdo dos alunos.
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Na analise das teses € possivel vislumbrar o debate acerca da temética de avaliacao,
caracterizando-a como complexa, ambivalente e entrelagada por questfes relativas a ensino,
aprendizagem, curriculo, conhecimento e relagbes de poder, baseadas em perspectivas tedricas
distintas, sendo uma producdo humana, social e histérica em permanente (trans)formacao
(CORDEIRO, 2019).

A interacdo entre os participantes do processo ensino-aprendizagem-avaliagdo também
se faz presente como indicativo de bom desenvolvimento, elaboracdo e construcdo de saberes,
assim como a ideia de feedback como instrumento que pode possibilitar melhorias na
aprendizagem (PEREIRA, 2015; CORDEIRO, 2019), mas que isolado é insuficiente visto que
seu potencial esta na necessidade de os alunos receberem orientaces de avaliacdes referentes
ao seu trabalho e desempenho, auxiliando-os a aperfeicoar suas aprendizagens (MARTINS,
2019).

Por meio de um feedback eficaz, também ocorre a comunicacdo entre professores e
alunos ou entre alunos (no caso de avaliacdo entre pares), aprimorando e enriquecendo o
processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo. Destacamos a pertinéncia do feedback no espago
escolar como amplificador de possibilidades de autoavaliacdo e autorregulacéo e da avaliacdo
entre pares (FERNANDES, 2006; 2009). Um bom feedback deve ser capaz de orientar 0s
alunos a perceber onde se encontram e no que precisam se aprimorar, motivando-o0s a superar as
dificuldades. Assim, € relevante que ele transmita a mensagem desejada em articulagdo com 0s
objetivos e critérios da atividade avaliativa, com comentarios que possam ser compreendidos,
comentarios estes que devem legiveis e respeitosos.

A regulagdo também se faz presente em algumas teses selecionadas (MARTINS, 2019;
CORDEIRO, 2019; PEREIRA, 2015), sendo considerada uma pratica em constante
movimento, na qual o educador possui a importante tarefa de ensinar a seus alunos a
pertinéncia da autorregulacao/regulacao das aprendizagens, compartilhando responsabilidades
e compromissos com seus respectivos desenvolvimentos de aprendizagens. O processo de
regulacdo das aprendizagens ocorre mediante articulagcdes com feedbacks que sejam claros e
efetivos em combinagdo com as perspectivas que cada individuo tem de si e a perspectiva
idealizada pelos docentes, que se refletem em atitudes motivadoras ou ndo. Também ¢
necessario que seja desenvolvido o sentimento de responsabilidade no processo de ensino e
aprendizagem de todos os envolvidos para que possam planejar e replanejar intervengdes em
suas respectivas trajetorias em prol do aperfeicoamento de suas aprendizagens. O docente
também participa desse processo regulando suas proprias intervengdes e refletindo

criticamente sobre suas praticas pedagogicas cotidianas.
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Nesse recorte temporal de sete anos, observamos que, embora algumas pesquisas
possuam associagdes com a tematica investigada por este estudo, também ¢ possivel constatar
que a maioria das teses esta relacionada a avaliacdo em larga externa, educagdo especial,
educacdo inclusiva e formagao de professores, sendo a maioria associada a avaliagdo externa
e formacdo docente. Muitas vezes ¢ necessario esmiugar as teses, peneirar leituras, investigar
minuciosamente. Provavelmente estimulada pelo desejo de encontrar pesquisas sobre
avaliacdo para as aprendizagens, muitas vezes encontrei rastros de avaliacdo em estudos cujo
foco ndo era a tematica investigada, sendo necessdrio retomar a andlise com rigor
metodologico.

Atualmente encontramos termos — como avalia¢do diagnostica, formativa, mediadora
—que possuem aproximacoes e distanciamentos dentro de um grupo de avaliagdes de viés

formativo. Fernandes (2008, p. 349) salienta que

pode ser desencorajador para um investigador ter que enfrentar tantos edificios
teoricos e, apos um enorme esforgo de investigagdo, discernimento e de integracao,
vir eventualmente a constatar que, entretanto, surgiram mais contributos tedricos que
nao foram considerados.

Também hd a questio do entendimento, que, assim como Fernandes (2008),
compreendemos como uma concepgao que nao contribui para o arcabougo tedrico do campo
da avaliacdo, que ¢ a ideia de uma constru¢do tedrica considerada como algo que surge
naturalmente, na qual ndo ha preocupacgdo de organizacdo e preparagdo tedrica deliberada. O
autor ainda aponta outra observagdo em relaciao ao déficit de investimento para a elaboragdo e
constru¢do de uma teorizacdo em prol da avaliagdo para as aprendizagens relacionando-a a

concepcoes ideologicas e filosoficas dos pesquisadores, visto que os pesquisadores

poderdo ainda acrescentar que se pode fazer boa avaliagdo formativa ou somativa
sem o apoio de qualquer teoria. Outros poderdo considerar que ndo fara sentido
construir uma teoria da avaliagdo na area das aprendizagens sem uma teoria mais
geral da avaliagdo em educagdo. E ainda outros dirdo que qualquer teoria da
avaliacdo para as aprendizagens, das aprendizagens ou de ambas serd mais um
elemento de controlo e de manipulacdo dos professores e dos alunos, limitando
assim a sua livre iniciativa, a sua autonomia e o seu espago de liberdade pedagdgica
(FERNANDES, 2008, p. 350).

Fernandes (2008) menciona que “uma teoria da avaliagdo no dominio das
aprendizagens pode constituir um importante e indispensavel ponto de orientagdo para
professores e investigadores” (p. 350). Além disso, salientamos a fragilidade de pensar a
avaliacdo para as aprendizagens sem o questionamento sobre a logica de funcionamento da
escola, a questdo do controle, da puni¢ao (simbodlica ou ndo), pois, se incorporarmos o
funcionamento da escola como algo instituido a priori, acabamos afirmando a

impossibilidade de um investimento tedrico que possa efetivamente levar em consideragdo a
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avaliacdo para as aprendizagens. Ou seja, quando naturalizamos uma ldgica, uma a¢ao ou um
conceito, impossibilitamos o investimento teérico, filoséfico, problematizador em prol de
uma teoria que, nesse caso, considere a avaliagdo para as aprendizagens.

O pequeno quantitativo de produgdes académicas que culminam em teses relacionadas
a producdo tedrica no dominio da avaliagdo para as aprendizagens com recorte no ensino
fundamental refor¢a a necessidade de novos estudos. Portanto, evidenciamos a necessidade de
falarmos, estudarmos, problematizarmos e pesquisarmos sobre a avaliagdo para as
aprendizagens considerando que esse tipo de avaliagdo negocia sentidos com curriculo,
formagdo docente, concepgdes de educagdo, ensino-aprendizagem, concepgdes de avaliagdo; e
que € um campo em constante elabora¢do de saberes.

A importancia deste estudo estd justamente na necessidade de ampliar o debate sobre
uma avaliagdo voltada para as aprendizagens, incluindo os processos que costuram essa rede
coletiva de ensino-aprendizagem-avaliacdo. Tal ideia visa problematizar as relacdes
estabelecidas com a avaliacdo para aprendizagens questionando e desestabilizando tentativas
de padronizagdo desse tipo de avaliacdo € como o processo avaliativo se constitui como tal na
trajetoéria escolar dos anos iniciais do ensino fundamental. Tal investimento reflete na
investigagdo sobre o que contribui para a (des)estabilizagdo e (des)sedimentagdo de
compreensdes referentes a avaliagdo para as aprendizagens para que ele possa emergir como
possibilidade para pensar sobre uma teoria avaliativa.

Apo6s abordarmos as contribuigdes da avaliacdo para a aprendizagem e seus enfoques,
evidenciamos as nuances que permeiam o campo avaliativo. Consideramos interessante
relatar nossa escolha metodologica e os caminhos que percorremos na construgdo desta
pesquisa. Assim, o proximo capitulo se dedica a apresentar as evidencias sobre a metodologia
da pesquisa, as mudangas ocasionadas devido ao cendrio pandémico e a caracterizagdo do

campo investigativo.
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2 TRAJETORIA METODOLOGICA

Ao iniciarmos os estudos no campo da avaliacdo nos deparamos com possibilidades
diversas de pesquisa em relagao aos objetos, delineamentos e desenvolvimento. Com isso, nos
demos conta da necessidade de o pesquisar refinar o olhar, definir o objeto e ajustar a
trajetéria. O ato de pensar e repensar a pesquisa ¢ uma tarefa necessaria, constante ¢ ardua,
mas, a0 mesmo tempo, prazerosa. Apos desenhar o esboco da pesquisa, ela ¢ redesenhada e
novamente modificada, num movimento dindmico. Muitas vezes as alteracdes se dao pela
necessidade da propria pesquisa, pelas lentes que utilizamos ao olhar o nosso objeto; outras
vezes as mudangas se ddo sem que possamos controlar, num movimento a revelia de nossas
escolhas.

Este capitulo objetiva a apresentagdo do caminho da pesquisa, ou seja, a tematica
escolhida, o objeto de estudo/campo de investigagcdo, os objetivos e as questdes de pesquisa.
Também sdo relatados o processo de construgao e de validagdo dos instrumentos de pesquisa
e a elaboracdao do quadro de referéncia conceitual e os movimentos realizados para contatar as
docentes participantes deste trabalho. Por fim, descrevemos as modificagcdes que se fizeram
necessarias na trajetéria investigativa, em decorréncia da pandemia da COVID-19.

A avaliacdo ¢ a tematica escolhida, tematica que abarca multiplas possibilidades € com
grande amplitude. Delimitamos a investigagdo com foco na avaliacdo pedagdgica e com
énfase em uma avaliagdo voltada ao aprimoramento das aprendizagens dos estudantes,
considerando os questionamentos que essa tematica provoca. Apos essa etapa foi necessario
especificar o objeto de estudo/campo de investigacao.

De acordo com Duarte (2002), “a defini¢ao do objeto de pesquisa, assim como a opgao
metodoldgica, constituem um processo tdo importante para o pesquisador quanto o texto que
ele elabora ao final” (DUARTE, 2002, p. 140). A autora discute a selecdo de possiveis
entrevistados e menciona que o processo de escolha dos sujeitos envolvidos na pesquisa

mterfere diretamente

na qualidade das informagdes a partir das quais sera possivel construir a analise e
chegar a compreensdo mais ampla do problema delineado. A descricdo ¢ a
delimitagdo da populacdo base, ou seja, dos sujeitos a serem entrevistados, [...]
constituem um problema a ser imediatamente enfrentado, ja que se trata do solo
sobre o qual grande parte do trabalho de campo sera assentado (DUARTE, 2002, p.
141).

Inicialmente, imaginavamos conduzir a investiga¢do tendo como contextos os colégios
de aplicagdo situados no Estado do Rio de Janeiro: o CAp-UERJ, o Coluni/UFF e o
CAp/UFRJ. Contudo, a época do exame de qualificacdo da tese (ocorrido em abril de 2019),
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houve, por parte dos membros da banca, um alerta sobre a necessidade de um recorte, dado o
tempo de que dispunha para a conclusido da pesquisa ¢ a necessidade de aprofundar o estudo
em uma unica unidade escolar. Caso a opcdo fosse por conduzir a investigagdo nos trés
colégios universitarios, o quantitativo de carga horaria de aulas a assistir e de entrevistas a
serem realizadas poderia ultrapassar o tempo destinado ao doutoramento. Com isso, apos as
contribui¢des de membros da banca de qualificagdo de tese e das conversas de orientacdo,
definimos que a investiga¢ao ocorreria somente no Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues
da Silveira (CAp-UERJ).

Essa decisdo (escolha) proporcionou uma atengdo maior na interagdo com o campo
investigado, possibilitando também ampliar a compreensdo das relagdes entre o Colégio e a
Universidade, entre as praticas na educagdo basica e a pesquisa académica e a formacgao
docente.

O processo de escolha do objeto de estudo demandou tempo, estudo e processo de
desconstru¢do do que havia elaborado durante meus anos de formagdo académica, tendo em
vista a relagdo estabelecida desde o inicio da minha trajetoria profissional com instituigoes
consideradas de exceléncia. Talvez pela crenca de que minha realidade inicial e
provavelmente profissional estivesse longe das ditas instituigdes de exceléncia e
posteriormente pela andlise de que a exceléncia também carrega processos de exclusao.

Novamente, enfatizamos que neste estudo relacionamos a exceléncia dos colégios de
aplicacdo ao ensino inovador, aos projetos de pesquisa e extensao, ao estagio e a formagao de
professores. A sociedade considera os colégios de aplicagdo como promotores de um ensino
de qualidade, fortalecendo o discurso de exceléncia da instituicdo. Enfatizamos que o CAp-
UERJ ¢ um espaco privilegiado (MAIA, 2019) em relagdo as demais escolas publicas de
ensino basico do municipio do Rio de Janeiro, também pelas caracteristicas enunciadas no
inicio deste paragrafo.

As reunides de orientacdo (individuais e no grupo de pesquisa) contribuiram para o
entendimento de que a exceléncia vinculada aos colégios de aplicacdo também pode ocorrer
em fun¢do da formacdo profissional dos integrantes dessas instituigdes, € ndo somente por
seus resultados em avaliagdes externas. Tal ideia foi destacada nos resultados da pesquisa,
como sera discutido mais a frente, em que os entrevistados relatam oportunidades para estudo,
participacdo em grupo de pesquisa, estreita relagdo ensino-pesquisa-extensdo, numa
aproximacdo do CAp-UERJ com o ensino superior. Ha relatos ainda sobre a atuagdo de
professores do colégio no mestrado profissional, contribuindo ainda mais para a exceléncia

formativa da Unidade.
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A escolha por focar a pesquisa nos professores que lecionam no terceiro ano do ensino
fundamental relaciona-se, por um lado, com a minha inser¢do profissional — sou professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Por outro lado, porque nesse ano escolar, em geral,
ha uma preocupagdo maior com a avaliagdo mais sistematizada, ou seja, a avaliacdo adquire
caracteristicas mais formais. No contexto de atuagdo onde atuo, como professora no
Municipio de Nova Iguagu, o terceiro ano do ensino fundamental ¢ considerado o
encerramento do primeiro ciclo dos anos iniciais. Paralelamente, tem sido foco prioritario das
avaliacdes externas.

