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“Avaliar a aprendizagem, portanto, implica
avaliar o ensino oferecido — se, por exemplo,
ndo ha a aprendizagem esperada significa que o
ensino ndo cumpriu sua finalidade: a de fazer
aprender” (BRASIL, 1997, p. 84).



RESUMO

O presente texto ¢ resultado da pesquisa intitulada ‘“Avaliacdo escolar a servico da
aprendizagem: uma proposta para auxiliar os professores da educacdo bésica na tarefa de
avaliar”, desenvolvida na linha de pesquisa “Curriculo e Avaliagdo” do curso de pés-graduagao
do mestrado profissional em ensino e formacdo docente, desenvolvido em parceria entre a
Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-brasileira - UNILAB e o Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - IFCE. Trata-se de uma pesquisa de
campo de cunho exploratério e que buscou estudar as concepgdes e praticas docentes em
avaliag¢do da aprendizagem, partindo da hipdtese de que a cultura escolar, as decisdes tomadas
a partir dos resultados das avaliagdes externas e a falta de uma formacgao inicial e continuada
solida na temadtica da avaliacdo das e para as aprendizagens tém afetado diretamente o ato de
avaliar em sala de aula. Tomou como colaboradores e campo de pesquisa, respectivamente, 0s
docentes do 9° ano das disciplinas de Ciéncias, Matematica e Lingua Portuguesa, afetadas pelas
avaliagOes externas em larga escala, das escolas publicas municipais da cidade de Arez/RN. Por
se tratar de uma cidade de pouco mais de quatorze mil habitantes e com apenas trés escolas de
ensino fundamental - anos finais, contou com os oito professores das citadas disciplinas dessa
etapa de ensino e ano escolar. A modalidade de pesquisa utilizada foi a qualitativa e, como
metodologia, foram realizadas pesquisas de campo e bibliogréafica. A coleta de informacdes foi
feita através da aplicagdo de questiondrio online e da narrativa formativa. A fundamentacao
teorica contou com as contribui¢des de autores como: Scriven (2018); Gama (2018); Dias e
Bittencourt (2007); Perrenoud (1999); Esteban e Afonso (2010); Luckesi (2011, 2018); Libaneo
(2012); Freitas et al. (2014); Fernandes (2014); Villas Boas (2019); Fernandes (2019, 2020a,
2020b); Silva e Moreira (2020); Félix e Souza (2020); Souza (2020); Zaluca (2020); Pereira
(2021); Candau, Cruz e Fernandes (2020), entre outros. Para andlise e tratamento das
informacdes, foram utilizadas técnicas de analise de conteudos de Bardin (2016) e Silva e Fossa
(2015). Concluimos que as concepgdes e praticas dos professores sao influenciadas nao apenas
pela cultura escolar, mas também pelas decisdes dos gestores escolares, a partir dos resultados
das avaliagdes externas. Além disso, que a falta de uma formagao solida, nos cursos de formagao
inicial ou continuada, tem deixado os docentes inseguros no desenvolvimento do processo de

avaliacdo em sala de aula, justificando a realizacao de cursos de formagao para esse publico.

Palavras-chave: Avaliacdo da e para a aprendizagem. Formacdo docente. Educagéo bésica.

Avaliacdo formativa. Avaliagdo a servico da aprendizagem.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a research entitled “School evaluation at the service of learning:
a proposal to help basic education teachers in the task of evaluating”, developed in the research
line “Curriculum and Evaluation” of the professional master’s postgraduate course in teaching
and teacher training, developed in partnership between the University of International
Integration of Afro-Brazilian Lusophony - UNILAB and the Federal Institute of Education,
Science and Technology of Ceara - IFCE. This is an exploratory field research that sought to
study the conceptions and practices of teachers in learning assessment, based on the hypothesis
that school culture, decisions taken from the results of external assessments and the lack of
training solid initial and continued in the thematic of evaluation of and for learning have directly
affected the act of evaluating in the classroom. It took as collaborators and field of research,
respectively, 9th grade teachers of the disciplines of Science, Mathematics and Portuguese
Language, affected by large-scale external evaluations, from municipal public schools in the
city of Arez/RN. As it is a city of just over fourteen thousand inhabitants and with only three
elementary schools - final years, it had eight teachers of the aforementioned subjects in this
stage of teaching and school year. The research modality used was qualitative and, as a
methodology, field and bibliographic research were carried out. The collection of information
was carried out through the application of an online questionnaire and the formative narrative.
The theoretical foundation included contributions from authors such as: Scriven (2018);
Gamma (2018); Dias and Bittencourt (2007); Perrenoud (1999); Esteban and Afonso (2010);
Luckesi (2011, 2018); Libaneo (2012); Freitas et al. (2014); Fernandes (2014); Villas Boas
(2019); Fernandes (2019, 2020a, 2020b); Silva and Moreira (2020); Félix and Souza (2020);
Souza (2020); Zaluca (2020); Pereira (2021); Candau, Cruz and Fernandes (2020), among
others. For analysis and processing of information, content analysis techniques by Bardin
(2016) and Silva and Fossa (2015) were used. We conclude that teachers’ conceptions and
practices are influenced not only by school culture, but also by school managers’ decisions,
based on the results of external evaluations. Furthermore, the lack of solid training, in initial or
continuing education courses, has left teachers insecure in the development of the assessment

process in the classroom, justifying the carrying out of training courses for this audience.

Keywords: Assessment of / for learning. Teacher training. Basic education. Formative

assessment. Assessment at the service of learning.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo esta vinculada ao Mestrado Profissional em Ensino e Formacéo
Docente do Programa Associado de Pds-Graduacdo em Ensino e Formacdo Docente da
Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) e do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE). Nesta pesquisa busca-se
estudar as concepc0es e as praticas docentes em avaliacdo educacional nos anos finais do ensino
fundamental® na cidade de Arez/RN.

E posto que a educagio brasileira, em todos os niveis, etapas e modalidades, tem passado
por significativas mudancas, parte delas decorrente de fatores politicos, econémicos, sociais e
outros que, direta ou indiretamente, tém influenciado o fazer didatico-pedagogico na escola.
Todavia, 0 que vem ocorrendo ndo tem sido tdo diferente de décadas anteriores, quando o pais
passou por mudangas, seja na economia com a revolucdo industrial, seja na politica com a
ditadura militar, transformacdes que colocaram para a educacéo a tarefa de preparar as pessoas
para atuar na sociedade que se concebia. Nos dias atuais, convivemos, inevitavelmente, com a
globalizacdo, que nos impde mudangas urgentes em todos 0s espacos sociais. Na educacéo,
passaram a ser exigidas diferentes competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
profissionais para atuar na dinamica educacional da sociedade contemporanea. Percebemos que
formar um profissional no contexto de dez anos atras era bem diferente do que se exige hoje.

Mais uma vez, cabe a educacao a tarefa de preparar o cidadao para atuar na sociedade,
levando-o a compreender e a interagir com os diferentes contextos, possibilitando uma mudanca
mutua. Esses preceitos, segundo Severino (2007), foram trazidos desde os debates até a
promulgacéo da Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que dispde sobre as Diretrizes e Bases
da Educacdo Brasileira, a qual se deu em meio a um momento histérico politico-econémico em
que havia uma tendéncia nos debates e propostas? daqueles que a formularam, por um
desenvolvimento e inovagdo do pais por meio da educacao, a fim de o inserir o Brasil na ordem

mundial pensada pelo modelo neoliberal.

1 Tem duracdo de nove anos, sendo a matricula obrigatoria para criancas com idade entre 6 e 14 anos (e entre 7 e
15 anos de idade para os nascidos no segundo semestre), dividindo-se em ensino anos iniciais e anos finais. Os
anos iniciais iniciam-se logo ap6s a educacao infantil e sdo compostos de 5 anos, do 1° ano ao 5° ano. J& 0s anos
finais sdo a sequéncia, compostos de 4 anos, do 5° ao 9° ano.

2 Em face da efetiva participacdo do Brasil na Comissdo Internacional sobre educagdo para o século XXI,
promovida pela UNESCO a partir do ano de 1993, foi que se originou o “Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educagao para o século XXI”, publicado no Brasil no ano de 1996.
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Nesse sentido, Carneiro (2015), ao analisar o pardgrafo segundo do Art. 1° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB), no qual consta que “ A educagdo escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, afirma que a ideia de educacéo por
esta defendida ultrapassa a simples relacdo com o conhecimento. O autor complementa dizendo
que a educacdo defendida pela LDB “[...] busca a formagao do sujeito historico como identidade
madura qualificada socialmente e critica e participativa politicamente. [...] até porque a escola
¢ 0 espaco de educacdo de sujeitos que vivem na sociedade do conhecimento [...]”
(CARNEIRO, 2015 p. 48, grifo do autor).

Desse modo, compreende-se que a praxis® educativa para a formag&o desse novo sujeito
precisa ser repensada, pois, nesse novo mundo, ndo cabem mais praticas que levem as criancas
ao aprisionamento de ideias, mas, ao contrario disso, que as levem a um estado de indagacdes.
Nesse sentido, Morin (2007, p. 12) defende que a educacédo da era planetaria precisa passar por
trés reformas: “[...] uma reforma do modo de conhecimento, uma reforma do pensamento e uma
reforma do ensino [...]".

Carneiro (2018) faz uma analise a partir do proprio conceito de “principios”, e, citando
Tomaz de Aquino, afirma que é deles (dos principios) que tudo inicia, ou seja, toda a legislacédo
foi pensada a partir desses principios, os quais constam no art. 3° da LDB*.

Assim, Carneiro (2018, p. 60) conclui:

[...] Os principios, portanto, deverdo ser entendidos como elementos recorrentes do
didlogo pedagédgico e da prética de ensino de tal maneira que o ser, o valer, e o refletir
sejam vividos como elementos integradores de “situacionalidades” da sala de aula, de
cada curso, de cada escola, de cada projeto pedagdgico e de cada sistema de ensino,
enfim.

Verifica-se que a LDB, mesmo criticada por varios especialistas, possui em seus
principios uma mudanca qualitativa para o desenvolvimento das a¢fes educacionais e aqui
destaco, em especial, 0 primeiro principio, a saber: “I — Igualdade de condi¢des para 0 acesso e

permanéncia na escola”, 0 qual, para ser efetivado, precisa definir, segundo Carneiro (2018, p.

3 Aqui entendida como “[...] uma pratica refletida e transformadora [...]” (LIMA, 2001, p. 36).

41 - igualdade de condigOes para o acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; 111 - pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagdgicas; IV -
respeito a liberdade e apreco a tolerancia; V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino; VI -
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII - valorizagdo do profissional da educagdo escolar;
VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino; IX -
garantia de padrdo de qualidade; X - valorizagdo da experiéncia extraescolar; XI - vinculagdo entre a educacao
escolar, o trabalho e as praticas sociais. XII - considera¢éo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei n®
12.796, de 2013) XIII - garantia do direito & educacdo e a aprendizagem ao longo da vida. (Incluido pela Lei n®
13.632, de 2018).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
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60), “[...] objetivamente, parametros de qualidade para a educagdo a luz de trés critérios de
qualificagdo da escola: [...]” que, segundo o autor, sdo: inclusdo, pertinéncia dos contedos e
das metodologias e a avaliagdo formativa, sendo este Gltimo objeto de estudo da presente
dissertacéo.

No ano seguinte ao da publicagcdo da LDB, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs) e, nestes, entre tantas outras mudancas no cenario
da educacédo brasileira, colocou a avaliagdo como uma das grandes aliadas no desenvolvimento

da aprendizagem do aluno:

A avaliagdo subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua sobre a
sua prética, sobre a criacdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de
aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para o
processo de aprendizagem individual ou de todo um grupo (BRASIL, 1997, p. 81).

A partir desse momento, o educador tem a disposi¢do uma referéncia tedrica e préatica
nacional para desenvolver as praticas de avaliacdo, fundamentada nos estudos mais atuais
quanto a compreensdo do papel da avaliacdo no desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Contudo, ndo é isso que tem ocorrido nas salas de aula das nossas escolas, como afirma
Luckesi ao destacar que “[...] em nossas escolas publicas e particulares, assim como nos nossos
diversos niveis de ensino, praticamos muito mais exames escolares do que avaliacdo da
aprendizagem [...]” (LUCKESI, 2011, p. 29). O autor acrescenta ainda que “[...] estamos
necessitando de aprender a avaliar, pois que, ainda, estamos mais examinando do que avaliando
[...]” (IBIDEM, p. 29).

Mesmo o referido texto tendo sido escrito no ano de 2011, quinze anos depois da
publicacdo da LDB e, em média quatorze anos dos PCNs, essa ainda € a realidade percebida no
cotidiano da maioria das escolas brasileiras. 1sso porque, nas escolas publicas e particulares,
ainda se verifica que ndo se conseguiu superar a pratica dos exames escolares que constituem a
“semana de provas”, utilizando essa agdo como o Unico momento de avaliagdo da aprendizagem
dos alunos.

Essa é a realidade com a qual me deparo ha nove anos no municipio de Arez/RN,
pequena cidade com 14.000 mil habitantes, distante 40 km da capital do estado. Concursado
como coordenador pedagdgico, desde minha chegada trabalhei na orientagdo de coordenadores
e professores quanto as novas concepgdes de avaliagdo, primeiro na Secretaria Municipal de
Educacéo e, atualmente, em uma escola de ensino fundamental.

Contudo, pouco ou nada mudou durante esse periodo, situacdo que me inquieta a cada

dia, em especial quando recebo alunos em minha sala ou 0os acompanho nas atividades escolares
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e percebo os niveis de conhecimento bem aquém das expectativas para aquele ano escolar®. E,
mais ainda quando, em reunides e planejamentos, percebo a resisténcia as novas perspectivas
de processos avaliativos.

O Poder Publico Municipal, aqui representado pela Secretaria Municipal de Educacao,
pouco ou nada tem feito em termos de estudos e politicas para reverter a situagéo e, com isso,
nas salas de aula ocorre a continuagdo de praticas de avaliacdo retrégradas, ndo havendo a
minima preocupacao em reverter a situacdo e, com isso, contribuindo para a exclusao escolar
de centenas de alunos.

Mesmo tendo uma legislacdo que proibe a prética descrita acima — organizacdo de
semana de prova— como podemos constatar no art. 27 da Portaria de n® 981/2016 expedida pelo
Conselho Estadual de Educacdo do Rio Grande do Norte, a qual estabelece as normas de
avaliacdo da aprendizagem escolar nos seguintes termos: “A escola fica proibida, dentro do ano
letivo, de determinar periodo exclusivo para avaliacdo, considerando que a avaliagdo é continua
e cumulativa”, todavia as equipes escolares a desenvolvem normalmente no cotidiano das
praticas avaliativas em quase todos os estabelecimentos de ensino.

Esse cenério de contradicGes fomenta o desejo de contribuir para o debate acerca dos
desencaminhamentos existentes nas praticas avaliativas desenvolvidas nas escolas, em que o
caréter classificatorio, excludente, elitista e discriminatorio ainda faz parte do cotidiano escolar,
revelando que ainda temos muitos desafios a serem superados.

Nesse contexto, temos como premissas que a avaliacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem deve ser:

a) processual, formativa e, portanto, contribuir para uma boa regulagcdo dos processos

ensino/aprendizagem (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999);

b) ter uma visao integradora de resultados, levando em conta “(...) fatores intervenientes

e a perspectiva diagnostica, o olhar para conjunturas regionais” (GATTI, 2014, p. 22);

c) funcionar “(...) a servico da aprendizagem, devendo ser, antes de tudo, uma pratica

inerente ao processo ensinar-aprender” (ALMEIDA, 2006, p. 20).

A par disso e corroborando com Freitas et al. (2014), no sentido de que a falta de

conhecimento ou desarticulagdo das dimensdes ou modalidades de avaliacdo interferem

5 De acordo com os dados do INEP disponiveis em seu site, a titulo de municipio, a cidade de Arez sé conseguiu
atingir as metas educacionais, previstas pelo MEC através dos indices de Desenvolvimento da Educagéo Bésica —
IDEB, no ano de 2009, quando teve como meta 2.9 a atingiu média de 3.1. Nos anos seguintes, s6 tem visto seus
indices cairem. A saber: metas por ano: 2007: 2.5, 2009: 2.9, 2011: 3.1, 2013: 3.5, 2015: 3.9, 2017: 4.2; médias
alcancadas respectivamente: 2005: 2.7, 2007: 2.5, 2009: 3.1, 2011: 2.5, 2013: 2.1, 2015: 3.3, 2017: 2.7.
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diretamente na superacdo dos problemas da educagdo apontados pela avaliacdo, é que se
levantam as seguintes questdes: o que tem levado os docentes a avaliar da forma como avaliam
no ambito escolar? Quais 0s conceitos e concepcbes que embasam as praticas de avaliacdo da
aprendizagem escolar desenvolvidas pelos docentes no ensino fundamental, nos anos finais?

Nesse sentido, tivemos como hipoteses: a formacéo inicial e/ou continuada do professor
deixou e tem deixado, respectivamente, lacunas em sua formacdo na area da avaliacdo; o
desenvolvimento do processo de avaliacdo escolar tem sofrido influéncias trazidas pelas
decisbes dos gestores, a partir dos resultados das avaliagdes externas praticadas nos ultimos
anos, influenciando o curriculo real e, respectivamente, as préaticas pedagogicas de sala de aula;
e, ainda, a cultura escolar tem contribuido de forma significativa para a (des)continuidade de
processos de avaliacdo escolar relacionados a medicéo e a classificagéo escolar.

Para se confirmar ou ndo tais hipoteses, propomos, por meio do presente estudo, analisar
a realidade e as vivéncias identificadas nos processos de avaliagdo implementados pelos
docentes do ensino fundamental, anos finais, das escolas publicas municipais da cidade de
Arez/RN.

A partir deste estudo, a pesquisa, aqui posta, teve como objetivo geral estudar as
concepcdes e as praticas docentes em avaliagdo escolar nos anos finais do ensino fundamental®
na cidade de Arez/RN. A partir das informagdes coletadas e sistematizadas, propomos um plano
de formagéo continuada em que a avaliacdo foi concebida como um processo a servico das
aprendizagens, a fim de contribuir para a promoc¢do de uma boa regulacdo dos processos de
ensino e aprendizagem e, assim, melhorar a qualidade da educacdo. Para alcancar o objetivo
geral supracitado, tivemos como objetivos especificos a serem percorridos no estudo: (1)
analisar os conceitos e concepcBes que embasam as praticas de avaliacdo da/e para as
aprendizagens desenvolvidas pelos professores dos anos finais do ensino fundamental da cidade
de Arez/RN; e (2) sistematizar uma proposta de curso de formacdo continuada na area da
avaliacdo para as aprendizagens.

A tarefa de discutir a avaliacdo para a aprendizagem € algo sempre delicado e complexo,
por isso ndo ha aqui a pretensdo de esgotar estudos e debates acerca desse tema, no &mbito do
cenario indicado para a pesquisa. Todavia, a partir deste estudo, espera-se contribuir para uma

discussdo propositiva junto aos orgéos e entidades administrativas, no sentido de favorecer a

6 Tem duragdo de nove anos, sendo a matricula obrigatdria para criangas com idade entre 6 e 14 anos (e entre 7 €
15 anos de idade para os nascidos no segundo semestre), dividindo-se em anos iniciais e anos finais. Os anos
iniciais iniciam-se logo ap6s a educacéo infantil e sdo compostos de 5 anos, do 1° ano ao 5° ano. J& os anos finais
vém na sequéncia, compostos de 4 anos, indo do 5° ao 9° ano.
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implementacdo de novas politicas e/ou programas publicos educacionais, em especial no que
se refere a formacdo de professores na area da avaliacdo da/e para a aprendizagem, na qual 0s
docentes, como afirmam Martins, Fernandes e Freitas (2008, p. 21), possam compreender que
“(...) o importante ndo é a forma, mas a pratica de uma concepcao de avaliacao que privilegie a
aprendizagem (...)”. Corroborando com esse autor, Freire (1997, p. 116, grifo do autor) afirma
que “(...) a questdo que se coloca a nos € lutar em favor da compreensdo e da préatica da
avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos a servico, por
isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacao”.

Assim, o caminho metodoldgico percorrido nesta pesquisa evidenciou a cientificidade
do objeto estudado, sabendo que este ndo se encontra em um ambiente estatico. Nesse sentido,
0 campo metodoldgico da pesquisa teve uma abordagem qualitativa, do tipo exploratdria,
valendo-se ainda da pesquisa bibliografica e documental para 0 embasamento teorico e
exploracdo do tema. Como técnicas para a coleta de informacdes, foram utilizadas a aplicacéo
de questionarios, a entrevista semiestruturada, narrativa de formacéo e a analise documental,
fazendo uso dos diferentes documentos legais e materiais escolares, como registros de alunos e
professores, permitindo recuperar as praticas e a formagdo do docente; e, para a analise e
discussdo dos resultados selecionados, utilizou-se a anélise de contedo na perspectiva de
Bardin (2016).