A ideia de focar a pesquisa nesse ano escolar ganhou for¢a também com a leitura do
Relatorio do Projeto GERES (Estudo Longitudinal da Geragdo 2005), um estudo sobre
escolas que atendem aos anos iniciais do ensino fundamental conduzido em cinco capitais
brasileiras, incluindo o municipio do Rio de Janeiro™®. A pesquisa envolveu aplicagdo de
testes (atividades) aos estudantes, questiondrios (aos familiares, professores e equipe diretiva,
bem como aos estudantes, quando estes alcangaram o ultimo ano dos anos iniciais) e
observacdes de aulas. Dentre os resultados da investigagdo, constatou-se a preocupagdo dos
docentes com uma avaliagdo mais formalizada no ultimo ano do ciclo de alfabetizagdo nas
escolas cicladas e no segundo ano nas escolas seriadas.

Com o foco e o contexto decididos, a pesquisa ora apresentada visou compreender as
percepcoes das professoras do terceiro ano do ensino fundamental do CAp-UERJ sobre
avaliagcdo pedagogica. Assim buscou-se responder as seguintes questdes:

e Como as docentes trabalham com a avaliagdo pedagogica nas praticas cotidianas de

sala de aula?

e Como sdo realizados os retornos referentes a aprendizagem dos estudantes?

e As docentes promovem oportunidades para que os estudantes regulem suas
aprendizagens (em caso afirmativo, como ocorre esse processo)?

Decididos o objeto e os objetivos, era necessario construir o caminho a ser seguido na
pesquisa, ou seja, o contato com a escola e com os possiveis sujeitos, os instrumentos de
coleta de dados e informagdes e as formas de andlise. Esses aspectos sdo abordados na

sequéncia.

%0 0 Projeto GERES objetivou investigar a evolugio da aprendizagem em Matemética e Leitura da geragdo
escolar que estava matriculada na primeira série (hoje 2° ano) do ensino fundamental no primeiro semestre de
2005. Quase 22 mil estudantes de pouco mais de 300 escolas foram acompanhados em seus primeiros quatro
anos de escolarizacdo. Mais informacdes em: https://laedpucrio.wordpress.com/projetos/o-projeto-geres/



https://laedpucrio.wordpress.com/projetos/o-projeto-geres/
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Duarte (2002) destaca que as pesquisas de cunho qualitativo, que geralmente exigem a
realizagdo de entrevistas quase sempre longas e semiestruturadas, também apresentam
necessidade de definicao de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos que vao
compor o universo de investigacdo como algo primordial na pesquisa. Em outro artigo, a

autora evidencia que

o carater qualitativo ndo € necessariamente o recurso de que se faz uso, mas o
referencial tedrico/metodoldgico eleito para a construgdo do objeto de pesquisa e
para a analise do material coletado no trabalho de campo (DUARTE, 2004, p. 214-
215).

Tal apontamento ¢ relevante, pois destaca que ndo ha instrumentos qualitativos ou
quantitativos, o que fornece esse contorno ¢ a maneira como conduzimos o processo de
pesquisa, o referencial utilizado e a forma como ¢ conduzida a andlise, por exemplo.

A escolha por utilizar a entrevista semiestruturada ocorreu devido a intengdo de que as
entrevistadas se sentissem mais confortdveis para falar o que pensam sobre a tematica
investigada. De acordo com Goldenberg (1998), as entrevistas semiestruturadas possibilitam
as respostas livres, que ndo estao limitadas as alternativas apresentadas pelo pesquisador. Com
isso, o pesquisado pode responder livremente sobre o tema da pesquisa.

Duarte (2004) relata que entrevista € troca, pois, a0 mesmo tempo que ha a coleta de
informacdes, ¢ oportunizado o momento no qual o entrevistado pode refletir sobre si mesmo e
sua respectiva pratica pedagogica (no caso desta pesquisa), ou seja, ha a possibilidade de
“pensar sobre sua cultura, seus valores, a histdria e as marcas que constituem o grupo social
ao qual pertence, as tradi¢des de sua comunidade e de seu povo” (DUARTE, 2004, p. 220).

A utilizagao de entrevistas ¢ relevante quando se almeja investigar praticas, valores e
crencas de universos sociais especificos (DUARTE, 2004). Quando bem organizadas e

conduzidas auxiliam o pesquisador a

fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade, levantando
informagdes consistentes que lhe permitam descrever e compreender a logica que
preside as relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é
mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p.
215).

Entrevista ¢ um instrumento “recorrente na pesquisa em instdncias micro que se
baseiam em procedimentos etnograficos [...], sem necessariamente realizar uma pesquisa
totalmente etnografica” (AGUILAR-JUNIOR, 2019, p. 87). A elaboragio de questdes claras,
que ndo geram duvidas ou ambiguidades de compreensdo por parte dos entrevistados,
fortalece a entrevista como um produtivo aporte metodoldgico que “contempla a coleta de

farta quantidade e qualidade de dados levantados” (AGUILAR-JUNIOR, 2019, p. 87).
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Tanto Babbie (2005) quanto Aguilar-Janior (2019) indicam que a presenca do
entrevistador e a sua conducdo na entrevista auxiliam a diminuir as respostas vagas, aleatdrias
ou que se distanciam da tematica investigada. Mas, como isso ndo ¢ garantia, eles alertam
para a necessidade de o entrevistador conduzir a entrevista de maneira que deixe os
participantes a vontade e que consiga retomar as questoes da entrevista caso ocorram desvios
eventuais ou mesmo caso surjam necessidades de novas perguntas ndo previstas no roteiro.

Para a elaboragdo do roteiro de entrevistas, seguimos as recomendagdes de Babbie
(2005) e Ortigao (2005) de que ele seja norteado por um quadro de referéncia conceitual. A
elaborag¢do do quadro foi bastante demandante! Exigiu um retorno a fundamentacao e, a partir
dessa nova leitura/releitura, que construisse uma sistematizacdo das ideias e compreensdes
dos principais conceitos em relagcdo a tematica investigada. Do ponto de vista metodologico, o
quadro de referéncia conceitual tem a funcdo de nortear a elaborag¢do das perguntas que serdo
propostas aos entrevistados sujeitos da pesquisa.

O quadro de referéncia apresenta conceitos e suas respectivas especificacdes com a
finalidade de delimitar e explicar os conceitos que norteiam a pesquisa € a escrita desta tese,
consistindo em uma importante etapa metodologica de orientagdo do desenvolvimento do
trabalho de pesquisa.

Ortigdo (2005, p. 42) afirma que

conceitos apoiam-se em referéncias tedricas ou empiricas predeterminadas e podem
ser organizados num quadro de referéncia conceitual. Esse quadro tem como
principal fun¢do oferecer chaves para a investigagdo, bem como esclarecer,
especificar e justificar o sentido de alguns conceitos tido como pressupostos.

Babbie (2005) menciona que, antes de iniciar uma pesquisa empirica, alguns conceitos
podem representar ideias gerais na mente do pesquisador. Para o autor, ¢ a fundamentagao
tedrica, resultado do didlogo aprofundado do pesquisador com a teoria € a empiria, que
conduz a uma delimitacdo da tematica e dos conceitos importantes ao estudo. Isso ndo quer
dizer que ha uma significacdo ultima, mas o “processo de conceituar” contribui para o
desenvolvimento da investigagdo e a escrita de seu relatorio com rigor epistemoldgico e
metodologico e com articulagdes com o objeto de pesquisa. Segundo Babbie (2005, p. 182),
“conceitos sdo codificacdes gerais da experiéncia e das observagdes”. Dessa maneira, os
conceitos estdo em consonancia com a lente utilizada pelo pesquisador; ndo sido fixos nem
imutaveis, mas um fechamento provisério que pode ser (re)interpretado por um leitor ou outro
pesquisador de maneira diferenciada.

Ortigdo e Pereira (2016) destacam que instrumentos de pesquisa necessitam estar

apoiados em um referencial tedrico “decorrente de um acurado exame da literatura especifica”
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(ORTIGAO, PEREIRA, 2016, p. 73). Logo, “estruturar um quadro referencial é importante
para, em primeiro lugar, elaborar questdes pertinentes que sejam coerentes, fagam sentido
dentro do escopo de pesquisa” (ORTIGAO, PEREIRA, 2016, p. 73). Para as autoras, as
questdes elaboradas pelo pesquisador necessitam de articulagdo com os conceitos, com um
embasamento teorico.

A constru¢do do quadro de referéncia conceitual apresentado a seguir envolveu
primeiramente o aprofundamento tedrico e empirico de temas relacionados a avaliacdo
pedagogica. Nesse sentido, além de artigos em periodicos, livros e capitulos de livros de
autores que discutem a tematica da pesquisa, consideramos também a andlise de teses de
doutorado, por meio de busca ao Banco de Teses da Capes. Particularmente, nos interessaram
as teses que investigaram aspectos relacionados a avaliacdo para a aprendizagem nos anos
iniciais do ensino fundamental — como as pesquisas foram conduzidas e como seus autores
procuraram responder as questoes formuladas. Especial atencao foi dada aquelas que fizeram
uso de entrevistas e observagdes, em que buscamos compreender como esses instrumentos de
pesquisa foram construidos e aplicados.

O quadro referencial, portanto, ¢ o resultado de um processo interativo entre a
literatura e as pesquisas académicas que discutem a avaliacdo de estudantes nos anos iniciais
do ensino fundamental. Nesta tese, a discussao conceitual e de fundamentacio da investigacao

esta apresentada no Capitulo 1. A seguir esta o quadro.

Quadro 4 — Quadro de referéncia conceitual.
Conceitos Especificacao do conceito

E um processo eminentemente pedagdgico, plenamente integrado ao
ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal fungao ¢é
regular e melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou seja, conseguir que
os alunos aprendam melhor, com compreensdo, utilizando e
desenvolvendo suas competéncias (FERNANDES, 2009, p. 59), sao
caracteristicas da avaliagao formativa.

A avaliagcdo somativa € voltada a certificagdo, quantificagdo, prestagao
de contas; seu foco principal ¢ nos resultados das aprendizagens. Nesse
viés, a avaliacdo ¢ vista como produto final.

Sao dispositivos que o educador utiliza com o objetivo de avaliar as
Instrumentos  aprendizagens. Esses dispositivos “devem estar adequados para coletar
avaliativos os dados necessarios para dar ao professor indicagdes do estado de

aprendizagem do aluno” (D’AGNOLUZZO, 2007, p. 13).

Avaliacdo
pedagogica

Critérios Trazem um conjunto de expectativas/parametros no qual a avaliagdo se
avaliativos balizara.
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Ato de dar um retorno sobre as aprendizagens em curso. Ou seja,
momento da devolutiva docente ao aluno, salientando em qual
momento o educando esta e evidenciando os avangos e entraves do
processo de aprendizagem.

Feedback

E o ato de administrar o processo de sua propria aprendizagem. Para

além das intervengdes docentes, sdo as intervengdes dos alunos sobre

suas respectivas trajetorias no processo de ensino-aprendizagem-
Regulacao avaliacdo.

E a “ideia de autogeréncia exercida pelas pessoas em seus

comportamentos, pensamentos € sentimentos, com vistas a obtengao de

objetivos nos diferentes dominios da vida” (AVILA, 2017, p. 31).

Género. Idade. Formacdo/maior titulagdo. Experiéncia profissional.
Experiéncia profissional no CAp-UERJ. Relagdo com a pesquisa e
extensdo. Participacdo em grupo de pesquisa.

Caraterizagao
do professor

Fonte: Artigos, capitulos de livro, livros e teses sobre avaliacao.

Um aspecto importante no processo de organizacdo de entrevistas relaciona-se a
formulacdo das perguntas a serem propostas ao entrevistado. Babbie (2005) recomenda o uso
de uma linguagem adequada, clara e precisa, mas que nao induza a determinada resposta.
Ortigdo e Pereira (2016, p. 75) salientam “ser primordial que a linguagem (em uma entrevista)
esteja adequada, inclusive para que os respondentes se sintam a vontade com o procedimento,
evitando criar a sensagdo de estranhamento ou de algo sem importancia”.

As apreciacdes de Babbie (2005), Ortigdo (2005) e Ortigdo e Pereira (2016) foram
significativas para a constru¢do do quadro de referéncia conceitual e para a elabora¢do do
roteiro de entrevista. E mais: para a decisdo de que as perguntas sobre a “caracteriza¢do do
professor” poderiam ser conduzidas por meio de um questionario. Com isso, teriamos mais
tempo para nos dedicarmos as perguntas sobre o foco principal da investigagdio — as
percepgdes das docentes sobre avaliagao pedagdgica. Ao mesmo tempo, evitariamos expor os
respondentes a um tempo excessivo.

Ortigdo e Pereira (2016) alertam para os cuidados necessarios com o tempo de uma
entrevista ¢ recomendam priorizar as questoes relevantes para a pesquisa, deixando para o
final o menos importante ou menos cansativo, como idade, género, titulacdo, local de
nascimento, profissao etc. Ou seja, questdes que demandam a reflexdo dos respondentes e que
sdo centrais a pesquisa devem ser formuladas no inicio, quando o respondente estd motivado.

As demais podem ficar para o final ou serem feitas em outro momento, por meio de outro
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instrumento. Inspirados nessas recomendacdes, decidimos fazer uso de um questionario com
as questoes sobre o perfil docente.