Vale salientar que este projeto de pesquisa ndo se coloca na perspectiva de esgotar a
tematica proposta, tampouco abarcar toda a bibliografia existente, sendo pretenso a contribuir
de forma qualitativa para a tomada de decis@es a respeito do objeto de estudo e futuras pesquisas
a partir da sua constituicdo enquanto fonte cientifica embasada em teorias, concepgdes e
praticas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA: DELINEANDO CAMINHOS

Pensar educagdo ndo é e nunca foi um ato simples e isolado, como defendiam os
postulados positivistas. Nesse sentido, a educacao é aqui compreendida como um fato social,
e, ainda, como afirma Saviani (2010, p. 03), como um “fendmeno concreto”. L0ogo, seu estudo
deve acontecer a partir da analise do contexto em que esté inserida (LOPES et al., 2017). Desse
modo, torna-se mais que necessaria a compreensdo das influéncias intervenientes trazidas pelas
relacBes existentes entre as normas, as ideias e os fatos do sistema de ensino brasileiro
(CASTRO, 1974), os quais influenciaram ou definiram as politicas desenvolvidas, neste caso,
nos anos finais do ensino fundamental, por entendermos que elas foram e s&o definidoras para
a educacao oferecida atualmente.

Luckesi (2018, p. 75) destaca que “A organizagdo escolar, que conhecemos hoje, no
Brasil, denominada de Ensino Fundamental e Ensino Médio, teve seus inicios no decurso da
metade do século XV e na primeira metade do século XVII, com as intervencdes de catolicos
e protestantes”. A par do que afirma o autor, compreende-se, todavia, que a sistematizacao e as
praticas desenvolvidas atualmente nas nossas salas de aula sdo baseadas nas orientac6es trazidas
no Ratio Studiorum’ elaborado pela igreja catlica em meados do século XV1, como também
pela Didatica Magna elaborada pela ala protestante, até hoje estudada nos mais diversos niveis
de escolaridade.

Nesse mesmo sentido, o presente capitulo pretende apresentar algumas das iniciativas
educacionais desenvolvidas desde a chegada dos portugueses ao Brasil até o que Luckesi (2018)
vai chamar de as trés grandes reformas educacionais, ao referir-se as legislagdes direcionadas a
Educacdo Basica: Lei n° 4.024 de 1961, Lei n°5.692 e a Lei n® 9.394 de 1996.

2.1 AEVOLUCAO DAS IDEIAS SOBRE O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL
E sabido que o periodo colonial do Brasil durou do ano de 1500 a 1815 (sendo este

caracterizado pela chegada dos portugueses a terras brasileiras), quando o Brasil é elevado a

Reino dentro do Estado Portugués. No que se refere a politicas educacionais, para melhor

7 De acordo com Aguiar e Casteleira (2017, p. 141), “(...) consistia em um método educacional, ndo como uma
organizagdo pedagdgica, mas estando mais para um conjunto de praticas e condutas positivas (...)” e teve como
objetivo, segundo Luckesi (1992, p. 69), “(...) ‘enquadrar’ as condutas de todos aqueles que estivessem envolvidos
no processo de ensino: provincial, reitor de colégio, administradores pedagégicos e de disciplina, professores e
alunos (...)".



20

organizarmos as discussdes voltadas ao nosso objeto de estudo, dividiremos esse periodo em
dois momentos distintos, os quais classificaremos em “influéncias dos jesuitas” e “influéncias
pombalinas”, respectivamente. O primeiro periodo se inicia, conforme Ghiraldelli Janior
(2009), com o fim das Capitanias Hereditarias em 1549, oportunidade em que é criado no Brasil,
pelo entdo Rei D. Jodo 11, o Governo Geral, cujo primeiro administrador foi Tomé de Souza.
Com este, tendo como uma das principais fungdes a catequese dos colonizados e a instrugao
dos filhos dos senhores donos de terra, veio a Companhia de Jesus, liderada pelo padre Manoel
da Nobrega.

Vaérios autores atribuem a Ordem Jesuita algumas das principais praticas da pedagogia

conservadora no Brasil, a exemplo do que segue:

No Brasil, assim como nas colénias cat6licas onde a Ordem se estabeleceu, a pratica
dos padres jesuitas era a conversao das pessoas nativas e instrugdo da cristandade. Na
Europa, a ordem ficou com o controle das instituiges de ensino como universidades
e colégios, servindo de braco do Papa para manter uma educagdo conservadora.
(AGUIAR; CASTELEIRA, 2017, p. 139).

Os autores acima destacam a manutencdo de uma pedagogia conservadora na Europa.
No Brasil, ndo foi diferente, predominando uma pratica pedagogica denominada por varios
autores como uma pedagogia tradicional, que, nesse periodo historico, tinha como caracteristica
o “(...) disciplinamento dos corpos e das almas como um meio de torna-los ddceis e Uteis a
sociedade e ao modo de produgédo emergente (...)” (LUCKESI, 1992, p. 59).

O pensamento de educacao acima descrito estava embasado nas ideias do Padre Manoel
da Ndbrega que sistematizou, de acordo com as ideias dele a época, um plano de ensino que

assim € descrito por Ghiraldelli Janior (2009, p. 25):

O plano de estudos de Nébrega continha o ensino de portugués, a doutrina cristd e a
“escola de ler e escrever” - isso como patamar basico. Apos essa fase, o aluno
ingressava no estudo da musica instrumental e do canto orfednico. Terminada tal fase,
o aluno poderia ou finalizar os estudos com o aprendizado profissional ligado a
agricultura ou seguir mais adiante com aulas de gramaética e, entdo, completar a sua
formacéo na Europa.

Essa organizacdo do ensino perdurou por décadas, apesar das varias mudancas politicas
e sociais que vieram em seguida. Assim, mesmo com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, pelo
Marqués de Pombal, o qual defendia que os jesuitas atendiam mais aos interesses da igreja do
que do Estado, pouco ou nada mudou nas préticas educativas desenvolvidas no Brasil, uma vez

que 0s “mestres” contratados pelo Estado, e ndo mais os padres, tinham sido formados pelos
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jesuitas. Desse modo, as préaticas pedagdgicas continuaram as mesmas, sendo esse considerado

por Saviani (2018) como o periodo das ideias pedagogicas “coloniais leigas”.

Com a expulsdo dos jesuitas de Portugal e Brasil, a mao-de-obra para o ensino
comecou a ser alterada. Ainda que os professores continuassem, durante bom tempo,
a serem o0s que haviam sido formados pelos padres da Companhia de Jesus, houve

relativa mudanga no formato do ensino, ao menos em Portugal [...] (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009, p. 27).

Contudo, no Brasil, pela falta de mao de obra especializada, a politica educacional
implantada pelo Marqués de Pombal “(...) rompeu uma politica educacional que, bem ou mal,
se consolidava na sociedade brasileira” (AGUIAR; CASTELEIRA, 2017, p. 144), e, a partir
desse momento, segundo Ghiraldelli Junior (2009, 27), “(...) os professores, por eles mesmos,
organizavam os locais de trabalho e, uma vez tendo colocado a ‘escola’ para funcionar,
requisitavam do governo o pagamento pelo trabalho do ensino”. Nesse sentido, os filhos dos
brasileiros que cresciam a cada dia “(...) ndo tendo o jesuita e abandonado pela prometida
reforma do Ministro portugués, os brasileiros recorreram ao que dispunham: professores leigos
ou néo, frequentemente improvisados, em geral restos de outras profissdes” (TOBIAS, 1972,
p. 127)

No periodo imperial, obrigados a se refugiar na sua principal colénia, D. Jodo VI e toda
a sua corte desembarcaram no Brasil, em 1808, transferindo para ca sua “estrutura
administrativa”. Preocupado com a situacdo educacional dos filhos e parentes, também
considerado um rei visionario, logo que chegou D. Jodo cuidou de organizar o ensino, pois,
como afirma Tobias (1972, p. 154), “(...) seria vergonhoso para o rei e para sua corte terem seus
filhos e parentes ‘educados’ por escolas e professores como a grande maioria dos que, entéo,
existiam Brasil afora (...)”. Nesse sentido, fica clara que a preocupacao do rei, a época, ndo era
com a populacéo brasileira que estava sem uma educacdo sistematizada desde a expulsdo dos
jesuitas, ao contrario da América Espanhola, a qual, segundo Tobias (1972), ja no século XVI
dispunha de varias universidades. Mesmo assim, é nesse periodo em que, no Brasil, ocorre a
real sistematizacdo do ensino em trés niveis: primario, secundario e superior.

Fica evidente que somente com a vinda do rei para a col6nia é que foi possivel o
desenvolvimento de politicas educacionais mais efetivas para o Brasil, consolidando-se na
primeira Constituicdo Brasileira, no ano de 1824, garantindo a “instruc¢do primaria, e gratuita
a todos os Cidadaos” (BRASIL, 1824).
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Mesmo limitado aos cidadéos brasileiros® a época, como definido pela Constituicdo, o
novo modelo educacional foi considerado um avanco para a educacgéo brasileira, pois veio a
assegurar a boa parte da populacdo uma educacao publica gratuita.

Outro elemento marcante da educacdo do periodo colonial foi a reforma, também
conhecida como reforma Ledncio de Carvalho, trazida pelo Decreto n® 7.247, de 19 de abril de
1879, a qual prevé:

Hei por bem que os regulamentos da Instruccéo primaria e secundaria do municipio
da Corte, os dos exames de preparatorios nas provincias, e 0s estatutos das Faculdades
de Direito e de Medicina e da Escola Polytechnica se observem de accérdo com as
seguintes disposi¢des, das quaes nao serdo executadas antes de approvacao do Poder
Legislativo as que trouxerem augmento de despeza ou dependerem de autorizagéo do
mesmo Poder (BRASIL, 1879).

Como pode ser visto, o citado Decreto faz a reforma do ensino primario e secundario,
instituindo os exames preparatorios, entre outros. E, a partir dele, todos aqueles que se achassem
capazes de desenvolver aulas — ensinar — poderiam fazé-lo, desde que desenvolvessem as
disciplinas ali contidas, assim como suas regras e normas.

Nesse contexto, em virtude da grande énfase dada aos exames, utilizados como meio de
controle da educacdo, o periodo imperial “(...) tornou o ensino brasileiro menos um projeto
educacional publico e mais um sistema de exames” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 30).