Duarte (2004) alerta para alguns critérios que contribuem para a efetivacdo de uma
boa entrevista, como a definigdo dos objetivos de pesquisa. Para a autora, ter esse
conhecimento auxilia “que o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua
pesquisa” (p. 216), pois, para ela, apenas defini-los no papel sem introjetd-los ndo ¢ se
suficiente. Outra recomendacdo refere-se ao conhecimento, com alguma profundidade, do
contexto no qual se pretende realizar a investiga¢do. E mais: deve haver validacdo ou teste
prévio do roteiro da entrevista, seguranca e autoconfianga do pesquisador e “algum nivel de
informalidade, sem jamais perder de vista os objetivos que levaram a buscar aquele sujeito
especifico como fonte de material empirico para sua investigacdo” (DUARTE, 2004, p. 216).

Ap0s a elaboragdo das perguntas norteadoras, foi necessario averiguar se as questdes
estavam coerentes, sem ambiguidades, visto que muitas vezes o pesquisador esta tdo
envolvido com a tematica investigada que opinides e perspectivas ficam claras para ele, mas
nao para os respondentes da pesquisa (BABBIE, 2005). Assim, foi necessario averiguar se as
questoes refletiam o que havia sido pensado inicialmente ou se precisavam ser suprimidas ou
modificadas. Iniciamos entdo o processo de validagdo dos instrumentos que foram
construidos, ou seja, o roteiro de entrevistas € o questionario.

Esse processo envolveu a aplicacdo dos instrumentos a dois professores. Num
primeiro momento, convidamos um docente que leciona no ensino fundamental e médio. A
ele foi solicitado que, além de permitir a entrevista, respondendo as perguntas, avaliasse a
clareza da linguagem utilizada e da formulacdo. Varias sugestdes foram acatadas, dentre as
quais a supressdo de perguntas muito parecidas, a redu¢cdo de formulacdo longa e exaustiva e
a reformulagdo de texto, considerado confuso, em algumas das formulagdes. O questionario
também foi avaliado e houve recomendagao de reduzir o nimero de perguntas.

Em outro momento, uma professora do préprio CAp-UERJ51 que atua em ano escolar
diferente do foco da pesquisa foi entrevistada e respondeu ao questionario. Cabe observar que
essa professora, no momento da entrevista, era doutoranda em Educagdo, com pesquisa
inserida no campo da avaliacdo educacional. Nesse segundo momento foi possivel observar
que os ajustes realizados inicialmente contribuiram para uma melhor compreensdo pela
respondente. E mais: pelas suas inser¢des em pesquisa, a entrevista transformou-se em uma

longa e produtiva conversa envolvendo o recorte tedrico e o desenho metodologico

*! Aproveito para agradecer a colaboragao e disponibilidade desses educadores na efetivacio desse momento.
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conduzido. As novas sugestoes foram acatadas e os instrumentos reformulados em relacdo a
duplicidade de perguntas e extensdo de algumas formulacdes.
Duarte (2002), ao abordar os problemas mais frequentes dos roteiros de entrevistas,

afirma que

a realizagdo de entrevistas nos obriga a rever o roteiro. Uma das razdes €, por
exemplo, quando o entrevistador sente necessidade de explicar a pergunta ao
entrevistado, ou seja, todas as vezes em que ¢ formulada, tal pergunta suscita tantas
duvidas que ¢é preciso reiterar sempre o que se quer, de fato, saber. Nesse caso, é
melhor retira-la do roteiro, pois, quando se tenta explicar demais, acaba-se dizendo,
de um modo ou de outro, o que se espera que o outro responda (DUARTE, 2002, p.
149).

E relevante afirmar que, mesmo considerando o roteiro “pronto” apds a validacio,
tinhamos clareza de que ndo era uma sequéncia fechada e que outras questdes poderiam surgir
com os depoimentos, durante a entrevista ou a partir dela. Portanto, foi importante estabelecer
com os sujeitos da pesquisa a possibilidade, caso se fizesse necessario, de termos outro
encontro. O questiondrio foi pensado como um roteiro fechado, contendo tanto questdes do
tipo multipla escolha como de resposta aberta.

Em decorréncia da pandemia de COVID-19, todas as entrevistas, incluindo as de
validagdo, foram realizadas de modo remoto, via plataforma Zoom (versdao livre), com
dura¢do de cerca de uma hora a uma hora e trinta minutos cada. Cabe observar que o
momento de validagdo dos instrumentos também serviu para a experimentagcdo na conducdo
das entrevistas.

Concomitantemente as entrevistas, realizamos a leitura e analise de documentos do
CAp-UERJ, como o projeto politico-pedagdgico do CAp-UERJ (PPP), a Portaria n° 07/2011 e
a Deliberag¢do n° 18/2017, documentos de acesso publico e disponiveis no site da Unidade.

O PPP do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) busca
explicar formalmente o trabalho educativo, o pensar e o fazer do Instituto. Esse documento
norteador abrange as concepc¢des filosoficas e metodologicas que norteiam as praticas
pedagogicas desenvolvidas na Institui¢do. A Portaria n® 07/2011 aborda a estruturagdo do ano
letivo e de avaliagdo do CAp-UERIJ. E a Deliberagdao n° 18/2017 aborda os critérios de
avaliacao de rendimento escolar desenvolvidos no CAp-UERIJ.

A escolha pelo Zoom decorreu da familiaridade adquirida com as aulas remotas no
Programa de Po6s-Graduacao em Educacao (ProPEd-UERJ) no periodo de abril a maio de
2020. Essa ferramenta tem sido uma das mais utilizadas no cenario pandémico, tendo em vista

a possibilidade de reunir muitas pessoas ao mesmo tempo de maneira sincrona, permitindo
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didlogos e interacdes virtuais; e ela ainda possibilita o recurso de gravagdo tanto na versdao
gratuita (inicialmente com controle de tempo de 40 minutos52) CcOmo na versao paga53.

O contato com as educadoras participantes da pesquisa foi devidamente autorizado
pela direcdo da escola, via Nucleo de Extensdo, Pesquisa e Editoragdo do CAp-UERJ
(NEPE). Para essa autorizagdo, foi solicitado o projeto de pesquisa, a carta do Programa de
Pos-Graduagdo e da orientadora, além da aprovagdo da pesquisa pelo Comité de Etica.
Somente apds a autorizacdo contatamos as professoras, primeiro por e-mail e depois via
WhatsApp.

De acordo com o NEPE, a equipe do 3° ano do ensino fundamental no ano letivo de
2020, é composta por sete docentes>'. Devido a questdes relativas a licenga médica, das sete
professoras, s6 conseguimos as cinco que no momento da pesquisa, atuavam nas trés turmas
de terceiro ano do ensino fundamental. Esse quantitativo se da devido ao fato de o CAp-UERJ
trabalhar com o regime de bidocéncia, que se caracteriza pela atuagao conjunta de dois
docentes na turma para planejar acdes, estabelecer estratégias, preparar materiais.

A pesquisa foi apresentada a cada uma das entrevistadas; todas concordaram em
participar. A elas informamos que, por questdes éticas, ndo as identificariamos na pesquisa.
Dessa forma, utilizamos a nomenclatura “Professora P17, “Professora P2”, ... “Professora P5”
ao referenciarmos as docentes entrevistadas ao longo do texto. Com relagdo ao CAp-UERJ,
contudo, tivemos aval da direcao e das professoras para a divulgacio de seu nome.

As entrevistadas receberam um /ink de acesso a sala Zoom com o dia e horario da
reunido. As entrevistas foram gravadas pelo aplicativo, com o consentimento das professoras,
mas as gravacoes foram usadas unicamente pela pesquisadora. Foram transcritas e analisadas
posteriormente.

Em alguns momentos contamos fortemente com a solidariedade das professoras
entrevistadas, em especial em decorréncia de problemas de conexao com a internet, o que nos
obrigava a reconectar e a acessar novamente o ambiente, retomando a conversa. Em uma das
ocasioes, foi necessario retomar a entrevista por meio do WhatsApp, porque a rede deixou de
funcionar.

E interessante perceber que a pesquisa nio ocorre sem imprevistos nem sem a

colaboracgdo do sujeito pesquisado. Pesquisa ndo ¢ realizada por uma pessoa; ela ¢ construida

52 Durante a realizacéo das entrevistas, que duraram entre uma hora e uma hora e meia, ndo houve controle de
tempo de acesso ao Zoom, visto que esse controle temporal s6 ocorre com mais de dois usuarios simultaneos.
53 Utilizei a verséo gratuita da plataforma Zoom.

* O CAp-UERJ atua com a bidocéncia — duas professoras por turma. O quantitativo de sete docentes esta
relacionado a organizacao de carga horaria do ano letivo de 2020.
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por meio de muitas maos, pessoas, rostos € vozes que, em sua multiplicidade, possibilitam a
produgdo do texto. Assim, fica aqui a nossa gratidao aquelas que disponibilizaram seus
tempos e seus saberes, tornando possivel esta investigagao.

Certamente gostariamos muito que as entrevistas pudessem ter ocorrido
presencialmente, que pudéssemos estar na escola, conversar com as professoras e o0s
estudantes, conversar com as coordenagdes e a direcdo, participar de reunides, observar salas
de aula, conhecer mais de perto a escola e seus modos de lidar com as dindmicas subjetivas e
particulares do processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo. Mas, infelizmente, a pandemia
nos “pegou de surpresa”, tentou nos “dar uma rasteira” e, com a ajuda do (des)governo, nos
derrubar. Mas resistimos!

Apos a realizacao das entrevistas, iniciamos o0 momento de (re)escuta e transcrigdo dos
audios e da assisténcia dos videos e imagens das gravacdes. Com isso, iniciaram-se as
analises de todo o material empirico coletado. Um momento tdo ou mais demandante quanto

os anteriores e, certamente, os posteriores. A analise exige

muito cuidado com a interpretagdo, a constru¢do de categorias e, principalmente,
com uma tendéncia bastante comum entre pesquisadores de debrucar-se sobre o
material empirico procurando “extrair” dali elementos que confirmem suas hipoteses
de trabalho e/ou os pressupostos de suas teorias de referéncia (DUARTE, 2004, p.
216).

Os depoimentos, as falas, os gestos, as expressoes faciais, tudo nos interessava
observar. Cuidadosamente! Buscamos analisar as respostas e perceber as apreciagdes sobre
avaliagdo presentes nos depoimentos; buscamos compreender como as entrevistadas
percebem os conceitos referenciados na pesquisa e, a0 mesmo tempo, possibilitar que outros
surjam. Ou seja, no processo de andlise, procuramos estar atentas a outras nuances, outras
significancias, além das organizadas no quadro de referéncia conceitual, estabelecendo um
didlogo permanente e estreito entre a empiria e os autores trazidos a discussao no Capitulo 1
desta tese.

Durante cada uma das entrevistas, foi acertado que o questionario sobre o perfil
docente seria enviado por e-mail ou WhatsApp e devolvido posteriormente. Essa ideia foi
apontada como positiva, pois, segundo uma das docentes, “ndo tomou tempo da entrevista”.
Como dito acima, o questionario visou conhecer aspectos relacionados a formag¢ao, ao tempo
de exercicio na profissdo, a carga horaria na instituicao e insercao e articulacdo com ensino,
pesquisa e extensdo. O questionario nos ajudou a conhecer um pouco mais as trajetorias

profissionais e académicas das professoras entrevistadas.
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Finalizada a descrigdo de como a investigacdo foi construida e conduzida, ndo
poderiamos deixar de mencionar as modificagdes ocorridas durante o processo de pesquisa,

em especial pelo isolamento social a que somos obrigados a estar desde marco de 2020.
2.1 Modificagdes impostas a pesquisa em decorréncia da pandemia da COVID-19

Diante do momento excepcional que estamos vivendo, devido ao cendrio atipico
mundial, quando o mundo foi acometido pela pandemia do virus denominado SARS-CoV-2,
que ocasiona a Covid-19>, com consequente necessidade de isolamento social e do dramaético
nimero de contaminados e de Obitos no Brasil, cabe um breve depoimento sobre as
modificagdes que se fizeram necessarias ao estudo.

No momento da escrita deste relatorio de tese, a realidade ndo somente dos brasileiros,
mas de toda a populagdo mundial, ¢ alterada drasticamente, em uma velocidade inexplicavel.
Quase que de um dia para outro fomos obrigados ao isolamento social; escolas, universidades
e demais instituicdes educacionais fechadas, pontos turisticos, aeroportos, fronteiras
territoriais, praticamente tudo fechado. Uma realidade que nos conduziu a um redesenho da
pesquisa. Nao foi nada facil crer no que estava acontecendo! Nao foi nada facil aceitar que
precisava mudar o caminho, redirecionar a pesquisa! Houve muita angustia naquele
momento! Marco de 2020 ficard marcado para sempre em nossas memorias.

Até aquela época, havia o acordo de poder acompanhar o ano letivo nas turmas do
terceiro ano do ensino fundamental do CAp-UERJ. Observaria e acompanharia, num periodo
de quatro a seis meses, as aulas das trés turmas de terceiro ano. Além disso, participaria como
observadora participante dos conselhos de classe, conduziria as entrevistas com as professoras
e teria acesso a todos os documentos necessarios. Teria ainda a oportunidade de conversar
informalmente com os alunos dessas classes. A ideia era “viver” os processos de avaliagdo
dentro da escola, estando na escola.

Tal estudo se caracterizaria como um estudo de caso de cunho etnografico. Para André
(1995), esse tipo de estudo “deve contemplar a utilizacdo de técnicas que geralmente sdo
relacionadas a etnografia, ou seja, “a observagdo participante, a entrevista intensiva e a analise

de documentos” (ANDRE, 1995, p. 28).

% A COVID-19, causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, é uma doenca que apresenta um quadro clinico que
varia de infeccGes assintométicas a quadros respiratérios graves. Para mais informaces, acessar o site
https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca#o-gque-e-covid.
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A proposta inicial era comegar a pesquisa de campo na segunda-feira, dia 16 de margo
de 2020, quando teria inicio o ano letivo na Institui¢do pesquisada. Entretanto, na sexta-feira
anterior (dia 13 de margo) foi decretado o fechamento de todas as escolas no Rio de Janeiro.
Inicialmente, achamos que seria um fechamento passageiro ¢ que logo logo poderiamos
retornar as nossas atividades e que talvez bastasse reduzir o tempo de observagdo na escola.
Ledo engano!

Em maio de 2020, dois meses ap6s o inicio da quarentena, ndo vislumbravamos uma
possibilidade de retorno as atividades presenciais. O melhor a fazer era (e continua sendo)
ficar em casa, trabalhar em casa (home office) e manter o isolamento social, assim como 0s
cuidados necessarios, e “esperangar”’ que, em breve, tudo isso passassese. Contudo, cada vez
mais nos conscientizavamos de que tdo cedo ndo voltariamos a normalidade. A curva
pandémica, de contaminagdo e de oObito, a cada dia fica mais ingreme!

Diante do inevitdvel, decidimos por modificagdes na conducdo da pesquisa.
Modificagdes possiveis, necessarias e urgentes. Decidimos operar com o que era possivel, o
melhor possivel com o possivel no momento. Os contatos passariam a ocorrer de modo
remoto, cada um na sua residéncia. Nao mais ocorreriam as observagoes em sala de aula, nem
nos conselhos. Tampouco poderia conversar com os estudantes. Mantivemos a andlise
documental, contatos iniciais via e-mail ¢ WhatsApp e as entrevistas com utilizagdo da
plataforma Zoom.

Dessa maneira, o estudo, que inicialmente se propunha ser um estudo de caso de
cunho etnografico, passou a ser um estudo interpretativo de abordagem qualitativa, no qual
realizamos interpretacdes e andlises sobre as apreciacdes docentes referentes a temadtica

investigada. De acordo com Dal-Farra e Lopes (2013), um estudo que se propde interpretativo

% Esse virus se apresentou ao mundo no final de 2019 e chegou ao Brasil no final de fevereiro de 2020. No dia
13 de maio de 2020, infelizmente, totalizavamos 12.400 obitos devido a COVID-19; a taxa de letalidade no
Brasil era de 7% e a de mortalidade, 5,9%. No total, tinhamos 177.589 casos confirmados e 72.597 pessoas
curadas (em 13 de maio de 2020 — dados do site https://covid.saude.gov.br/). Ao mesmo tempo que o niimero
de contaminados e mortos aumentava, o presidente Jair Bolsonaro seguiu defendendo o retorno as atividades,
desconsiderando quantos cidaddos perdemos, quantas familias estdo sendo afetadas, a superlotagdo do Sistema
Unico de Saude (SUS), a falta de respiradores e insumos hospitalares. Bolsonaro disse, na quinta-feira, 7 de
maio de 2020, que ndo ha mais espaco para postergar a reabertura da economia, pois “a industria, a atividade
comercial esta na UTI (unidade de terapia intensiva). Ndo ha mais espago para postergar”, afirmou (dados do
site https://exame.abril.com.br/economia/bolsonaro-diz-em-reuniao-com-empresarios-que-teme-colapso-da-
economia/). Enquanto o presidente defende a economia dizendo que ela esta UTIL, a populagdo sofre com a
falta de respiradores ¢ de leitos de UTI. Posteriormente, em resposta a decisdo do governo Jair Bolsonaro de
restringir o acesso a dados sobre a pandemia de COVID-19, veiculos de imprensa decidiram formar uma
parceria e trabalhar colaborativamente para buscar as informagdes necessarias nos 26 estados e no Distrito
Federal. No dia 30 de novembro de 2020, totalizamos 173.165 dbitos ¢ 6.336.278 diagndsticos de COVID-19,
segundo o consoércio de veiculos de imprensa, desde o inicio da pandemia. No dia 8 de maio de 2021 — apds
mais de um ano desde o inicio da pandemia — segundo o balango do consoércio — totalizamos o triste numero de
421.484 obitos devidos a COVID-19.



https://covid.saude.gov.br/
https://exame.abril.com.br/economia/bolsonaro-diz-em-reuniao-com-empresarios-que-teme-colapso-da-economia/
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tem por foco as dindmicas humanas, cuja énfase esta relacionada a um fendmeno socialmente
construido — no caso desta pesquisa, a avaliagdo pedagogica.

O trabalho de interpretacdo pode ocorrer por meio de interagdes estabelecidas entre o
investigador e os atores sociais, de maneira que se busca analisar a complexidade das a¢des
e das representacdes envolvidas no processo pesquisado (SARMENTO, 2011). Nesta
pesquisa, tal processo ocorreu por meio da andlise das entrevistas e dos documentos da
institui¢do pesquisada.

A seguir situamos o campo investigativo do Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) e posteriormente as analises das entrevistas e questionario
realizados com as docentes do terceiro ano do ensino fundamental em articulagdo com a

tematica avaliativa.

2.2 O contexto investigativo: o CAp-UERJ

Os colégios de aplicacdo sdo instituicdes vinculadas a universidade. Sendo assim,
possuem articulagdo com atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Esses colégios se
caracterizam por suas funcdes relacionadas a educagdo basica, pesquisa, estagio,
experimentagdo ¢ desenvolvimento de novas praticas pedagogicas, formacao de professores,
criagdo, atuacdo e avaliacdo de novos curriculos e capacitagdo docente.

O colégio de aplicagdo (CAp) forma uma rede de relagdo com o campo da pesquisa
realizada por professores de diversos niveis escolares, da experimentagdo relacionada a uma
espécie de laboratorio associada ao desenvolvimento e aprimoramento de inovagdes
educacionais, ao setor de estagio, em que o estagiario pode participar e observar o cotidiano
escolar, o campo curricular o qual visa a elaboracdo, atuagcdo e avaliacdo de estratégias
pedagdgicas e correlacionada a extensdo, cuja énfase € na capacitacdo de professores assim
como da equipe técnico-administrativa relacionada ao ensino. Concomitantemente as
atividades de ensino, os educadores desenvolvem tarefas relacionadas a pesquisa e a extensao.

Na criacdo dos colégios de aplicacdo, seu papel foi definido como um local de ensino
onde os estudantes de Didatica poderiam aprimorar suas praticas em situacdes de ensino-
aprendizagem que aprenderam nos cursos de licenciatura/graduacdo. Os colégios de aplicacao
possuem 0 COmpromisso com pesquisa, extensdo, formagao continuada e desenvolvimento de
curriculo e estratégias pedagdgicas que os colocaram como um l6cus privilegiado de estudo-
ensino-pesquisa. Dessa maneira, adquiriram status de escola de qualidade, pela prépria

organizacao curricular/escolar, pela formag&o do corpo docente e/ou pelas notas nas avaliagdes.
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Consideramos que ha diversas relagcdes que organizam a ldgica de pensar o colégio de aplicacao
como um colégio de qualidade, de garantia de um futuro promissor para seus alunos, tais como:
um viés de qualidade com base em processos de exclusdo por meio da antiga jubilacdo e outros
fatores, conforme salientado no estudo de Oliveira (2014); pela propria formacdo docente
(mestres e doutores), por questfes salariais (em compara¢do com outras redes publicas de
ensino).

O Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, aqui chamado de CAp-
UERJ, foi idealizado em consonancia com a perspectiva escolanovista, na qual se almejava a
constru¢do de novos caminhos didaticos e pedagdgicos buscando reorganizar ¢ melhorar as
escolas e o ensino. Os colégios de aplicagdo surgiram com o “objetivo principal de serem um
espaco de experimentacdo, onde se aprende a fazer fazendo, emergem no bojo do grande
otimismo pedagdgico presente na época” (SANTOS, 2006, p. 26).

A historia do colégio de aplicacdo da UERJ esta atrelada a histdria da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), criada em 1950 com a fundagcdo da Universidade do
Distrito Federal (UDF). O site do CAp-UERJ apresenta o surgimento do colégio
mencionando que, em 1° de abril de 1957, atendendo ao Decreto-Lei n° 9.053/1946, a entdo
Universidade do Distrito Federal (UDF) criou o Ginasio de Aplicacdo, vinculado a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL).

O site da UERJ relata que ao longo da historia ocorreram mudangas de denominagéo
da atual Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) em consonancia com as

transformacdes geopoliticas da época.

Nesse trajeto, a institui¢do viu seu nome mudar, acompanhando as transformacgoes
politicas que ocorriam. Em 1958, a UDF foi rebatizada como Universidade do Rio
de Janeiro (URJ). Em 1961, apo6s a transferéncia do Distrito Federal para a recém-
inaugurada Brasilia, a URJ passou a se chamar Universidade do Estado da
Guanabara (UEG). Finalmente, em 1975, ganhou 0 nome definitivo de Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (site: www.uerj.br).

O ginasio foi criado como campo de estagio e de experimentacdo metodoldgica para
0s cursos de Pedagogia e licenciaturas e “pesquisa de tematicas para as questdes de ensino e
aprendizagem no entdo 1° grau” (MOREIRA; LINS, 2016, p. 2). A escola possuia apenas o
curso ginasial — equivalente, hoje em dia, aos quatro ultimos anos do Ensino Fundamental. O
curso era ministrado no turno da manha, ocupando o espago onde funcionavam, em outros

horarios, os diferentes cursos dos atuais Instituto de Letras, Faculdade de Educacéo, Instituto


http://www.uerj.br/
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de Filosofia e Ciéncias Humanas e Instituto de Psicologia, localizados na Rua Haddock
Lobo”’.

No projeto politico-pedagdgico (PPP) da instituigdo, ¢ relatado que inicialmente o
CAp-UERJ atendia uma turma de cada série e que o “ingresso no Colégio de Aplicacdo se fez
através de exames de admissdo nas disciplinas de Portugués, Historia, Geografia e
Matematica” (CAp-UERJ, 2013, p. 5).

O estudo de Isis Santos (2006) menciona que o professor Fernando Rodrigues da
Silveira idealizou e fundou o Colégio de Aplicacdo, tendo contato estreito com o grupo de
Anisio Teixeira, sendo fundador e primeiro diretor do CAp-UERJ e pessoa comprometida
com a educacdo publica. De acordo com a autora, “com o objetivo de reconhecer
publicamente o prestigio de Fernando Rodrigues, apos seu falecimento, o Colégio de
Aplicacdo passou a se chamar Colégio de Aplicagio Fernando Rodrigues da Silveira”
(SANTOS, 2006, p. 28).

Como foi mencionado, antes da atual localizagcdo, no Rio Comprido, o Colégio de
Aplicagdo funcionava no mesmo prédio da Faculdade de Educagdao, na Rua Haddock Lobo,
no bairro da Tijuca, onde funcionava a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL). Dez
anos apos sua fundacao, em 1967 “o colégio foi desvinculado da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras através da Lei n® 5.540/68” (ALMEIDA, 2016, p. 103).

A institui¢do de ensino passou a exercer suas atividades em uma edificacdo onde
estava localizada a antiga Faculdade de Enfermagem, no morro do Turano, na Rua Bardo de
Itapagipe, regido da Grande Tijuca. O site do colégio aponta que, com a transferéncia de
lugar, o colégio buscava espaco para suas atividades de carater escolar, separado do espago
fisico dos cursos universitarios, garantindo maior flexibilidade de hordrio e autonomia de
funcionamento. As relagcdes com a Faculdade de Educagao e outros institutos da Universidade
foram ampliadas, aumentando assim a procura pelo colégio como campo de estagio e
pesquisa para licenciandos e diversos outros profissionais.

Em 1961, o colégio comegou a formar profissionais aptos a formagao de docentes para
os cursos classico e cientifico™ (SANTOS, 2006; ALMEIDA, 2016). Em 1971, devido as

alteracdes na LDB por meio da Lei n° 5.692/71, “tornou-se obrigatorio o periodo de 08 anos

*" Informacdes retiradas do projeto politico-pedagdgico da instituicdo e no site: https://www.uerj.br/noticia/C Ap-
UERJ-comemora-62-anos.

% Essa divisdo do Ensino Médio em cldssico e cientifico perdurou até 1971, sendo alterada pela Lei n° 5.692/71.
O Ensino Médio Classico voltava-se aos alunos que pretendiam seguir carreira na area das ciéncias humanas
como Letras, Direito, Sociologia e areas afins, enquanto o Cientifico voltava-se para os estudantes que
pretendiam seguir carreira na area das ciéncias exatas e bioldgicas, como Engenharia, Medicina, Fisica e
Biologia, entre outras (www.uerj.br).
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de escolaridade para o ensino primario e ginasial, além de estabelecer a fusdo desses dois
segmentos, denominados, hoje, ensino fundamental” (SANTOS, 2006, p. 29). Atendendo as
exigéncias da LDB de 1971, em 1977 a instituigdo passou a atender todo o ensino
fundamental; “de 1% a 4* série, esse segmento funcionava na Rua Haddock Lobo, enquanto o
segundo segmento, 5* a & série, desenvolvia suas atividades na Rua Bardo de Itapagipe”
(ALMEIDA, 2016, p. 103).

O PPP do CAp-UERIJ destaca que o ingresso dos alunos ocorreu de maneira gradativa,
inicialmente com as turmas de 3 e 4* séries e posteriormente, de 2* e 1* séries; “completado
esse ciclo, a entrada no segmento s6 poderia ocorrer a partir de exame de alfabetizacdo na
primeira série” (CAp-UERJ, 2013, p. 7). No final da década de 1980 foi criada a chamada
“classe de alfabetizacao (CA)”; logo, em 1986, o ingresso deixou de ocorrer por meio de
concurso € passou a ser realizado por sorteio publico na classe de alfabetizacdo. Porém o
ingresso para a antiga 5% série, atual 6° ano, ocorria por intermédio de concurso publico, e
assim continua sendo até hoje.

A década de 1980, conforme indicado no PPP, foi relevante para a consolidagdo do
perfil académico do colégio, pois, além dos concursos publicos para docentes ¢ demais
profissionais da educacdo (o que ampliou o espago de exceléncia do CAp), também ocorreu a
implementacdo da estrutura organizacional similar aos departamentos da universidade. Outro
fator foi a ampliacdo do espaco de participacdo estudantil, com a reabertura do Grémio
Estudantil, que estava “desativado desde os tempos da ditadura militar, € com a consolidagao
de um processo democratico para a escolha de novas dire¢des. O Brasil respirava novos ares,
o que se refletia na vida académica” (CAp-UERJ, 2013, p. 8).