Entre a Proclamacdo da Republica e a promulgacgdo da primeira legislacdo voltada para
a educacdo bésica, a Lei n® 4.024 de 1961, passaram-se mais de 70 anos, periodo denominado de
“educacado de saliva e papel” (AGUIAR; CASTELEIRA, 2017, p. 176), buscando chamar a
atencdo para a educacdo prevista na primeira Constituicdo republicana brasileira de 24 de
fevereiro de 1891 ou dos discursos das autoridades a época. Exemplo dessa afirmacéo foi a
tentativa de, mesmo com objetivo eleitoral, alfabetizar a “todos os homens”. A escola ndo
conseguiu cumprir o seu papel e ainda quando, quatro anos ap6s a promulgacdo da citada

Constituicdo, conseguiu um grande feito para a educacdo brasileira, que foi a criacdo do

8 Art. 6. Sdo Cidaddos Brazileiros I. Os que no Brazil tiverem nascido, quer sejam ingenuos, ou libertos, ainda
que 0 pai seja estrangeiro, uma vez que este nao resida por servico de sua Nagdo. Il. Os filhos de pai Brazileiro, e
os illegitimos de méi Brazileira, nascidos em paiz estrangeiro, que vierem estabelecer domicilio no Imperio. IlI.
Os filhos de pai Brazileiro, que estivesse em paiz estrangeiro em sorvigo do Imperio, embora elles ndo venham
estabelecer domicilio no Brazil. IV. Todos os nascidos em Portugal, e suas Possessdes, que sendo ja residentes no
Brazil na época, em que se proclamou a Independencia nas Provincias, onde habitavam, adheriram 4 esta expressa,
ou tacitamente pela continua¢do da sua residencia. V. Os estrangeiros naturalisados, qualquer que seja a sua
Religido. A Lei determinara as qualidades precisas, para se obter Carta de naturalisacéo.
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primeiro Centro de Educacéo Infantil, mais uma vez ndo se conseguiu o éxito esperado, objetivo
até hoje percorrido.

Mesmo com as frustracGes trazidas, a exemplo das acima citadas, esse periodo iniciou
debates em torno de varias concepcdes de pensamentos no ambito da gestdo publica, como
destaca Saviani (2008, p. 177):

[...] as primeiras décadas do século XX caracterizaram-se pelo debate das ideias
liberais sobre cuja base se advogou a extensdo universal, por meio do Estado, do
processo de escolarizacdo considerado o grande instrumento de participacdo da
politica. E, pois a ideia central da vertente leiga da concepcao tradicional, isto é, a
transformacédo, pela escola, dos individuos ignorantes em cidad&os esclarecidos [...]

Um ponto que merece destaque sobre o excerto acima é o fim da interferéncia jesuitica
nas politicas educacionais, pois a legislacdo, mesmo mantendo a religido catolica como a
“religido do Estado”, perdeu o papel definidor das politicas educacionais, como se arrastava
desde as Ordens Religiosas e mantidas até a promulgacdo da Constituicdo de 1891.

Sobre esse tema, afirmam Aguiar e Casteleira (2017, p. 178): “(...) Na Constituicdo, o
poder publico se torna laico e as institui¢cdes publicas e catdlicas foram separadas. Esta medida
tirou a educacdo em massa da igreja e transferiu ao Estado a responsabilidade de gerir a
instrucao”.

De importancia igual ou no minimo significativa nesse periodo, foi a mudanca de olhar
da populacéo brasileira, apds a | Guerra Mundial, para os Estados Unidos, pois de 1a ndo foram
importados somente 0s objetos materiais, mas também sua cultura, seu jeito de ver o mundo.
Nesse sentido, varios estudiosos brasileiros que tinham suas fundamentagdes tedricas em
estudiosos franceses ou portugueses voltaram a estudar os pesquisadores americanos, a
exemplo de John Dewey, o grande idealizador da “Escola Nova” nos Estados Unidos e que
posteriormente influenciou os estudiosos brasileiros.

Sobre a questdo acima, Ghiraldelli Janior (2009, p. 33) afirma:

Apo6s a Primeira Guerra Mundial, 0 mundo conheceu o inicio da emergéncia dos
Estados Unidos da América como poténcia mundial, assumindo o posto até entdo
ocupado pela Inglaterra. Nosso povo passou a poder ver outro estilo de vida, ndo mais
somente o inglés e o francés. Por meio da imprensa, cinema, literatura, relacGes
comerciais, etc., os estados Unidos vieram a exercer alguma influéncia sobre nos [...].

Essa influéncia americana foi determinante para alavancar a insatisfacdo dos estudiosos

da época com o tipo de educagdo ofertada. Em 1920, vinte anos ap6s a Proclamagéo da
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Republica, segundo Ghiraldelli Janior (2009), mais de 70% da populagdo em idade escolar era
analfabeta.

Romanelli (2002) nos faz lembrar que, no periodo que antecedeu a Proclamacdo da
Republica, tivemos a abolicdo da populacdo africana aqui escravizada e, consequentemente, a
chegada de outros estrangeiros para substituir aquela méo de obra nos imensos cafezais
paulistas. Diante disso,

[...] a evolugdo de um modelo exclusivamente agrario-exportador para um modelo
parcialmente urbano-industrial afetou o equilibrio estrutural dos fatores influentes no
sistema educacional pela inclusdo de novas e crescentes necessidades de recursos
humanos para ocupar fungdes nos setores secundario e terciario da economia. Modelo
econdmico em emergéncia passou, entdo, a fazer solicitacdes a escola (ROMANELLI,
2002, p. 46).

Diante dessas emergéncias educacionais nos aspectos qualitativos — formar uma nova
méo de obra — e quantitativos — grande demanda social em busca por educacédo e sem as devidas
respostas, as quais deveriam ser dadas pelas camadas dominantes — detentores do poder tiveram
que ceder a movimentos como o da “escola nova”. Vale salientar que, nesse periodo, o Brasil
ainda ndo dispunha de um Ministério da Educacdo, levando cada estado a elaborar suas
legislacBes proprias, a exemplo do que fez, segundo Ghiraldelli Janior (2009, p. 35) “(...) Anisio
Teixeira (Bahia, 1925), Fernando de Azevedo (Distrito Federal, 1928), Lourenco Filho (S&o
Paulo, 1930; Ceara, 1923), Francisco Campos (Minas Gerais, 1927), Sampaio Doéria (S&o
Paulo, 1920) e Carneiro Ledo (Pernambuco, 1930)”.

Além das pressdes internas acima descritas, havia também as pressbes externas
provenientes de paises mais desenvolvidos, que exigiam do Brasil padrdes minimos para entrar
em uma sociedade capitalista, dai a necessidade de a escola formar um tipo de homem diferente,
um homem para o consumo. E nesse cenario que ocorre, no final do ano de 1930, a “Revolugéo
de 307, a qual, segundo Romanelli (2002, p. 60), foi “(...) resultado de uma crise que vinha de
longe destruindo o monopolio do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criacdo de
algumas condic@es basicas para a implantagdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil”.

No periodo de 1930 a 1945, a educacdo brasileira teve significativos avangos, em
especial os liderados pelo advogado baiano Anisio Teixeira, 0 qual trazia um pensamento de
educacdo unificada no sentido de que houvesse uma relacdo entre os VArios niveis e
modalidades educacionais, mas também uma proposta nacional, ndo como a demonstrada
acima, em que cada estado adotava uma proposta de ensino diferente. Outro aspecto marcante

na educacao foi a criagdo efetiva do Ministério da Educacdo e Salde e, consequentemente, a
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ocorréncia daquela que ficou conhecida como a Reforma Francisco Campos, a qual editou
varios decretos a fim de estruturar a educacéo, cuja campanha foi liderada por vérios estudiosos
a época, em especial Anisio Teixeira, que mais tarde deu nome a um dos 6rgdos publicos da
area, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), ligado
a estrutura da educacdo brasileira.

Destaca-se, na reforma Francisco Campos, entre outras, a criagdo do Conselho Nacional
de Educacéo, pois, a partir dele, fica consolidada uma politica nacional de educacéo diferente
da que existia antes. Outro destaque é para a sistematizacdo do ensino secundario, o qual, de
acordo com o art. 2° do Decreto 19.890 de 18 de abril de 1931, prevé: “O ensino secundario
compreendera dois cursos seriados: fundamental e complementar” (BRASIL, 1931). E nesse
decreto que, pela primeira vez, ha uma determinacdo e segmentacdo do que hoje € o ensino
fundamental praticado no Brasil.

E nesse periodo também que se intensificam os movimentos e lutas ideoldgicas voltadas
a educacdo, a exemplo do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”, elaborado por
Fernando Azevedo e assinado por 26 educadores brasileiros que defendiam, entre outras coisas,
a modernizacdo e a universalizacdo da educacdo para todos. O grupo de educadores, através da
sua forte influéncia no campo politico, foi um dos principais responsaveis, como afirma
Romanelli (2002), por definir as politicas educacionais trazidas na constituicdo de 1934,
influenciando em questdes até hoje presentes, como é o caso da elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacdo. Contudo, a tdo forte influéncia marcada na Constituicdo de 34 nao ficou
evidente na sua sucessora, a qual veio logo no ano de 1937.

A perda de influéncia do grupo de educadores anteriormente citado ndo se limitou a
Constituicdo de 1937, mas foi ampliada quando o entdo ministro da educacéao e satude Gustavo
Capanema editou decretos-lei que tiveram como objetivo reformar o ensino, a exemplo do que
foi feito no “Ensino Secundario”.

Foi por meio do Decreto-lei n° 4.244 de 9 de abril de 1942, em pleno Estado Novo, que
esse nivel de ensino foi reformado o organizado em dois ciclos. O primeiro ciclo em um Unico
curso, chamado de ginasial, com duragéo de quatro anos, e o segundo ciclo organizado em dois
cursos, cléssico e cientifico, com duragéo de trés anos, ambos desenvolvidos de forma paralela,
de acordo com as Arts. 2°, 3° e 4° do citado Decreto.

Contudo, de acordo com Romanelli (2002), ndo foi a sistematizacdo citada acima, a
continuidade do pensamento propedéutico ou ainda a permanéncia da seletividade acentuada

através de exames e provas ja defendida na reforma Francisco Campos no ensino secundario



26

que chamou a atencdo dos estudiosos, mas o cunho autoritario €, a0 mesmo tempo, humanistico
e ideoldgico da Lei.
Nesse sentido, o periodo de 1930 a 1945 no ambito da educacao foi caracterizado por

enormes contradi¢cdes, como afirma Romanelli (2002, p. 159):

No instante em que a siderurgia nacional dava uma grande arrancada inicial em Volta
Redonda, surgia uma reforma que atribuia ao ensino secundario as finalidades,
assinaladas no artigo 1° do capitulo | do Decreto-Lei 4.244 destinado, entre outras
coisas, a promover a consciéncia humanistica e a dar a preparagéo intelectual geral.

Assim, a autora deixa clara a incongruéncia entre aquilo que a Revolucdo de 30
reivindicou e 0 que estava sendo feito nesse dado momento histérico, politico-social e
educacional brasileiro, por valorizar uma educacdo quase que humanistica, entre outros
aspectos caracteristicos da época, em detrimento de uma formacéo cientifica voltada ao
atendimento do mercado capitalista industrial.

Iniciando-se uma nova fase educacional no pais, apds a derrubada de Getulio Vargas do
poder e retomada da democracia, € editado o Decreto-lei n° 8.529, de 02 de janeiro de 1946, o
qual teve por objetivo reformar o ensino primario. A partir de entdo, o ensino primario foi
organizado, segundo o Art. 3° do citado Decreto, em elementar e suplementar, tendo o primeiro
a duracdo de quatro anos e o segundo um.