Tanto por meio de informagdes no site como no documento norteador do CAp, a
marca da provisoriedade referente a localizacdo da instituicdo se faz presente desde a sua
criacdo, visto que nao foi pensado um espaco para um colégio de aplicacdo; a instituicdo de
ensino ¢ que foi se adaptando aos espacos. A década de 1990 trouxe outra mudanga para o
colégio, pois, devido a violéncia urbana, a luta pelo controle do morro do Turano, local onde o

CAp estava localizado,

levou as autoridades da Universidade a buscarem com urgéncia uma solugdo para o
problema de um espago para o colégio. Mais uma vez ndo foi possivel uma solugéo
definitiva. E, de novo, provisoriamente, o Colégio de Aplicacdo Fernando Rodrigues
da Silveira foi transferido em parte — os 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio — para o Campus Universitario no Maracand, onde permaneceu de
outubro de 1994 a setembro de 1998 (CAp-UERJ, 2013, p. 8).

Desde 1998 o CAp-UERIJ funciona na Rua Santa Alexandrina, no Rio Comprido. No
ano 2000, através de Deliberacdo do Conselho Superior de Ensino e Pesquisa (CSEPE), o
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entdo Colégio ¢ reconhecido e legitimado administrativamente como unidade académica,
passando a ser denominado Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-
UERIJ), “ndo somente pelo valor académico da unidade, como também pelos recursos fisicos
existentes a partir de 1998 (CAp-UERJ, 2013, p. 9), consolidando e ampliando as atividades
de ensino, pesquisa e extensdo. A institui¢do também oferece, desde 2014, o Programa de
Po6s-Graduagdo de Ensino em Educacdo Basica (PPGEB), que contempla o curso de mestrado
profissional. Entre docentes e técnicos administrativos, sdo cerca de 210 servidores, além dos
servigos de trabalhadores terceirizados nas areas de seguranga, limpeza e manutengéosg.

Cabe ressaltar que no ano de 2021 o Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da
Silveira (CAp-UERJ) muda de endereco, passando para a Rua Bardo de Itapagipe n° 96,
também no bairro do Rio Comprido. Por 73 anos o local abrigou o Instituto Padre Leonardo
Carrescia, e agora passara a abrigar o CAp-UERJ; as obras estdo em andamento.

A diferenca de estrutura do prédio da Rua Santa Alexandrina ¢ significativa, visto que
a nova sede oferece uma area de 7.000m?, praticamente o dobro dos atuais 3.700m?. No site
do colégio consta a fala do atual diretor do CAp, Thiago Corréa, relatando que, a partir da
mudanca de sede, a institui¢do contara com salas de aula e espagos administrativos mais
adequados e amplos, além de quatro quadras esportivas, areas verdes e o restaurante no qual
os alunos receberdo alimentagdo gratuita.

A seguir estdo algumas imagens da instituicdo; a primeira ¢ referente a localizacdo da
Institui¢do, na Rua Santa Alexandrina n® 288; as demais sdo da nova sede do CAp-UERJ, na

Rua Barao de Itapagipe n® 96.

% Informagdes retiradas do site: http://www.uerj.br/noticia/CAp-UERJ-comemora-62-anos/.
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Figura 2 — Imagem do novo espado CAp-UERJ, na Rua Bardo de Itapagipe n° 96
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Figura 3 — Imagem do novo espago do CAp-UERJ na Rua Bardo de Itapagipe (fachada do antigo

Instituto Padre Leonardo Carrescia)

i,

Figura 4 — Imagem do novo espago do CAp-UERJ, na Rua Bardo de Itapagipe

2.3 Estrutura organizacional do CAp-UERJ

Assim que observamos a fachada do prédio no qual estd localizado o Instituto de

Aplicagao Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ), podemos perceber que se trata de

uma escola de grande porte, pelas dimensdes da edificacdo. Ao chegar a entrada gradeada da
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instituicdo, € necessario se identificar na portaria; quem ndo integra o CAp-UERJ faz um
cadastro para o controle de entrada e saida do espago escolar.

Ao adentrar a instituicao, ¢ possivel visualizar um grande patio e, nos fundos, uma
quadra onde acontecem as aulas de Educacdo Fisica. Esses espacos sdo utilizados e
compartilhados por todos os alunos. Os trabalhos desenvolvidos pelos estudantes (pinturas,
convites para eventos, atividades em grupo) ficam expostos nos murais e corredores do
colégio. Assim, todo o interior da instituicdo ¢ decorado com o que ¢ elaborado pelos
estudantes — e ndo ¢ somente a decoracdo pela decoragdo; ha uma vincula¢do entre ensino-
aprendizagem que ¢ exposta também por meio das produgdes realizadas.

Quando estava no CAp-UERJ para tratar dos assuntos vinculados a realizacdo da
pesquisa, pude verificar que a escola ¢ limpa e organizada. A edificacdo em que funciona a
instituicdo ndo foi planejada para a finalidade escolar; foi idealizada para ser um hospital.
Logo, a fim de atender uma instituicao de ensino, foram realizadas algumas adaptagdes sem
alteragdes estruturais significativas, ou seja, ndo foi realizada nenhuma obra que modificasse
radicalmente a estrutura do prédio.

No PPP da institui¢do, na parte destinada a caracterizacao fisica do espago escolar, ¢
enfatizado que o prédio do instituto ja ndo comporta a comunidade escolar, pois ndo atende
“as demandas institucionais relativas as suas atividades pedagdgicas de ensino, pesquisa,
extensdo e cultura e ao quantitativo elevado de discentes, funciondrios docentes e nao
docentes e familias que circulam diariamente pelo Instituto” (CAp-UERJ, 2013, p. 46). Outro
fator ¢ a propria estrutura arquitetonica do lugar, visto que sua organiza¢cdo em ‘“dois blocos
em nada favorece a distribui¢do das dependéncias necessarias ao funcionamento de uma
escola que tem como responsabilidade e compromisso social dar atendimento a alunos da
educagdo bésica, de graduacdo e de pos-graduacdo” (CAp-UERIJ, 2013, p. 46).

O CAp possui aproximadamente 930% estudantes do ensino basico, além de receber,
para fins de estagios, estudantes de graduacdo de diversos cursos da UERJ. No site do CAp-
UERIJ consta um breve histdrico da instituicdo que a caracteriza, desde sua criacdo até os dias
atuais, como “referéncia na formag¢do de professores e no desenvolvimento de ensino publico

de qualidade” (http://www.cap.uerj.br/).

No projeto politico-pedagdgico (PPP) ha uma caracterizagdo de seu corpo discente

como composto de criancas ¢ jovens “matriculados na educagdo bdsica, no ensino

%0 Essa informacdo foi retirada do site da instituigio; acreditamos que com a referéncia ao ano de 2018. Por meio
do Anuario Estatistico com base no ano de 2019, do DataUERJ 2020, foi possivel averiguar que em 2019
foram registradas 967 matriculas em toda a instituicdo e que em 2018 a instituicdo alcangava 926 matriculas de
alunos. Dados disponiveis no site: http://wwwz2.datauerj.uerj.br/pdf/DATAUERJ 2020.pdf.



http://www.cap.uerj.br/
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fundamental e ensino médio; estudantes de graduagdo cursando o Estagio Supervisionado
obrigatorio na formac¢do de professores; alunos cursando disciplinas eletivas e alunos dos
cursos de extensdo oferecidos” (CAp-UERJ, 2013, p. 42). Em seguida destaca-se o cuidado
em garantir um quantitativo de alunos por turma que ndo prejudique a qualidade educacional
“compativel com a condicdo de um Instituto de Aplicacdo pertencente a uma Universidade,
que se inscreve socialmente, enquanto campo de estagio, de experimentacdo e
desenvolvimento de novas metodologias e cursos em Educacao” (CAp-UERJ, 2013, p. 42).
Portanto, a instituicdo de ensino se apresenta como unidade académica da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, sendo considerada referéncia na formag¢do docente e no
desenvolvimento de ensino publico de qualidade desde a sua criagdo.

Em contato telefonico com o Departamento de Ensino Fundamental, obtivemos
informagdes sobre o quantitativo de turmas do primeiro ao terceiro ano. S@o trés turmas do
primeiro ano, duas turmas do segundo ano e trés turmas do terceiro ano do ensino
fundamental; ha dois docentes regentes para cada turma, ¢ o quantitativo maximo por turma ¢
de 20 alunos.

Em contato com a institui¢do de ensino, também pudemos averiguar que os primeiros
anos (1°, 2° e 3° anos) das séries iniciais operam com a bidocéncia, ou seja, dois professores
regentes por turma. Em conversa informal, foi mencionado que muitos docentes efetivos
possuem mestrado, além de outros que possuem também o doutorado, um fator que foi
relatado no projeto politico-pedagogico da institui¢ao, documento de 2013, constando que os
docentes efetivos da instituicdo possuiam “formacdo superior a graduagdo, ou seja, 87% do
total sdo mestres, doutores ou pos-doutores” (CAp-UERIJ, 2013, p. 38).

O CAp-UERJ ¢ uma instituicdo complexa, de grande porte, possuindo cinco

6L 62 . : e
coordenadorias ™ e seis departamentos - sistematizados no organograma institucional.

%1 Coordenagdo Institucional, Coordenadoria de Ensino Superior, Coordenadoria de Educagéo Bésica,
Coordenaria de Turno e Coordenaria Cultural.

82 DCHF (Departamento de Ciéncias Humanas e Filosofia), DCN (Departamento de Ciéncias da Natureza), DEF
(Departamento de Ensino Fundamental), DEFA (Departamento de Educacdo Fisica e Artistica), DLL
(Departamento de Linguas e Literatura) e DMD (Departamento de Matematica e Desenho).
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Figura 5 — Organograma do C Ap-UERJ
Fonte: http://www.cap.uerj.br/site/banner/ORGANOGRAMA.ipg

O CAp-UERJ ¢ constituido por dois blocos; o bloco A tem oito andares e o bloco B
tem seis. No PPP ¢é possivel verificar que a instituicdo conta com “50 salas de aula para
atendimento a educagdo bdsica. Destas, 13 sdo ocupadas pelos anos iniciais do Ensino
Fundamental no bloco B e 27 ocupadas pelos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio no bloco A” (CAp-UERJ, 2013, p. 46). Na estrutura do bloco A, além das salas de aula,
ha sete salas de convivéncia (Musica I, Musica II, Fotografia, Artes I, Artes II, Teatro e
Design) e trés laboratorios (Francés, Espanhol e Informatica).

De acordo com as informag¢des do PPP do colégio, o bloco A abriga “a Direcdo, a
Secretaria, a Coordenagao de Turno, o NAPE (Nucleo Académico Pedagogico), a Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado, cinco Departamentos, sala do Grémio Estudantil, sala da
Associacao de Pais e Professores (APP) e um auditorio® (CAp-UERYJ, 2013, p. 46).

No bloco A ha uma cantina terceirizada. No estudo de Almeida (2016), foi relatada a
dificuldade de alimentagdo escolar gratuita no CAp, assim como a falta de espago fisico para
preparagdao de merenda/almogo/lanche. Pude observar que essa € uma luta da institui¢do, pois

no momento da entrevista uma docente mencionou um projeto de entrega de quentinhas

%% 0 auditorio possui a capacidade para 120 pessoas.


http://www.cap.uerj.br/site/banner/ORGANOGRAMA.jpg

118

oriundas do restaurante universitario da UERJ para os alunos do CAp, mas, que devido a
pandemia, a estratégia ndo teve tempo para a implementagao.

O bloco B também possui “oito laboratérios (Quimica, Biologia, Fisica, Ciéncias,
Desenho, Informatica, Geografia, Matematica)” (ALMEIDA, 2016, p. 123), um
departamento, sala multimidia, almoxarifado, sala do Nucleo de Extensdo, Pesquisa e
Editoracdo (NEPE) e o espago do parquinho. Na “4rea externa livre encontram-se cinco
sanitarios que servem as atividades realizadas na quadra poliesportiva, sala de musculagdo
com diversas aparelhagens e sala para ginastica olimpica” (CAp-UERJ, 2013, p. 47).

Além do que foi descrito, a instituicdo conta com banheiros nos dois blocos, duas
bibliotecas, além dos acervos em cada sala das séries iniciais do ensino fundamental. Embora
seja um espago amplo, a instituigdo nao possui espagos arborizados, como um jardim, por
exemplo. No PPP também foi evidenciado que as condi¢des de acessibilidade do CAp
“representam um grande problema vivenciado no cotidiano escolar com tendéncia de
agravamento, minimamente se consideradas as politicas de inclusdo que hoje sdo uma
realidade” (CAp-UERJ, 2013, p. 47). Essa inadequagao do espago escolar para o atendimento
e acesso de todos e todas também ocorre devido a adequagdo do colégio a um espago que nao
foi pensado para abrigar uma instituicao de ensino.

Por meio dessa descrigdo buscamos situar a estrutura do Instituto de Aplicacdo
Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UER]J), vinculado a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro.

O CAp-UERIJ ¢ considerado um colégio de exceléncia na cidade do Rio de Janeiro por
seu ensino inovador, por desenvolver projetos de pesquisa e extensdo, estagio e formagao de
professores. Sua logica de exceléncia ¢ reforgada e legitimada pelo reconhecimento publico
devido ao bom desempenho apresentado nas diferentes politicas de avaliagdes externas®. O
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)65 e o Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (IDEB) contribuem para fortalecer o discurso de exceléncia, visto que a midia e muitos
cidadaos veiculam os indices e as colocacOes nas avaliacdes como verdadeiros troféus,

refor¢ando a ideia de qualidade vinculada a desempenho.

% Embora ndo seja o foco desta pesquisa, trouxemos esta informag&o para justificar a exceléncia vinculada &
instituicdo.

% Oliveira (2014) também destacou a exceléncia da instituicio atrelada & divulgagdo pelos meios de
comunicagdo dos resultados de avaliagdo em larga escala, como a Prova Brasil.
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No site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
consta o relacionado ao 5° ano do CAp- trazendo as informagoes
INEP)® IDEB relacionad 5° ano do CAp-UERJ do as informagd

relacionadas na Tabela 2.

Tabela 2 — Resultados do IDEB do CAp-UERJ — 5° ano do EF — metas projetadas e Ideb
observado — 2007 a 2019

2011

2007 2013 2015 2017 2019

2009

6,8 7,0 7,2 7,4 7,6 7,7 7,9
IDEB observado
2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019
7,2 7,5 7,6 7,6 * *

Fonte: INEP (http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5727146).
* Sem média no SAEB: Nao participou ou ndo atendeu aos requisitos necessarios para ter o desempenho
calculado.

Na Tabela 2 ¢ possivel observar que, nos anos nos quais a instituicao participou dos
processos de avaliacdo, alcancou a meta estipulada no ano de 2015 e superou as metas
estabelecidas em 2007, 2009 e 2013. Tais dados também adquirem for¢a por meio da
divulgagdo dos meios de comunicagdo, legitimando a instituicdo como de exceléncia. Muitas
vezes esses dados sdo divulgados em associagdo a discursos que impulsionam sentidos sobre
0 que ¢ considerado uma escola boa e/ou ruim.

Crizan Oliveira (2014) articula os colégios de aplicacdo a elitizacdo e, assim,
a ideia de uma exceléncia que se constroi mediante processos de exclusdao. De acordo com a

autora,

a historia de construgdo dos colégios de aplicagdo acabou por elitizar esses espagos;
ora acontecia pela selecdo de alunos, ora pela exigéncia de vinculo com servidores
das universidades ou por provas intelectuais que produziam cenarios de exclusdo e
exceléncia (OLIVEIRA, 2014, p. 49).

Tanto os relatos dentro do CAp-UERJ quanto os produzidos fora dele abordam a
escola como local de exceléncia. E aqui me incluo nessa producdo de percepgdes sobre o
CAp, j4 que uma escola considerada de exceléncia inicialmente era vista por mim como algo
distante (tanto em nivel pessoal como profissional). Depois associei a exceléncia a exclusao
do que difere ou provoca barreiras ao alcance da qualidade idealizada. Atualmente, significo
tal qualidade atrelada a formagdo docente (inicial e continuada) e a articulagdo entre ensino-

pesquisa-extensao.

% 0O site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, assim como o portal do
MEC, agora integram a plataforma Unica do Governo Federal.


http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5727146
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Muitas vezes essa exceléncia estd atrelada a um ensino de qualidade ou educacdo de
qualidade; logo, conforme mencionado em outro momento nesta tese, o significante qualidade
abarca multiplas possibilidades de significacdo. Assim, cabem diferentes significacdes de
qualidade, seja de desempenho, de formagao docente, de ser uma instituigdo comprometida
com a pesquisa. Ou seja, ¢ um termo polissémico no qual cabem distintas significacdes, em
que a disputa por significagdes ¢ permeada por relagdes de poder, cujo sentido instituido
como hegemonico pode vir a ser deslocado no jogo politico.

Cabe ressaltar que a ideia de exceléncia possui estreita relacdo com o debate sobre
inclusdo e exclusdo, abarcando assim, questdes atreladas a diferenqa67. A instituicdo de ensino
pesquisada, até 2015, a meu ver constituia sua exceléncia baseada em processos excludentes,
visto que a jubilagdo refor¢ava e legitimava processos de exclusdo de alunos que repetiam
duas vezes o mesmo ano de escolaridade. Ou seja, aqueles que ndo se adequavam as normas
eram expulsos daquele ambiente escolar. Logo, a manutencao da qualidade e da exceléncia
ocorria mediante a exclusdao do que diferia de um padrio considerado exemplar.

O reconhecimento da instituicdo como um espago privilegiado se reflete nos dados
apresentados no site da UERJ; na parte destinada aos dados estatisticos € possivel observar a
grande procura pelo instituto de aplicacdo por parte da populacdo. Aqui trazemos os dados
referentes ao 1° ano do ensino fundamental; o quantitativo de inscritos supera e muito o total

de vagas ofertadas, tanto no 1° ano, em que o ingresso € somente por sorteio, como no 6° ano.

Tabela 3 — Relacao candidato/vaga do 1° ano do EF no CAp-UERIJ

N° de N° de Relacao

Tipos de vagas inscritos vagas  candidato/vaga

Nao reservadas 1.320 17 77,65
l: Negros, pardos e indios 50 24 2,08
: Portadores de deficiéncia 5 3 1,67
r
- Filhos de professores da UERJ 11 8 1,38
a
d ) .,
a Filhos de funcionarios da UERJ 23 8 2,88
s

Fonte: Adaptado de https://www.vestibular.uerj.br/.

%7 As questdes relativas a incluséo, exclusio e diferencas atravessam a tematica investigada; embora n&o sejam o
foco principal, adquirem relevancia e terdo desdobramentos futuros em artigos posteriores a esta tese.


https://www.vestibular.uerj.br/
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Na tabela € possivel observar que o nimero de inscritos € superior ao quantitativo de
vagas ¢ que ha vagas consideradas reservadas, referentes as cotas instituidas pela Lei n°
6434/2013, que definiu a reserva de vagas para o Instituto de Aplicagao Fernando Rodrigues
da Silveira com a adogdo das a¢des afirmativas na modalidade de cotas raciais, sociais e para
pessoas com deficiéncia mediante a comprovacao da caréncia econdmica (ALMEIDA, 2016).

Almeida (2016, p. 32) caracteriza as cotas como “redistribui¢do nas vagas totais
destinadas a livre concorréncia, por meio de reservas a grupos especificos” e destaca que, a
partir das cotas implementadas a partir de 2014 no CAp-UERJ, foi ampliada a possibilidade
de acesso a institui¢do publica considerada de exceléncia, favorecendo maior reflexdo sobre a
existéncia das cotas, possibilitando uma escola mais plural, aberta a comunidade, e implicou
uma nova dindmica escolar, na qual se refletisse sobre o papel social da escola e das cotas.

No ano de 2015, outro fator que trouxe um olhar mais inclusivo e democratico a
instituicdo foi o fim da jubilagdo, que acentua o questionamento presente entre a busca de
uma escola democratica promotora de jubilagdo/expulsdo, que a meu ver se articula com uma
ideia atrelada a exclusdo e a no¢do de meritocracia. A jubilacao focava uma escola para alguns
e ndo para todos, e a reprovagdo mais de uma vez no mesmo ano de escolaridade culminava
na exclusdo e expulsdo daqueles que nao se adequavam as normas escolares. Consideramos
tal processo como algo que exclui as diferencas, divide os alunos entre os considerados bons e
ruins, escolhendo os bons, segregando os que por ventura se reprovam.

A jubilagdo trabalhava em prol de uma suposta homogeneidade, que se constituia na
padronizacdo de seres plurais a normas instituidas e aceitas como verdadeiras. Por tal logica, a
manuten¢do da qualidade educacional era um caminho mais facil de constituir, mas pela via
da exclusdo; a culpabilizacdo era do aluno que ndo conseguiu atender os critérios escolares
e/ou da familia que ndo o apoiou suficientemente, ¢ a escola ndo compartilhava essa
responsabilidade. Como manter uma escola que se propde democratica e de qualidade
promovendo processos discriminatorios como a jubilacdo? A qualidade era alcangada a prego
da nao permanéncia das diferengas; assim, ndao podia ser um espago democratico. Com o fim
da jubilagdo, a escola passou a lidar com as diferencas sem a sua exclusdo por meio da
jubilagdo®.

Enfatizamos que a escola estd em constante processo de transformagdo e

ressignificagdo, e aqui nos detemos na andlise do 3° ano do ensino fundamental por

%8 Ainda que existam outros meios que acabem culminando na desisténcia do aluno, como formas de tratamento,
a permanéncia por anos em aulas de apoio e questdes associadas a desigualdade social, entre outras, 0 término
da jubilacdo representou um avanco em prol de uma instituicdo de ensino que se prop&e democratica.
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acreditarmos que nesse ano de escolaridade h4d a organizacdo de avaliagdes mais
sistematizadas.

Neste capitulo descrevemos a metodologia utilizada, os percal¢os que ocasionaram
modificagdes na pesquisa e apresentamos o0 CAp-UERIJ. Assim, evidenciamos nosso interesse
em investigar como a tematica da avaliacdo ¢ abordada nas documentacdes do colégio e como
as docentes desenvolvem suas praticas avaliativas, se operam em consondncia com as
perspectivas de uma avaliagdo formativa ou ndo. No proximo capitulo nos debrugamos sobre

as analises das entrevistas realizadas e as documentacdes publicizadas.
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3 RELATOS E ANALISES — PERSPECTIVAS AVALIATIVAS DAS DOCENTES DO 3°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DO CAp-UERJ

Este capitulo apresenta os resultados obtidos na pesquisa. Especificamente,
apresentam-se as nossas analises dos depoimentos das professoras que atuam no 3° ano do
ensino fundamental do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira - CAp-UERJ
coletados durante as entrevistas. Em consondncia com os conceitos trabalhados nesta
pesquisa, escolhemos organizar o texto em subtitulos de acordo com cada categoria (avaliacao
pedagogica, instrumentos avaliativos, critérios avaliativos, feedback e regulagdo), visando
sistematizar, apontar e analisar as falas que surgiram durante as entrevistas. ApoOs essa etapa,
discutimos outros conceitos que emergiram durante a realizacdo das entrevistas.
Posteriormente, abordamos o perfil docente das entrevistadas. E encerramos o capitulo

tratando dos documentos da escola que abordam a tematica investigada.

3.1 Compreensoes sobre avaliacao

Conforme mencionado, este estudo focaliza as percepcdes de educadoras das séries
iniciais do ensino fundamental sobre avaliagdo pedagdgica. A reflexdo sobre o que
compreendemos por avaliagdo e o uso que fazemos dela ¢ relevante para analisar e repensar
nossas praticas e para buscarmos planejar avaliagdes de maneira que promovam
aprendizagens.

Na tessitura desta tese, evidenciamos os termos “avaliagdo das aprendizagens” e
“avaliacdo para as aprendizagens”, embora nosso maior interesse, desde o inicio da
investigacdo, foi perceber aproximagdes a ideia de avaliagdo para a aprendizagem nas praticas
das salas de aula do terceiro ano do ensino fundamental da escola estudada. Conforme
salientado por Borralho et al. (2014), a avaliagcdo que prevalece nos espacos escolares desde o
ensino basico até o superior € a “avaliacdo da aprendizagem, em que a énfase da avaliagdo ¢
colocada nos produtos, com um caracter essencialmente somativo, focada na valorizagdo dos
conteidos e cujo objetivo € certificar as aprendizagens dos alunos no final do ano ou
semestre” (p. 143-144). Ou seja, o foco de uma avaliacdo das aprendizagens esta no resultado.

Uma avaliagdo para as aprendizagens ocorre de maneira continua, possibilitando uma
visdo global do aluno, ja que sua caracteristica diagnéstica e informativa oportuniza a
elaboracdo de intervencdes pedagdgicas buscando o aprimoramento das aprendizagens. Uma

avaliacdo que se propde formativa visa a acompanhar o estudante em suas aprendizagens; ha
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uma relacdo de parceria na qual tanto professores como estudantes vislumbram suas
necessidades ao longo do processo e buscam estratégias para o efetivo prosseguimento de
suas aprendizagens (FERNANDES, 2008; 2009).

Ao iniciar este processo analitico, consideramos relevante ressaltar que no CAp-UERJ
trabalha-se com a bidocéncia. Assim, cada turma do terceiro ano conta com a atuagao
conjunta de duas educadoras desenvolvendo um trabalho pedagogico colaborativo e junto
com os estudantes da turma. Gigante (2019) relata que no CAp-UERIJ geralmente a maioria
dos professores da Instituigdo acompanha apenas uma turma e que cada turma possui sua
propria sala no periodo do ano letivo; ou seja, as salas de aula ndo sdo compartilhadas em
outro turno. A autora afirma que “uma dupla de professores ¢ designada para o
acompanhamento das disciplinas de Nucleo Comum de cada turma do 1° segmento do ensino
fundamental” (GIGANTE, 2019, p. 141).

A bidocéncia consiste em um trabalho colaborativo entre dois educadores responsaveis
por uma turma, ou seja, ndo ha a acdo de somente um professor; ¢ igualmente relevante o
compartilhamento do conhecimento de ambos os docentes e que esses saberes sejam
disponibilizados para todas as criancas presentes em sala de aula (PINHEIRO; LOUBACK;
VITORINO, 2014). Além disso, ha reunides das equipes69 que integram o 3° ano do ensino
fundamental para tratar de assuntos educacionais, como avalia¢do, por exemplo.

Por meio das entrevistas, ¢ possivel analisar as percep¢des das docentes do 3° ano do
ensino fundamental do CAp-UERIJ sobre a avaliagdo conduzida por elas em suas salas de
aula. Ao descreverem como conduzem os processos avaliativos, as docentes entrevistadas
fazem mengdes a avaliacdes de perspectiva formativa, na medida em que, em suas
apreciacdes, consta que

no CAp-UERI a gente trabalha com uma avaliagdo que a gente chama de processual que se
da ao longo do processo, ao longo da evolugdo das criangas. A gente também tem um olhar
diferenciado do sujeito com suas especificidades (Professora P1').

A avaliagdo 14 no CAp, nos anos iniciais, ndo ¢ assim uma avaliagdo como acontece
comumente em outras escolas, que tem aquele periodo de prova e faz aquela prova. E
aquela prova te d4 uma nota. A avaliagdo pros anos iniciais [...] ocorre durante todo o
periodo, todo o processo, a gente vai observando os alunos, vendo as dificuldades, e
fazendo registros, sempre pequenos registros (Professora P3).