Essa reforma teve grande repercussdo e importancia no meio educacional a época, por
ter retomado algumas das principais lutas do grupo de professores do Manifesto dos Pioneiros
da Educacgdo Nova, como a gratuidade e a obrigatoriedade da educagdo priméria e também por,
pela primeira vez, prever a destinacdo de recursos publicos para a implantacdo desse nivel de
ensino, como escreve Romanelli (2002, p. 161): “(...) outro grande avanco presente nesta Lei
foi a previsao do planejamento educacional, como instrumento de implantacdo da reforma e o
que é realmente novidade — a previsdo dos recursos para a implantagdo do sistema de educacéo
primaria (...)”, dando inicio aqui ao que nesse periodo ficou conhecida como, em outras
palavras, a busca da identidade educacional brasileira.

A partir de entdo, do ano de 1946, muitas lutas foram travadas no &mbito da educacéo
em busca de uma legislacdo que legitimasse a educacéo e a cultura brasileiras. Mesmo com a
permanéncia de muitos politicos e partidos apoiadores do ex-presidente Getulio Vargas, o
Brasil tinha, a partir daquele momento, uma nova Constitui¢do, considerada por Romanelli
(2002, p. 171) “(...) um documento de inspiracdo ideoldgica liberal-democrética (...)” que

previa, entre outros aspectos, no capitulo 1, Titulo VI da educacéo e da cultura:
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Art 166 - A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-
se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

[.-]

Art 168 - A legislagdo do ensino adotara os seguintes principios:

| - 0 ensino primario € obrigatorio e s6 sera dado na lingua nacional;

I1 - 0 ensino primério oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao priméario
sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

Il - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais de cem
pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito para os seus servidores e 0s
filhos destes; [...] (BRASIL, 1946).

Assim como no Decreto-lei que teve por objetivo reformar a educacdo primaria, esta
Constituicao, diferente da de 1937, retoma e amplia as lutas do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova de 1932, contidas na Constituicdo de 1934. Entre elas se destaca a educacéo
primaria como um direito e gratuita para todos, inclusive no ensino secundario, quando provada
a falta de recursos pelo discente.

E nesse cenario de lutas que, no ano de 1948, é entregue a cAmara federal um anteprojeto
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da educacdo brasileira e que somente trezes anos depois,
no dia 20 de dezembro de 1961, torna-se a Lei n®4.024. A partir desse momento, o Brasil passa
a ter uma legislacdo de &mbito nacional, com diretrizes para todos os niveis de educacéo, ou,
como prevé a citada legislacéo, “graus de ensino”.

Quanto ao objeto de estudo em tela, o ensino secundario (ginasial), nome dado aos anos
finais do atual ensino fundamental, assim como em muitos outros aspectos da citada Lei de
diretrizes, ndo avangou muito, pois sua estrutura e organiza¢do em nada mudaram, como ratifica
Romanelli (2002, p. 181): ““A estrutura tradicional do ensino foi mantida. E o sistema continuou
a ser organizado segundo a legislacéo anterior”.

Com a implantagdo do regime militar no Brasil, iniciado com a derrubada do governo
do entdo presidente Jodo Goulart pelos militares em 1964, no entdo “regime de 1964”, assim
descrito por Ghiraldelli Junior (2009), muitas mudancas foram feitas na educacdo brasileira,
em especial entre os anos de 1964 e 1968, em que foram assinados e desenvolvidos doze
acordos entre o Ministério da Educacdo do Brasil e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional - USAID.

Em 24 de Janeiro de 1967, a legitimagdo dos acordos assinados entre o Brasil e 0s
Estados Unidos no ambito da educacéo ja era percebida quando, na Nova Constituicdo, a época,
promulgada na data acima, indicava mudancas na organizacdo da educacdo primaria, hoje
ensino fundamental, pois, nela, diferente do que previa a Constituicdo de 1946, a educacdo
primaria veio com a delimitacdo de idade, prevendo, de acordo com o inciso Il do paréagrafo 3°,

Titulo IV — da familia, da educagdo e da cultura, que: “o ensino dos sete aos quatorze anos é
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obrigatdrio para todos e gratuito nos estabelecimentos primarios oficiais” (BRASIL, 1967).
Essa legitimacdo ganhou maior for¢ca com a promulgacdo da Lei n® 5.692 de 11 de agosto de
1971, a qual teve como principal objetivo reformular o “ensino primario” e “ensino secundario-
ginasial” que se tornou, a €época, 0 ensino de primeiro grau, prevendo sua realizacdo em oito
anos.

Assim, as diretrizes para a educacdo, no Regime Militar, perante a Lei n°5.692/71, (...
tornam oficiais o ensino técnico, o que implica na acdo do comportamento operante ao estilo
behaviorista, a instituicdo escolar se torna engrenagem no sistema (re)produtivo do capitalismo
(AGUIAR; CASTELEIRA, 2018, p. 192), diferente de tudo que se discutia por véarios
estudiosos brasileiros e no mundo, em especial nos Estados Unidos, com os avang¢ados estudos
em Dewey.

Nessa perspectiva, sdo observados nesse excerto das ideias sobre o ensino fundamental
da educacdo brasileira os varios avancos e retrocessos, sejam no ambito da sua sistematizacao
organizacional ou ainda no delineamento de métodos. Observa-se, ainda, que muito das
estruturas, sistematizacdes e pensamentos do periodo do regime militar ainda esta presente nos
dias atuais, a exemplo dos vestibulares, a organiza¢do do ensino, as praticas de ensino, entre
outras, talvez acentuadas pelo longo periodo que tais praticas estiveram em vigor, sendo
mudadas, no papel, somente no ano de 1996, trinta e dois anos apds a instituicdo do regime

militar.

2.1.1 O ensino fundamental anos finais a luz das normas e orientacdes brasileiras em vigor

voltadas a organizacdo da educacdo nacional

Apbs praticamente trés anos de muitos debates e negociacBes pela Assembleia
Constituinte implantada no ano de 1985, é promulgada no ano de 1988 a 72 Constituicdo
Brasileira, conhecida como “Constitui¢do cidada”. Essa, assim como sua antecessora instituida
em pleno regime militar, trouxe significativas mudancas na organizacéo da educacéo e, nesse
caso, na garantia de direitos aqui em destaque para o ensino de primeiro grau, atual ensino
fundamental, nomenclatura trazida por essa nova Constituicao.

Desde sua promulgacdo, em 05 de outubro de 1988, a atual Constitui¢do ja passou por
diversas alteragdes. Todavia, aqui nos deteremos as previsdes em vigor no que tange ao ensino
fundamental, e, nesse sentido, procuraremos destacar algumas das principais mudangas trazidas
em relacdo a Constituicdo Federal de 1967 e, ainda, algumas normas retomadas de

ConstituicOes anteriores, de acordo com a citada etapa de ensino, para, assim, melhor
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compreendermos alguns dos avancos e retrocessos das legislacoes, pois, como afirma Libaneo
(2012, p. 157), “No fim da década de 1970 e inicio da de 1980, esgotava-se a ditadura militar e
iniciava-se um processo de retomada da democracia e reconquista dos espacos politicos que a
sociedade brasileira havia perdido”.

Nessa mesma linha de pensamento, passaremos agora a analisar as previsoes legais
trazidas na Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 9.394/96, que tem por objetivo sistematizar a
educacdo brasileira. Essa, que teve seus debates iniciados logo ap6s a promulgacdo da
Constituicao de 1988, so6 foi aprovada em 1996.

Nessa norma, o0 ensino fundamental teve grandes mudangas, alterando
significativamente as sistematizacOes trazidas desde a Lei n®4.024/61, etapa que passou por um
longo processo de (re)organizacdo, em alguns momentos, por influéncias de educadores
brasileiros, em outros por influéncia de 6rgaos internacionais, como no caso da USAID ou,
ainda, pelo pensamento politico de determinadas épocas. Contudo, esta se¢do analisara a fase
dos anos finais do ensino fundamental, a qual, de acordo com a nova LDB, faz parte do nivel
da Educacao Basica. E, com base em Carneiro (2018), Brasil (1997) e Brasil (2013), ilustramos

a seqguir:

Figura 01 - Organizagao do Ensino Fundamental na LDB n° 9.394/96

Nivel Ed. Bésica

Etapas Ed. Infantil i Ens. Médio

Fundamental

Fases Anos Iniciais Anos Finais

Fonte: Elaborada pelo proprio autor (2021).

No organograma acima (Figura 01), buscou-se ilustrar o nivel da educagdo béasica no
qual esta contemplada a etapa do ensino fundamental e, consequentemente, a fase dos anos
finais, na qual se concentra o objeto de estudo do presente trabalho. Objetivamos também, com
a presente figura, reforcar algo que com frequéncia observamos em publicagdes de varios tipos,

que é a troca da correta identificacdo da organizacao desse nivel de ensino.
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De acordo com o Artigo 24 da LDB n° 9.394/96, o ensino fundamental devera ser
desenvolvido nunca menos que em duzentos dias letivos, cumprindo no minimo oitocentas

horas de aulas com interacdo entre professor aluno. Destaca ainda que:

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre
0s de eventuais provas finais (BRASIL, 1996).

Ao analisar o dispositivo legal supracitado, Carneiro (2018) chama a atencéo para a
relacdo com os principios e as finalidades apontadas nos artigos 2° e 3° da LDB e, ainda, para
0s artigos 5° e 205 da Constituicdo Federal. Assim, a verificacdo do rendimento escolar ndo
deve ser realizada de forma descontextualizada da realidade social do educando e nem sem
considerar seu Projeto Politico Pedagogico (PPP).

Dentre os objetivos previstos para o ensino fundamental no artigo 32 da LDB,

destacamos os Incisos |, Il e 111 que preveem:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores (BRASIL, 1996).

Observa-se aqui uma preocupacdo bem maior do que o simples ler, escrever e contar.
Ao observarmos a relacdo desses trés incisos, entre outros, hd clara preocupacdo dos
legisladores com o desenvolvimento integral do aluno, de modo que a leitura, a escrita e 0
céalculo deixam de ser um fim em si mesmo e passam a ser vistos como “os meios basicos” para
a aquisicdo de outras aprendizagens necessarias a vida cidadd, pois, como afirma Carneiro
(2018, p. 382-383):

Todo cidaddo vive em um ambiente comum de trocas. A escola reproduz, de alguma
forma, este ambiente. No entanto, sua missdo vai além. Deve oferecer uma formacao
intelectual de conteldo critico, de base humanista e, portanto, instrumentalizadora de
competéncias pessoais e sociais que propicia desenvolvimento de sua cidadania ativa,
participativa e reivindicadora.

Portanto, mesmo diante de tantos desencontros de pensamentos e ideias que viessem

efetivamente contribuir para a formacdo de um ser pensante, um ser integral, percebe-se que
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muito avangamos ao compararmos o contetdo e a forma das legislages que estiveram em vigor
No nosso pais e a atual.

Outro documento importante € o Plano Nacional de Educacdo, o qual se encontra em
sua terceira edicdo. Mesmo sendo considerado mais enxuto que seus anteriores, € visto como
mais “(...) ambicioso no que diz respeito a ampliacdo do acesso e a melhoria da qualidade da
educacdo no nivel basico e superior, bem como a valorizacdo dos profissionais da educagédo”
(GOMES, 2012, p. 12). Ao contrario do plano anterior, que teve suas metas e estratégias
frustradas, como afirma a autora em tela, aquele tem norteado todas as politicas de
investimentos educacionais, condicionando 0s repasses de recursos e contemplacdo de
programas e projetos ao desenvolvimento de metas e estratégias pelos estados e municipios.

Outro aspecto trazido no PNE 2014 - 2024 foi o estabelecimento de metas, com destaque
para a meta 7, a qual ndo € exclusiva para o ensino fundamental, mas voltada a toda a educacéo
basica e que fomenta a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, colocando como
parametro o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). Como o préprio nome
diz, o IDEB é um indice, mas vale lembrar que ele é formado a partir das médias do fluxo
escolar (aprovacédo e reprovacao) coletadas anualmente através do Censo Escolar e os resultados
do Sistema da Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB). Nesse sentido, sdo dados coletados dos
“resultados” dos processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos no seio escolar € 0
resultado de uma prova dos componentes curriculares de portugués e matematica, as quais sao
elaboradas a partir de descritores educacionais gerais que servem para todos os alunos do pais.

Diante do exposto e sabendo que a meta 7 do PNE fomenta, entre outros, o alcance no
ensino fundamental anos finais, de forma progressiva, as médias bianuais, como mostra a
Tabela 01, e, tendo em vista que o plano teve sua elaboracdo em 2014, seis anos atrés,
perguntamos: qual a situacdo do Pais, do estado do Rio Grande do Norte e da cidade de Arez,
I6cus de estudo do presente trabalho, uma vez que sdo as médias de cada um desses trés tltimos

que formam a média nacional e que definem a “qualidade” da educagdo por eles oferecida?

Tabela 01 - Previsdo de média brasileira do IDEB (adaptada)

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos Finais do Ensino Fundamental 4,7 50 5,2 55
Fonte: PNE (2014-2024).

Diante da tabela 01, observa-se que as previsdes das médias ndo sdo tdo ambiciosas se

considerarmos que essas, segundo o INEP, variam de 0,0 a 10,0. Precisamos, também,
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questionar qual o tipo de qualidade que se busca alcancar, considerando pura e unicamente
dados quantitativos dos espagos avaliados.

Assim, analisamos a seguir, segundo algumas literaturas, o que de fato tem acontecido
nos espacos escolares, cidades e estados brasileiros quanto a esse tdo almejado aumento do

fluxo e da qualidade educacional brasileira.

2.1.2 A qualidade educacional no ensino fundamental anos finais nos dias atuais e seus

intervenientes

Partindo da perspectiva de que os fatos podem influenciar positiva ou negativamente as
acOes, sejam elas pessoais ou sociais, como nos afirma Gomes (2017), nesta secdo termos como
pretensdo debater, mesmo que de forma breve, o que efetivamente tem ocorrido nos dias atuais
no ensino fundamental, retomando aquilo que prevé o PNE 2014-2024. Em primeiro lugar por
entender que esse €, como afirma Gomes (2017, p. 280), “(...) orientador da politica de Estado
para a educagdo brasileira e o catalisador do pacto da sociedade em prol da educagdao” e, em
especial, porque o que trouxe de inovador foram as metas de qualidade, nesse caso, para o
ensino fundamental anos finais.

Essa andlise se fez necessaria por, a partir de leituras em Freitas (2012, 2014), Gatti
(2014), Schneider e Rostirola (2015), Gama (2018), Martins e Lima (2020), Afonso (2003,
2009), Horta Neto, Jungueira e Oliveira (2001) e Laval (2019), termos percebido que algumas
das questBes relacionadas ao objeto de estudo deste projeto de pesquisa — o porqué dos
professores avaliarem da forma que avaliam — tiveram e estéo tendo grande influéncia a partir
do momento que se colocam metas quantitativas a serem atingidas pelos entes federados, sendo
as quantidades entendidas como qualidade e vice-versa.

Segundo o dicionario Oxford (online), o termo “qualidade”, em seu primeiro verbete,
significa “propriedade que determina a esséncia ou natureza de um ser ou coisa” e, N0 segundo,
“grau negativo ou positivo de exceléncia”. Percebe-se que, para 0 campo da educacdo, 0
segundo melhor se adequa por se buscar, pelo menos no &mbito do discurso, um grau positivo
de exceléncia educacional. Contudo, o pensamento da qualidade educacional, nos dias atuais,
tem sido tomado como aquele que “(...) alia educacao formal ao desenvolvimento econdmico e
social dos paises e que, portanto, toma a educacdo como um elemento diretamente proporcional
aos processos de desenvolvimento ou subdesenvolvimento” (SILVA; SAMPAIO; CUNHA,
2020, p. 218).
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Nesse mesmo sentido, Dourado et al. (2007) apresenta no documento “A qualidade da
educagdo: conceitos e defini¢cdes”, elaborado para o INEP, alguns dos principais conceitos e
concepcdes sobre a qualidade educacional defendidas pela maioria dos paises das trés
Ameéricas, como afirma o autor. Destaca, entre outras questdes, as principais dimensdes a serem
(ou que deveriam ser) consideradas para a verificacdo da qualidade educacional, a saber:
dimensdes extraescolares que tém no nivel do espaco social as dimensdes socioeconémica e
cultural dos entes, e, ja a dimensdo intraescolar, por sua vez, tem no nivel de sistema as
condicdes de oferta de ensino; no nivel de escola a gestdo e a organizacdo do trabalho escolar;
no nivel professor aponta a formacéo, a profissionalizacdo e acdo pedagogica; e no nivel aluno,
0 acesso, a permanéncia e o desempenho escolar.

Como se observa, a qualidade acima apontada, diante da complexidade que ¢é a educacao
e, nesse caso, a sua avaliacdo, compreende que a mesma deve considerar varios fatores,
diferente do que tem acontecido no Brasil, que utiliza pura e unicamente os dados do IDEB
para aferir a qualidade educacional sem conseguir “(...) romper com esta unilateralidade
quantitativista da educacdo” (GAMA, 2018, p. 61).

Outro documento que corrobora com o debate aqui levantado — a influéncia dos
intervenientes na qualidade da educacdo — é o organizado pelas pesquisadoras Maria Teresa
Gonzaga Alves e Flavia Pereira Xavier, da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
intitulado “Desigualdades de aprendizado entre alunos das escolas publicas brasileiras:
evidéncias da Prova Brasil (2007 a 2013)”, com publica¢éo online pela UNESCO no ano de
2017. Nesse livro, sdo comparados o aproveitamento escolar dos alunos nas avaliacdes do IDEB
com dimensbes como “lideranga administrativa”, “participagdo dos pais”, “lideranga
pedagbgica”, “instalagdes”, entre outras, sendo constatado que onde ha maior lideranca
administrativa ou pedagogica, participacdo dos pais ou ainda a oferta de uma infraestrutura
melhor dos equipamentos publicos escolares, os indices de qualidade da educacdo melhoram.
Com raras excegdes, o contrario do afirmado acima acontece, e, mesmo quando acontece, é
porque uma das dimensdes citadas ou outras se sobressaem.

Nessa perspectiva, ao analisar a tabela 02, precisamos considerar, entre outros fatores,
dimensGes extra e intraescolares que direta e indiretamente afetam desde a sistematizac¢éo ou
decisbes curriculares, tendo em vista a infraestrutura das instituicbes escolares, e,
consequentemente, 0s processos de ensino, a escolha dos instrumentos de coleta de informacdes
da aprendizagem, entre outros aspectos que elevardo ou ndo a qualidade da educacgdo téo

esperada.
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Tabela 02 - Dados previstos (p) e verificados (v) do IDEB na cidade de Arez/RN
IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos  Finais do  Ensino P \% P \ P \% P \Y
Fundamental 3,9 3,3 4,2 2,7 4,5 9 4,7
Fonte: INEP (2015-2021).

Diante do exposto acima, precisamos verificar em que medida os fatores intervenientes
como infraestrutura/instalacdes, equipamentos, experiéncia do professor ou, ainda, as
frequentes avaliacbes externas, como Prova Brasil, olimpiadas de lingua portuguesa e
olimpiadas de matemaética, como afirmam Souza (2020) e outros autores ja citados, afetam as
formas de ensino e, respectivamente, a qualidade da educacéo ofertada. Ainda, é preciso propor
uma avaliacdo educacional que esteja a servigo da aprendizagem escolar, desde a sua concepc¢ao
macro, a qual sirva de instrumento para que o gestor tome as melhores decisGes quanto a
formacdo e a reestruturacdo das instalacfes fisicas das escolas, até concepg¢des relativas ao
professor e ao aluno, para que aquele possa refletir sobre a pratica no processo educacional,
buscando as melhores préaticas educativas e instrumentos de coletas de informacéo, e este possa
se autoavaliar enquanto discente.

Nesse sentido, trazemos a seguir um arcabouco tedrico da avaliacdo educacional com o
objetivo de situar o leitor quanto as modalidades, tipificaches e processos da avaliacdo
educacional, mas com o claro objetivo de propor uma perspectiva avaliativa, como ja defendida
por Perrenoud (1999), Gomes (2006), Silva (2008), Freitas (2014), Fernandes (2009), Dias e
Bittencourt (2007), entre outros, articulando as modalidades da avaliagdo a servico das
aprendizagens.

2.2 TRAJETORIAS DA AVALIACAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO BRASILEIRO

Ao longo do tempo, a avaliagcdo educacional tem sofrido mudangas conceituais e
funcionais, adaptando-se aos contextos em que esteve inserida e recebendo, durante sua
trajetoria, contribuicbes significativas de varios estudiosos do tema, as quais tém colaborado
para o seu desenvolvimento. Ela cada vez mais tem ganhado espago nos processos de ensino e

de aprendizagem, assim como tem sido cada vez mais utilizada para a definicdo e

® NUmero de participantes no SAEB insuficientes para que os resultados fossem divulgados.
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implementacdo de politicas publicas no &mbito da educacdo e areas da economia, ciéncia,
tecnologia, entre outras.

Assim, com o presente topico, temos a intencdo de fazer um resgate dos principais
fundamentos historicos da avaliacdo educacional e sua previsdo nos documentos oficiais da
educacao brasileira, a fim de que possamos melhor compreender sua trajetoria e nosso fazer

docente nessa area de atuacao.