A ideia de uma avalia¢do ao longo do processo se coaduna com a concep¢do de uma

avaliacdo pedagogica de viés formativo, visto que sdo considerados os processos pelos quais

% As reunides entre as equipes de trabalho sdo constantes no CAp; aqui abordo somente o 3° ano do ensino
fundamental. As equipes de trabalho sdo compostas pelas professoras de cada turma; no caso deste estudo, séo
trés turmas que operam com a bidocéncia.

"0 Os depoimentos das docentes estdo com formatagio diferenciada das citagdes associadas ao referencial teérico
utilizado.
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sao analisadas continuamente todas as atividades em desenvolvimento e as desenvolvidas
pelos estudantes, para que eles e os professores identifiquem o que ja foi aprendido e o que
falta ser aprendido, a fim de que se providenciem os meios para que todos avancem nas
aprendizagens.

Ha varias designagdes associadas a uma avaliacdo de intengdo formativa que buscam
regular e aperfeicoar as aprendizagens; mesmo nomeada mediadora (HOFFMANN, 2018),
formativa (FERNANDES, 2009), formativa-reguladora (SILVA, 2004), além de progressiva,
interativa, emancipatoria, também relacionadas na pesquisa de Silva (2016)™, objetiva a
melhoria das aprendizagens, permeada pela logica da inclusdo, visando ao didlogo, a troca, a
autonomia, a mediagdo, a participacdo e a construcao da responsabilidade com o coletivo.

A educadora P4 relata que trabalha com uma avaliacdo processual € menciona que o
Departamento do Ensino Fundamental (DEF) considera a avaliagdo processual, uma avaliacdo

que ocorre

ao longo de um periodo que ¢ trimestral; de acordo com as diretrizes da unidade do CAp as
avaliagdes sdo trimestrais, mas ndo se resumem aos momentos isolados de algum
instrumento especifico, principalmente no terceiro ano (Professora P4).

De acordo com os depoimentos das docentes em relacio ao 3° ano do ensino
fundamental, ha

uma forma de olhar a avaliagdo de maneira continua, ndés ndo aplicamos instrumentos
avaliativos Uinicos. Entdo, assim, nds observamos o desenvolvimento da crianga ao longo
do processo do ano letivo (Professora P2).

O objetivo € avaliar o aluno baseado no avanco individual dele ¢ em alguns referenciais do
que eu entendo que seja proposto para aquela turma. Entdo, sdo dois movimentos, € dentro
desse processo formativo da avaliacdo, pensar no que ele produziu antes e no que ele
conseguiu produzir ao longo do tempo [...], isso vai variar de acordo com o historico desse
aluno (Professora P5).

Assim, a avaliacao contribui para a identificagdao dos avangos e das dificuldades dos
educandos e fornece apontamentos para que os professores possam modificar suas praticas
(BORRALHO et al., 2014). Trata-se, a nosso ver, de uma avaliacdo que abarca fortemente a
perspectiva didatico-pedagogica da avaliagdo, como recomenda Diaz Barriga (2018). Para ele,
¢ uma avaliagdo que busca a melhoria das aprendizagens, a retroalimentagdo do trabalho
educacional, com énfase numa avaliagdo formativa que ocorra durante todo o processo de
ensino e aprendizagem.

Durante a entrevista, a docente P3 evidencia que, no caso de haver alunos com

necessidade de Atendimento Educacional Especializado (AEE), a orientacdo ¢ para elaborar

™ Emancipatéria (SAUL, 1988), interativa (HAYWOOD; TZURIEL, 1992) e progressiva (MAXWELL, 2002)
sdo mencionadas por Silva (2016). A autora também menciona Fernandes ao abordar a avaliacdo formativa.
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um planejamento especifico — o Plano de Ensino Individual (PEI), voltado as necessidades do
aluno; de acordo com a docente, um planejamento mais especifico pode auxiliar no processo
de ensino-aprendizagem-avaliacao, pois

as vezes esse aluno ele ndo estd no mesmo patamar dos outros alunos do 3° ano, mas ele
estd conseguindo, estd evoluindo. A gente percebe no PEI dele onde que ele estava e o que
ele conseguiu desenvolver (Professora P3).

O pensamento sobre a individualidade do sujeito ¢ algo que permeia todo o processo
de ensino-aprendizagem-avaliagdo em uma perspectiva que abarca a educacdo inclusiva e
reflete sobre as diferencas. No caso mencionado, hd uma marca da diferenca especifica:
alunos que sdo publico-alvo da educagdo especial; para esses alunos ha um planejamento
diferenciado, o PEI, embora, haja preocupacdo com o avango em relagdo as dificuldades das
demais criangas que ndo pertencem ao publico atendido pela educagdo especial, pois ha
flexibilidade no planejamento. Isso ¢ verificadvel nos encontros entre as equipes € na
reelaboracdo dos planejamentos. Também destacamos que a singularidade enfatizada na fala
da docente estd relacionada a uma situacao especifica, relacionada as criangas do AEE
(Atendimento Educacional Especializado).

A relagcdo com as diferencas ¢ abordada nas entrelinhas, quando ha relacdo com os
diferentes ritmos de aprendizagem e desigualdade social’?, mas ndo ha associacdo a outras
enunciacoes relacionadas as diferengas como questdoes de género e religiosidade ou étnico-
raciais, por exemplo. Embora esse ndo seja o foco deste estudo, também entendemos que ndo
podemos refletir sobre avaliagio formativa sem abordar as diferencas. Entdo, aqui
compreendemos diferenca como elemento importante para pensar as enunciagdes que
circulam e produzem efeitos no cotidiano escolar. Conforme ressaltado por Oliveira (2016, p.
18), a diferenca trabalha com a heterogeneidade, ou seja, ¢ necessario desenvolver um olhar
atento as demandas das diferencas e “romper com o mero reconhecimento que tende a manté-
las subordinadas a determinados padrdes culturais”.

As caracteristicas formativas também aparecem nos relatos sobre avaliacdo formal e
informal. As professoras reconhecem a necessidade de um momento com maior formalidade,
no qual as criancas desenvolvam as atividades sem auxilio ou com o minimo de intervengao
externa possivel. Ao mesmo tempo, elas relatam a importancia da avaliacdo informal como
aspecto relevante, que integra a avaliacdo realizada no cotidiano escolar. Para as professoras,
ambas as perspectivas — avalia¢do informal e avaliagdo formal — visam obter um olhar integral

dos alunos.

"2 Este assunto sera abordado mais a frente no texto.
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A docente P4 cita as diferenciagOes existentes entre as avaliagdes formais e as

informais. Segundo essa educadora, a avaliagdao formal possui um

instrumento que vocé entrega num dia especifico, dizendo assim “hoje a gente estd
querendo saber o que vocés conseguem fazer com menos ajuda ou sozinhos” (Professora
P4).

Para essa professora a avaliagdo informal “¢é um olhar que o professor desenvolve
visando a avaliacdao continua”. Ela exemplifica sua percep¢ao de avaliacao informal: ¢ aquela

na qual

vocé puxa uma fita de filme ao longo do processo e vocé tenta lembrar como é que o
estudante procedeu naquele periodo em termos de participagdo, em termos de engajamento,
em termos de procedimento atitudinal diante do processo, com a sua responsabilidade
escolar. E, como vocé, como professor, adulto responsavel, propiciou isso. E isso ndo ¢
escrito, das atividades no caderno do estudante, do portfélio que a gente faz, das atividades
que estdo ao longo do processo elaborado, ndo ¢ o instrumento de avaliagdo especifico
(Professora P4).

De acordo com a docente P4, as equipes que integram o 3° ano operam com uma
compreensdo de avaliacdo dialogica e processual nas avaliagdes formais e informais. No
relato, evidenciam-se quesitos da avaliagdo de viés formativo e o aspecto da responsabilidade
do estudante para com seu respectivo processo de aprendizagem. Isso ndo quer dizer que nio
existam dificuldades, mas que também ha empenho de todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem-avaliagdo com o propdsito de contribuir para a superacdo dos
obstaculos que possam surgir.

Na mesma logica, a professora P2 relata que a avaliacdo formal e a informal sdo
dimensdes distintas que compdem o todo e afirma que trabalha com ambas, visando ao

desenvolvimento do educando. Ela relata:

a avaliagdo formal, talvez, seja [...] essas escolhas de materiais que a gente usa para dar a
nota. E avaliagdo informal ¢é tudo aquilo que ndo ¢ essa escolha. Entdo, eu considero que eu
trabalho com as duas (Professora P2).

Outra educadora considera a avaliacdo formal como aquela que ¢ indicada de forma
consensual pela equipe de professores. Ou seja, “a avaliacdo em que existe um consenso entre
meus pares profissionais, de que aquele instrumento eu preciso olhar com mais aten¢ao”
(Professora P5). Geralmente esse processo decisorio, de busca consensual, ¢ realizado com
frequéncia, duas ou trés vezes por semana; dessa maneira, as educadoras ficam com algum
material produzido pela crianga para ser avaliado, tanto formalmente como de maneira
informal.

As professoras destacam que a avaliagio formal e a informal contribuem para
computar uma nota referente a aprendizagem do aluno, destacando que o momento avaliativo

informal agrega valor ao formal — unem-se em prol do aperfeicoamento das aprendizagens.
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Embora a avaliagdo informal acontegca de forma diferenciada, nem por isso, a ela € atribuido
menor valor para avaliar as aprendizagens estabelecidas e desenvolvidas pelas criangas. As
entrevistadas valorizam a ocorréncia dos momentos informais de avaliagio por meio de
interacdes com professores, colegas de classe, demais profissionais que integram a instituicao,
nos mais variados momentos do trabalho desenvolvido no espago escolar, contribuindo para a
constru¢do de uma avaliagdo pedagogica formativa.

A relagdo entre avaliagdo formal e informal e avaliacdo pedagogica formativa
apresenta tensodes, principalmente quando se refere a nota, visto que a perspectiva formativa
ndo objetiva o resultado, mas sim visa o processo ¢ a melhoria das aprendizagens; entretanto,
a nota ¢ normatizada nos documentos escolares e integra o cotidiano da institui¢do. Assim, a
avaliacao formal ¢ identificada pela utilizacdo de instrumentos avaliativos especificos visando
avaliar o educando; e a avaliacdo informal ¢ o olhar que as educadoras desenvolvem sobre
cada aluno, constituindo juizos de valor que influenciam o julgamento do educando tanto
positiva quanto negativamente.

Villas Boas (2014) aponta que a avaliacao informal fornece grande flexibilidade de
julgamento ao professor; assim, salienta a necessidade de que seja praticada com
responsabilidade, visto que os critérios que integram a avaliagdo informal podem muitas vezes
nao ser apresentados aos educandos, podendo influenciar as notas (para mais ou para menos).
Tais critérios subjetivos costumam ser diferentes para cada discente; os argumentos variam
desde critérios considerados positivos, como organizacdo, frequéncia, bom comportamento,
comprometimento e responsabilidade, até critérios enunciados como negativos: desleixado,
desorganizado, bagunceiro e preguicoso.

A avaliagdo informal traz consigo um juizo de valor elaborado pelo docente que
contribui para a constru¢do de estigmas. Bhabha (2003) alerta para que tenhamos atencao a
esses dualismos (bom/ruim, comportado/bagunceiro), pois por meio deles podem ser
produzidos estigmas que desqualificam o outro, produzindo/fortalecendo estereotipos e
criando hierarquias que julgam e discriminam quem ou o que foi rotulado como inferior.
“Assim, o sujeito diferente ¢ rotulado, estigmatizado, discriminado e excluido” (OLIVEIRA,
2016, p. 21).

Conforme salientado por Fernandes (2013, p. 15), “a avaliacdo formal e a avaliacio
informal ndo devem ser vistas como antagonicas ou mesmo inconcilidveis, mas como
processos que se podem e devem complementar porque ambos geram conhecimentos validos

¢ uteis” sobre determinado contexto. De acordo com o autor, no decorrer da “avaliagcao formal
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¢ incontornavel a sua interacdo com as atividades inerentes a avaliacao informal”
(FERNANDES, 2013, p. 15).

Ao priorizar uma avaliagdo que esteja a servico da melhoria das aprendizagens e nao
da mera classificacdo, opera-se em consonancia com avaliagdo de intengdes formativas. A
avaliagcdo que se propde formativa ndo focaliza a atencdo exclusivamente na preocupagdo com
as notas e com a ideia de aprovagao ou reprovacao. Ela objetiva oportunizar as aprendizagens
de todos os educandos sem perder o rigor e a seriedade, na medida em que o foco sdo as
aprendizagens de todos os envolvidos no processo educativo.

Logo, ha afastamento da ideia de avaliagdo como verificadora, controladora,
sancionadora de resultados; o foco esta na aprendizagem e na construcdo dos saberes ao longo
de um periodo de tempo.

Varios relatos afirmaram que a logica da avaliagdo vivenciada pelas educadoras nao
esta associada a uma visdo de conhecimento, compreendido como objeto a ser adquirido, de
maneira que seja possivel assegurar de forma objetiva e impessoal a “quantidade de
conhecimento acumulado pelo sujeito examinado naquele momento (e tdo somente naquele
momento) do ato examinatério” (MARTINS, 2019, p. 182). Entretanto, a0 mesmo tempo que
o conhecimento ¢ abordado como ato de criagdo, ou seja, como algo que nao ¢ dado, ndo ¢
fixo e sim construido, modificavel e reinventavel, também ¢é visto como uma ferramenta
utilitaria (MACEDO, 2012) que precisa ser adquirida para a vivéncia em sociedade e o
exercicio da cidadania idealizada. Tais atitudes estdo presentes quando, a partir das
curiosidades das criangas, surge um novo projeto, algo que ndo estava previsto inicialmente,
que emerge da necessidade de um grupo especifico; a0 mesmo tempo, por exemplo, o campo
do saber matematico muitas vezes ¢ tratado como algo a parte que, além de ser
contextualizado nos e pelos projetos, necessita de um tempo exclusivo para os contetidos
matematicos.