2.2.1 Das origens as normas da avaliacéo escolar no sistema educacional brasileiro

As discussdes sobre a avaliagdo remontam ao século Il a.c., quando, segundo
Depresbiteris (1989) e Sacristdn e Gomez (2000), os chineses a utilizavam para avaliar seus
oficiais, com o objetivo de os promover ou demitir. Contudo, segundo estes Gltimos autores,
somente com a criacdo das Universidades Medievais, as quais remontam ao século XII, a partir
dos disputatios®?, é que a avaliagdo teve seu carater educacional reconhecido.

De acordo com Depresbiteris (1989) e Vianna (1995, 2005), mesmo com variadas
formas de avaliacdo associadas a educacdo e praticadas desde o século XII, com a criacdo das
Universidades Medievais, o lado formal desse processo sO vai aparecer por volta do ano de
1845, com Horace Mann, nos Estados Unidos, quando o mesmo busca, através da testagem,
coletar dados para subsidiar politicas publicas no ambito educacional.

Ainda segundo esses autores, a avaliacdo como conhecemos hoje sé veio surgir no meio
educacional entre os anos de 1887 e 1898, através de Joseph Rice, o qual, diferentemente de
Horace Mann, que desenvolveu uma avaliacdo voltada para as politicas pablicas, voltou seus
estudos ao que hoje podemos classificar como avaliagdo da aprendizagem, buscando
compreender a construcdo, 0 uso e a correcdo de testes objetivos e dissertativos e as diferencas
entre esses nas funcdes de medir, avaliar, predizer e classificar. Segundo Vianna (2000, p. 145),
Rice, durante seus estudos, buscou ainda “(...) verificar a influéncia do tempo dedicado a
exercicios no processo de alfabetizacao (...)”.

A partir dos estudos de Rice e com o avancar do desenvolvimento industrial americano,

baseado nos principios de sistematizacdo, padronizacdo e eficiéncia, as primeiras décadas do

10 “A disputatio consistia no didlogo entre o mestre e 0s alunos acerca de determinada tese ou assunto; ao contrario
da lectio, que implicava a atitude passiva, despertava a atividade intelectual dos alunos. Tornou-se, por isso, 0
processo demonstrativo dos conhecimentos adquiridos e da respectiva compreensao e aplicagao doutrinal, filiando-
se a sua origem na quaestio, a qual, por seu turno, nasceu da expositio e da comentatio” (CARVALHO, 1989,
online).
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século XX foram marcadas pelo desenvolvimento de programas e sistemas de testagens para
verificar a eficiéncia da atuacdo de professores, escolas e sistemas de ensino, tendo como
principal ator, nesse momento de evolucdo da avaliacdo, o cientista educacional Edward
Thorndike, o qual buscava, através de seus estudos, compreender as mudancas do
comportamento humano.

Ampliando a ideia da mensuragdo, Ralph Tyler, na década de 1930, desenvolve o
“estudo dos oito anos”, 0 qual é publicado em 1949 e tem grande repercussdo, por defender
uma avaliacdo que, segundo Depresbiteris (1989), Souza (1994) e Vianna (1995, 2005),
utilizasse uma variedade de instrumentos de coleta de dados e pudesse verificar se os alunos
estavam alcancando 0s objetivos previstos no curriculo. Nesse sentido, Tyler (1981, p. 99)
destaca: “(...) como os objetivos visados consistem em produzir certas modificacGes desejaveis
nos padrdes de comportamento do estudante — a avaliagdo € o processo mediante o qual se
determina o grau em que essas mudancas de comportamento estdo realmente ocorrendo”.

Fica clara, a partir desse momento, uma preocupagdo com um tipo de avaliagcdo que néo
valorizava apenas 0s aspectos guantitativos, a eficiéncia da escola, professor ou o sistema de
ensino, mas sim o desenvolvimento da aprendizagem do discente, tendo os objetivos
educacionais como parametro. Contudo, persistia o problema da verificagdo da aprendizagem
no inicio e final de cada ciclo de ensino/aprendizagem, permanecendo as caracteristicas
quantitativas, ou, por que nao dizer, psicométricas da avaliacgéo.

Nédo satisfeito com o fato da avaliacdo idealizada por Tyler ser essencialmente
descritiva, ou seja, descrever as aprendizagens alcancadas pelos alunos em relacdo aos objetivos
previstos, Robert Stake propde, segundo Guba e Lincoln (2011), o marco inicial da terceira
geracgdo da avaliacdo educacional, o juizo de valor. A partir desse momento, o professor, além
de descrever as aprendizagens alcancadas pelos alunos em relacdo aos objetivos previstos,
também era chamado a julgar essas aprendizagens a partir dos critérios definidos.

Diante de alguns desafios ndo superados nas avaliacfes anteriores, como: a) o fato de,
em sua maioria, os resultados das avaliagdes terem o ponto de vista apenas dos gestores da
avaliacdo e seus resultados apontarem apenas os avaliados, b) as avaliagdes ndo contemplarem
elementos socioculturais dos avaliados e c) a continuidade da valorizagdo dos aspectos
quantitativos sobre os qualitativos na avaliacdo, Egon G. Guba e Yvonna S. Lincoln propuseram
a quarta geracao de avaliacéo, a “(...) avaliacdo construtivista responsiva ou respondente (...)”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 46-47).

Essa abordagem, segundo Guba e Lincoln (2011), busca superar os desafios ja

apontados, como também propor:
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[...] um modelo de avaliagdo em que as reivindicacfes, preocupacdes e questdes dos
grupos de interesse ou interessados (stakeholders) servem como enfoques
organizacionais (principio para determinar quais informagdes séo essenciais), que sdo
implementados de acordo com os preceitos metodolégicos do paradigma de
investigacdo construtivista [...] (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 59).

Observa-se nessa avaliagdo alternativa a inclusao dos interesses nao apenas dos grupos
dos interessados, ou seja, dos gestores da avaliagdo, mas também daqueles grupos de interesse
que tém suas reivindicagdes e preocupacdes contempladas. Contudo, de forma clara e sem
muito esforgo, percebe-se que muitas das avaliacdes educacionais desenvolvidas atualmente,
mesmo com o passar do tempo e diante de tantos estudos, contemplam, em sua maioria, as trés
geragdes incialmente apresentadas.

Diante do caminho percorrido até aqui, acredito ja ter sido possivel perceber o quanto é
urgente aprofundar os estudos sobre a avaliacdo educacional em nosso Pais, a fim de superar
0s processos e procedimentos delineados a partir de ideias pura e unicamente economicistas de
educacao, tirando a avaliacdo como elemento definidor do curriculo educacional e passando-a
a um dos elementos desse, como afirma Santos (2020) e, assim, articular a avaliagdo com a
aprendizagem desenvolvida ou que deveria ser nos processos de ensino nos dias atuais.

O mesmo se deve fazer em relacéo as modalidades de avaliacdo formativa e a avaliacao
somativa, pois se observa que pouco tem se refletido e praticado sobre a importancia da
articulacdo desses processos (avaliagdo escolar, ensino e aprendizagem) com as dimensdes da
avaliacdo externa e avaliacdo institucional, como afirma Freitas (2014, p. 65) ao defender que
“(...) a avaliacdo em larga escala de redes de ensino precisa ser articulada com a avaliacéo
institucional e de sala de aula”.

E verdade também que muito ja temos de producéo na area da avaliagio e que fomos e
somos até hoje fortemente influenciados por renomados estudiosos estrangeiros, como Vvisto
acima, mas também é verdade que ainda ha& grandes lacunas a serem preenchidas, desde o
dominio de conceitos as praticas avaliativas que colaborem ndo apenas para que se dé uma nota
ao final de cada tempo de estudo, mas que de forma articulada contribuam com o
desenvolvimento das aprendizagens dos discentes.

Nessa perspectiva, Sousa (2014, p. 94) afirma que “(...) entendida como um instrumento
politico, a avaliacdo tanto pode servir a democratizacdo como pode ser utilizada como
instrumento de discriminacao escolar e social. Sua forma, seu contetdo, o uso que se fizer de
seus resultados, servem a um ou a outro propdsito”.

Sabendo de tudo isso e ainda de que a avaliacdo da/e para a aprendizagem contribui

diretamente para 0s processos de ensino, possibilitando ao docente desenvolver sua agéo
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pedagogica de forma consciente e, consequentemente, aprendizagens de melhor qualidade,
trazemos algumas perspectivas e tensfes apontadas no ambito da avaliacdo educacional em
varios estudos e cuja articulacdo somente permitird reverter a situacdo da avaliacdo e,
consequentemente, dos processos de ensino e aprendizagem avaliados como criticos
atualmente.

A esse respeito — a necessidade da articulagéo das modalidades da avaliacéo educacional

— Luckesi (2018, p. 77, grifos do autor) afirma:

Nesse contexto, compreende-se a avaliagdo como ato de investigar a qualidade da
aprendizagem do estudante, fato que implica em cuidados metodolégicos especificos,
desde que, na sala de aula, a investigacdo avaliativa incide sobre o desempenho do
estudante, tomado individualmente. [...] Em principio, no caso da investigacdo
avaliativa, servir-se-a desses conhecimentos para orientar seus investimentos na
construgdo de resultados satisfatorios, em conformidade com o seu planejamento do
ensino, que deve estar articulado com o Curriculo Escolar e com o Projeto Politico
Pedagdgico da Escola.

Compreendemos, desse modo, que o0 autor ndo nega a existéncia dos diferentes
processos ou modalidades, mas também ndo abandona a ideia e a necessidade de uma
articulacdo necessaria entre uma avaliacdo externa e o que ele chama de “investigagdo
avaliativa”, mas que essas informacdes, transformadas em dados, deverdo servir desde o
curriculo geral ao Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola. E, nesse sentido, Libaneo (2015,
p. 199) lembra ainda que: “A avaliagdo da aprendizagem escolar feita pelos professores devera
estar a servico das fungdes sociais da escola, dos objetivos de ensino, do projeto pedagdgico da
escola, do curriculo, das metodologias (...)”, levando-nos a compreender a necessidade da
articulacdo entre as dimens@es de avaliacdo — institucional, de redes e aprendizagem.

Nos documentos e politicas educacionais brasileiras no campo da Educacédo
Basica, a avaliacdo compreende trés dimensGes basicas, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2013, p. 51): “ | — Avaliacdo
da aprendizagem; Il — Avaliacdo institucional interna e externa; 111 — Avaliacdo das redes de
Educacdo Basica”.

Ela serd institucional interna quando cogitar as orientagdes concernentes as
regulamentacdes vigentes, para revisdo do conjunto de objetivos e metas, mediante acdo dos
diversos segmentos da comunidade educativa, o que pressupde delimitacdo de indicadores

compativeis com a natureza e a finalidade institucionais, além de clareza quanto a qualidade
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social da aprendizagem e da escola. A avaliacéo institucional external! é aquela promovida
pelos oOrgdos superiores dos sistemas educacionais e inclui, entre outros instrumentos,
pesquisas, provas e dados estatisticos.