A relacdo com o conhecimento ¢ uma entre diversas tensdes que emergem no espago
escolar e que também abarca as praticas e percepgdes docentes, pois nossas lembrangas e
experiéncias influenciam nas nossas reflexdes e atitudes. Tal conflito pode ser exemplificado

a partir deste relato:

O desafio pra mim esta ligado a avaliagdo, as nossas propostas, aos nossos objetivos, ao que
a gente pensa, enquanto o que € preciso aprender. Que curriculo eu estou esperando pra
eles? Entdo, isso dialoga diretamente com a avaliag¢do, dialoga com curriculo, dialoga com
a nossa proposta. Ento, se esse curriculo tem uma postura mais incisiva, tem que aprender
isso e tudo o mais... entdo, a gente tem um grande problema. Se eu consigo flexibilizar de
acordo com o publico que eu recebo e pensar: o que realmente importa saber? O que
precisa dar conta nesse ano de escolaridade? O que eu néo posso deixar de ensinar nesse
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ano de escolaridade? Ai, entdo, tem outro sistema de avaliagdo. Eu tenho uma avaliagdo que
dialoga o tempo todo com uma proposta curricular diferenciada também (Professora P1).

O foco no conhecimento emerge como centro do curriculo, ainda que apresentando
possibilidades de flexibilizagdo. Macedo (2012), Lopes e Macedo (2011) e Martins (2019)
tencionam a centralidade do conhecimento no curriculo ressaltando que tal logica estd
atrelada a uma concep¢do de conhecimento externo ao sujeito, reduzindo ‘“curriculo ao
conhecimento e educacdo ao dominio de saberes socialmente organizado” (MACEDO, 2012,
p. 722). Embora o ensino seja parte relevante no debate curricular, os autores mencionados, de
abordagem poOs-critica, tensionam a relacdo da centralidade do conhecimento e das suas
fixacdes, entendendo que qualquer fechamento de significagdo serd provisorio devido as
constantes disputas imbricadas por relagdes de poder assimétricas. Isso ndo quer dizer que os
autores desconsideram que na escola se ensinem atitudes, convicgdes e valores, mas
questionam o fato “de trata-los como conteudos, como algo externo aos sujeitos que pode ser
ensinado pela escola” (MACEDO, 2012, p. 724).

A relagdo com o conhecimento € com o curriculo atravessa a temadtica investigada
nesta pesquisa, conforme debatido aqui anteriormente. Assim, muitas falas apontam que nao

h4 uma relacdo consumista com o conhecimento, pois, de acordo com a educadora P2,
o nosso conhecimento ¢ produzido todos os dias, em todas as nossas atividades; [...] a gente
produz conhecimento a todo momento, em todas as nossas atividades. Entdo, a avaliacdo
também ndo daria conta de ver tudo isso, ndo daria conta de mensurar tudo isso (Professora
P2).

A educadora P2 evidencia o carater fluido do conhecimento e que ele nao ¢ algo dado,
ele ¢ elaborado e reelaborado constantemente de acordo com o contexto de cada turma. Além
disso, a avaliacdo ndo tem como averiguar tudo, sempre havera algo que escapara. Logo, uma
avaliagdo pedagbgica formativa concebe o inacabamento de seu proprio processo, ou seja,
concebe que seu carater ¢ continuo e passivel de modificagdes.

Apesar das tensdes, que sdo relevantes para a constru¢do de compreensdes de um
coletivo, ressaltamos que a caracteristica processual relatada pelas professoras entrevistadas
focaliza o processo de aprendizagem de maneira continua. As educadoras defendem e
incentivam uma pratica avaliativa por meio de registros de acompanhamento dos alunos,
fortalecendo a interacdo e estabelecendo processos interativos de comunicacdo entre todos da
sala de aula.

Os depoimentos evidenciam que, apesar de terem que atribuir uma nota as produgdes

dos estudantes, as professoras possuem autonomia em relacdo a condugdo do processo de

ensino-aprendizagem-avaliagdo, buscando romper com a fragmentagdo de saberes e operando
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em prol de uma concep¢do formativa de avaliacdo pedagdgica, mesmo que esta tenha que
culminar em uma nota.

As docentes do 3° ano do CAp-UERJ, portanto, operam com um viés formativo,
utilizam a avaliagdo de maneira produtiva e buscam incentivar os estudantes, pois acreditam
que “todos sdo construtores de aprendizagens”. Assim, as docentes recorrem a diversos
instrumentos avaliativos e a procedimentos diferenciados ao realizar a avaliagdo pedagogica.
Vislumbra-se, nesses depoimentos, uma aproximagdo com uma avaliacdo de caracteristica
formativa. Na continuidade, trazemos os resultados acerca da utilizacdo dos instrumentos

avaliativos nas praticas cotidianas das educadoras participantes desta pesquisa.

3.2 Os instrumentos avaliativos usados nas salas de aula do 3° ano do EF no CAp-UERJ

Ao abordar a avaliagdo formativa, Borralho, Lucena e Brito (2015) enfatizam a relagao
com o cotidiano das aulas, o planejamento, a organizacdo ¢ as estratégias de ensino. Também
com as manifestagoes dos estudantes ¢ com a diversidade de instrumentos avaliativos
utilizados nos processos de ensino e aprendizagem. Nesta se¢do tratamos da discussdo sobre
instrumentos avaliativos e os dispositivos utilizados pelas professoras para avaliar as
aprendizagens dos estudantes.

Uma das professoras, ao mencionar os instrumentos avaliativos, retrata a preocupagao
com a efetivagdo do que fora proposto para o trimestre, atendendo as especificidades de cada

aluno e, mais ainda, se todos conseguirdo atender as expectativas planejadas.

Pensa nos instrumentos [...], por exemplo, se vocé tem uma crianga que nao esta la ainda,
ndo conquistou uma leitura plena, sozinha, ndo estd lendo com fluéncia. Mas ela esta
caminhando. Entdo, assim, quais os instrumentos que eu vou usar que vao me dizer que ela
estd qualificada mesmo. Sera que s6 essa avaliagdo estd dando conta disso? (Professora P3).

A preocupacdo com os instrumentos avaliativos enunciada pela professora P3 esta em
consonancia com a compreensdo da fungdo da avaliagio como apoio de investigagdo da
propria pratica pedagogica. Cordeiro (2019) afirma ser relevante uma escolha criteriosa dos
instrumentos avaliativos, “abrindo mao do tripé — prova, teste e trabalho — que se tornou
padrdo na quase totalidade das escolas” (p. 74).

A questdo da escola — professores e alunos se tornarem “escravos” de um instrumento
avaliativo — € apresentada como preocupacao por Vasconcellos (2016). O autor evidencia que,
quando o foco estd no resultado, ignora-se todo o processo de ensino e aprendizagem. Assim,
muitos alunos e professores podem confundir prova com avaliagdo e, equivocadamente,

considerar esse instrumento como o unico possivel de apresentar o que foi aprendido em um
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periodo. Dessa maneira, reduz-se o complexo processo de ensino e aprendizagem a um
momento pontual, acarretando uma atitude na qual muitas vezes o educando se ajusta a maneira
como o professor avalia. Logo, o aluno passa a dar preferéncia a estudar para a prova, “caso
perceba que essa ¢ a forma adotada pelo professor para avalia-lo” (VASCONCELLOS, 2016, p.
55).

A docente P4 relata que

um instrumento, como a tal da prova, que o aluno tem que escrever ali, responder a questdo
A, B, C ou D, traz uma produgdo muito menor do que aquela que ele apresentou num
debate na sala de aula, no coletivo, num trabalho em grupo (Professora P4).

A educadora P4 evidencia que, geralmente, no contexto da roda”™ os alunos
apresentam suas colocagdes com muita riqueza. E que a utilizacdo do instrumento da prova,
por exemplo, pode ser um dificultador devido ao peso que esse instrumento adquire ao longo
dos anos. Essa mesma educadora se refere ao momento avaliativo considerando-o mais

pontual, como

instrumentos impressos, que a crianga recebe e tem o dia em que ela vai elaborar. A gente
planeja uma semana em que a gente vai apresentando esses instrumentos, nao
necessariamente ele tem que elaborar tudo no mesmo dia. [...] A gente vai dividindo de uma
forma que ndo sobrecarregue, que ndo crie um entrave ou sensacao de frustagdo. Eu acho
que isso fica claro! Quando a gente apresenta esse tipo de instrumento para o aluno, no 3°
ano, ele ja diz “E prova, né, professora?”. Ele identifica o instrumento como um momento
pontual. Entdo, a gente tem tomado por habito, depois que a gente faz esse instrumento, a
gente faz uma roda de conversa sobre o que eles fizeram e como eles se sentiram. E
inclusive a gente traz depois que a gente 1€ o instrumento, a gente faz a tal da corregdo
(Professora P4).

Depoimentos andlogos a esse foram obtidos também com as demais professoras
entrevistadas. De modo geral, ha a percep¢do de que nesse momento mais pontual da
avaliagdo, ao final de cada trimestre, as professoras ja possuem a ideia se na sua turma o
instrumento avaliativo deve ser aplicado em um Unico dia ou se sera necessario mais de um
dia. Essa decis@o depende do ritmo e do contexto de cada turma. Para elas, hd um necessario
respeito aos ritmos proprios e individuais do estudante, em especial dos que demandam mais
tempo na realiza¢do das atividades. Com isso, elas buscam estratégias diferenciadas para que
todos os estudantes possam dar conta das propostas educativas e avaliativas, seja pela
utilizacdo de mais tempo ou pelo uso de outro espago para atendimento pelo Atendimento
Educacional Especializado.

E interessante observar que esse momento mais pontual da avaliagio também compde
a avaliagdo processual, adquirindo contornos mais formativos, pois, ao utilizar a prova como

instrumento avaliativo, ha preocupagdo com os diferentes ritmos e tempos para a realizagao

" Como pode ser percebido no depoimento, a roda é uma estratégia didética usada pela docente para ouvir os
estudantes e buscar compreender o que eles fizeram e as dificuldades que tiveram diante da atividade proposta.
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da tarefa avaliativa, assim como existe a preocupagdo de que os alunos se dediquem a esse
momento avaliativo.

Embora a educadora, assim como as demais entrevistadas, ndo denomine esse
instrumento avaliativo (que o aluno desenvolve em um ou varios dias sem auxilio) como
prova, ficou evidenciado que se referem a prova e que a nosso entender ndo nomearam o
instrumento talvez devido a relacdo estabelecida entre prova e a ideia de verificagdo ou
classificacdo. Fica claro que as educadoras recorrem a esse instrumento com olhar formativo,
tanto que ha respeito aos diferentes ritmos de aprendizagens e uma conversa coletiva posterior
na qual podem emergir momentos de autoavaliagdo e feedbacks sobre o processo avaliativo.

Os instrumentos cuja produgdo escrita € priorizada (producdo textual individual e/ou
coletiva, instrumento de autoavaliagdo) sdao complementados por momentos nos quais o
desempenho oral, a participagdo, a comunicacdo e a interagdo, bem como a capacidade de
argumentacdo ganham destaque. A roda de conversa ¢ apontada como um momento especial
para a docente perceber o desenvolvimento dessas habilidades. Mais ainda: a ndo limitagao de
um tempo unico para todos contribui para avaliar a capacidade de persisténcia dos alunos, seu
“empenho e aptiddo para levar a cabo investigacdes” (BORRALHO; LUCENA; BRITO,
2015, p. 35).

Ao relatar a utilizagdo de um instrumento avaliativo similar a prova”, a docente
também informou que ndo hd uma correlagdo de valoracdo dependendo do instrumento
utilizado, pois para ela o que estd em questdo € o desenvolvimento dos alunos, além de a
corre¢dao também ser conversada, geralmente em roda, com todos os alunos; assim eles podem
expressar o que consideraram sobre a prova. Ou seja, a prova utilizada ndao possui um fim em
si mesma, ela ¢ dividida em dois momentos; no segundo momento ha trocas, interacao,
didlogo, feedbacks, reflexdo e reelaboragdo do que foi feito.

O estudo de Pereira (2015) destaca que a prova “assume um papel importante, mas
ndo deve ser o unico instrumento avaliativo, sendo fundamental considerar, dentre outros
fatores, a oralidade e a producdo do aluno como um todo” (PEREIRA, 2015, p. 94). Ao
recorrermos a utilizacdo de instrumentos avaliativos como indicadores de aprendizagens e ndo
como reveladores de uma sentenga referente ao aluno, ha o distanciamento da busca somente
pela nota, pelo acerto e pelo erro, pois o objetivo ¢ acompanhar o processo de aprendizagem e

superar a ideia de utilizagdo de instrumentos em momentos pontuais.

" Cabe observar que, no CAp-UERJ, a maioria das docentes entrevistadas evitam usar o nome ‘prova’. O uso
deste nome na tese relaciona-se, portanto, com a nossa interpretacao a partir dos depoimentos e das
caracteristicas proprias como os instrumentos sdo descritos pelas docentes e utilizados em suas turmas.



134

A professora P3 evidencia que no CAp-UERJ ndo se trabalha com um unico
instrumento avaliativo, visto que a avaliagdo acontece todos os dias, sendo considerado e

analisado

como o aluno estd lendo, como ele esta respondendo a questdo, como ele leu, como ele
entendeu. Como estd o pensamento dele para dar determinada resposta. Ainda que a
resposta ndo seja a resposta certa, por que ele respondeu desse jeito? (Professora P3).

Conforme destacado por Borralho, Lucena e Brito (2015), em uma avaliagdo que se
propde formativa ndo ha compromissos com a padronizagdo de uma aprendizagem comum
entre os alunos, ou seja, o foco ndo estd nas comparagdes e classificagdes. Ao contrario, o que
estd em evidéncia é “o respeito a aprendizagem possivel a cada um. H4 atengao especial para
com os erros ¢ as duvidas, indicadores de reflexdes para que o professor tome
posicdes/decisdes coerentes para o aperfeicoamento de aprendizagens e de ensino e ndo para
pontuagdes” (BORRALHO; LUCENA; BRITO, 2015, p. 30).

A professora P2 relata que observa o desenvolvimento da crianga ao longo do 