A avaliacdo de redes de Educacéo Bésica é feita por 6rgaos externos as escolas, de forma
periddica, e, nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL,
2013), deve englobar os resultados da avaliagdo institucional que sinalizam para a sociedade se
a escola apresenta qualidade suficiente para continuar funcionando.

Essas trés dimensdes de avaliacdo devem ser previstas no projeto pedagdgico das
escolas para nortear a relacdo pertinente que estabelece o elo entre a gestéo escolar, o professor,
0 estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa. Contudo, o elo idealizado
efetivamente tem ficado distante de acontecer, pois, como afirma Heloisa Luck (2019, p. 84),
ao analisar a situacdo da avaliacdo institucional, intitula uma das sec¢Bes da sua publicacdo de

“a necessidade de superacdo da logica fragmentadora” e destaca:

Por forca de uma Otica limitada e fragmentadora tem se adotado a perspectiva ligeira
de conhecer a realidade a partir de suas partes, que sdo observadas e analisadas como
uma expressao isolada, como se fossem autdbnomas, com vida prépria, independentes
do todo de que fazem parte, e como se tivessem um valor em si mesmas.
Percebemos no excerto da autora as mesmas preocupacdes colocadas pelos autores
anteriores ao analisarem a qualidade da educacéo brasileira, idealizadas e orientadas nas ultimas
décadas pelos érgdos governamentais, os quais tém levado em conta apenas as avaliacdes
externas para fazer tal andlise e, com isso, influenciado diretamente o fazer didatico e
pedagogico dentro das salas de aula, acreditando, nessa perspectiva, que o resultado de
determinada avaliacdo da/ou para a aprendizagem pode estar relacionado apenas com este ou
aquele fato e ndo com as interagdes entre eles. Ainda conforme Luck (2019, p. 85), “(...) essa
I6gica € orientada por uma visao mecanicista da realidade que a estuda (...), desconsiderando o
movimento conjunto que produzem e a energia que geram”, logica economicista que busca
fazer mais com menos, como afirma Santos (2020).
Essa cultura do Estado avaliador ou “nocao de quase mercado” nasce entre as decadas
de 1980 e 1990, a partir de politicas neoliberais e buscam, de certo modo, um controle da

eficiéncia e eficacia em educagdo, demandado, em especial, pelos 6rgaos internacionais, como

11 Sd0 exemplos de avaliag@es institucionais externas na educagéo basica: SAEB, Prova Brasil, ENEM e o IDEB.
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nos mostram os estudos de Souza e Oliveira (2003), Afonso (2009, 2013), Freitas (2012),
Freitas et al. (2014), Laval (2019), entre outros.

Assim, com o intuito de nos alertar sobre uma possivel “domesticacdo” a partir da
“avaliagdo moderna”, na perspectiva do quase mercado que 0s sistemas de ensino estdo

vivenciando, Fernandes (2010, p. 38-39, grifos do autor) escreve:

A integracdo e articulacdo de abordagens avaliativas e a visdo complementar das
teorias, das praticas e das experiéncias vividas pode, de certo modo, ser encarada
como uma reacao a certas concep¢des modernas de avaliagdo que parecem querer
transforma-la numa tecnologia destinada a atribuir valor aos objetos, aos
acontecimentos, aos processos e as pessoas, através de uma forma ideal de produzir e
de comunicar a informac&o avaliativa [...].

Outra tendéncia na busca de respostas as inquietacdes trazidas pelas novas formas de
avaliar ou compreender a avaliagdo educacional é a sistematizagdo de uma quinta geracio'? de
avaliacdo educacional, nominada como ‘“avalia¢dao social”, a qual, segundo Lima Filho e
Trompieri Filho (2012), baseia-se em parametros que consideram a avaliagdo como processo
estratégico, participativa, atividade politica e do interesse coletivo, e possui como objetivo “(...)
desenvolver a avaliacdo como instrumental examinador das relagdes causais entre acdo e reacdo
do contexto social”(IBIDEM, p. 19-20).

Diante do exposto e de outros estudos na area indicando algumas das tensées colocadas
acima e ainda a indicacdo da necessidade de mudancas dos processos de avaliagéo,
perguntamos: como mudar essa realidade? A esse respeito, trazemos uma possivel resposta na
qual também acreditamos, dada em um artigo escrito por Ana Maria lorio Dias e Eugénio
Bittencourt intitulado “Avaliagdo para a aprendizagem de professores-alunos: da promessa que
nos desacomoda a proposta que desafia a todos”, no qual afirmam que: “(...) para mudar a forma
da avaliacdo do ensino-aprendizagem na escola basica, é preciso transformar a forma como o
professorado aprende — e é avaliado” (DIAS; BITTENCOURT, 2007, p. 191), e é nesse sentido
gue trazemos a proxima se¢do, com o objetivo de fazer uma breve anéalise da formacédo docente

na rea da avaliacdo educacional na contemporaneidade.

12 Guba e Lincon (2011, p. 28 — 89) apresentam as quatro geragdes da avaliagao.
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2.2.2 A formagéo docente em avaliagao educacional

E verdade que a avaliagcdo educacional no cenario brasileiro possui robustos estudos,
producdes e publicacdes na area. Contudo, como ja afirmado em secOes anteriores, a pratica
desse importante processo no cotidiano escolar tem sido muitas vezes contraditoria em relacdo

a essas producdes e, a esse respeito, Novoa (2007, p. 4) afirma:

[...] o excesso dos discursos esconde uma grande pobreza das praticas. Dito de outro
modo: temos um discurso coerente, em muitos aspectos consensual; estamos de
acordo quanto ao que €é preciso fazer, mas raramente temos conseguido fazer aquilo
que dizemos que é preciso fazer.

E, na busca de identificar o que tem levado a distancia entre a teoria e pratica apontada
acima, Gatti, no livro “Professores do Brasil: novos cenarios de formagao”, analisa a formacéo
docente no cenario brasileiro e aponta grandes lacunas deixadas pela maioria dos cursos de
formagéo inicial dos professores, em virtude da ““(...) precarizagéo e aligeiramento da formacao,
bem como a frégil articulag&o entre a formac&o inicial e a formagao continuada” (GATTI, 2019,
p. 177) dos profissionais da educacao.

Nesse mesmo sentido, encontramos na literatura brasileira varios estudos na area da
avaliacdo educacional, apontando que a formacéo inicial ndo tem preparado os profissionais
docentes para o exercicio efetivo no &mbito da avaliacdo educacional, ou seja, a preparacdo do
professor na condicdo de avaliador tem sido insuficiente em seus aspectos tedricos e praticos.
Autores como Vianna (2005, p. 73) ja alertavam para essa problematica, indicando que “(...) a
avaliacdo, lamentavelmente, ndo faz parte da formacéo dos docentes; quando muito € um topico
isolado, uma aula ou talvez uma unidade, na melhor das hipéteses, mas ndo uma area de
concentrag¢do”. Corroborando com a discussao acima, Silva, Vasconcelos e Trompieri Filho
(2014, p. 318) afirmam que:

[...] os cursos de formagdo de professores em vigor ddo muita énfase ao ensino em
detrimento da avaliagdo. Situacdo demasiadamente preocupante, pois a base tedrica
da avaliagdo é necessaria para que eles fundamentem a sua pratica e ndo formulem
uma visdo equivocada acerca dos procedimentos avaliativos.

Talvez pelas questdes acima descritas e outras trazidas nas se¢des anteriores estejamos
até os dias atuais examinando mais do que avaliando, como afirma Luckesi (2011), e, assim,
dando énfase aos resultados da aprendizagem em detrimento dos processos de ensino

(SANTOS, 2020). Nessa mesma dire¢do, Félix e Souza (2020, p. 157), ao analisar as grades
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curriculares do Curso de Licenciatura em Pedagogia de duas renomadas institui¢Oes federais
do estado do Ceard, com reconhecidos estudos na &rea da avaliacdo educacional, concluem que
“(...) as matrizes curriculares de ambas as instituicdes publicas (UECE e UFC) é que elas nédo
oferecem o suporte formativo ideal ao pedagogo para que possa manusear as técnicas
avaliativas em seu oficio”. Tal afirmagdo reforca a preocupacdo com a qualidade da formagéo
do avaliador, seja em nivel macro ou micro, de autores como Vianna (2000, 2005), Luckesi
(2018), Silva e Moreira (2020), entre outros.

Assim, considerando os objetivos politico e social da educacéo, e, consequentemente,
da escola, e ainda a necessidade da articulagdo entre os resultados das dimensdes da avaliagcdo
educacional e os fatores intervenientes da educacgdo, Gatti (2014) nos leva a pensar uma
perspectiva diferente da avaliacdo formativa até hoje proposta, uma avaliacdo que possibilite
ao docente desenvolver préaticas avaliativas que estejam a servico da aprendizagem. Assim,
concebe-se o discente como um “(...) agente ativo e participativo, analisando, avaliando e
criticando” (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012, p. 20) a realidade que o cerca, aspecto

sobre o qual buscaremos debater em seguida.

2.2.3 Avaliacéo escolar a servico das aprendizagens?

Se os debates relacionados a avaliacdo educacional sdo entendidos como recentes, as
questdes que buscaremos aqui sistematizar sdo mais ainda, podendo ser encontradas algumas
producdes nesse sentido a partir dos escritos de Perrenoud (1999), que questiona, logo na
introducdo da sua publicacdo, a que a avaliacdo esta a servico, se é da selecdo ou da
aprendizagem. Nesse mesmo sentido, Almeida (2006, p. 20) indica que “o movimento em
direcdo ao sucesso é parte do ensino-aprendizagem e deve ser impulsionado pela avaliagéo.
Dessa forma, a avaliagdo escolar funciona a servigo da aprendizagem”. E, ainda, Silva (2008,
p. 1762) afirma que “(...) ndo basta a negacdo, em nivel tedrico, das préaticas avaliativas
tradicionais, mas a urgente necessidade de transformar em acao todos os conhecimentos que ja
possuimos da importancia de desenvolver estratégias e procedimentos de avaliagdo que estejam
a servico da aprendizagem do discente.”

Sabendo que a educacdo, a escola e consequentemente a avaliagdo precisam ser
entendidas como atividades sociais, compreendemos que as inquietacbes por novas
compreensdes e praticas no ambito da avaliacdo ja sdo urgentes ha alguns anos e que essas ndo
nasceram de um ou de outro fato, mas das relacGes desses, como visto nas se¢des que precedem

0 presente tépico e que vdo de uma tradi¢do educacional nascida desde os primeiros anos de
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educacao brasileira as avaliagbes externas ou politicas educacionais de quase mercado que se
impdem nos dias atuais.

Nesse sentido, além dos aspectos acima inferidos, concordamos com Fernandes (2009)
ao afirmar que temos trés razdes para mudar a avaliacdo. Em primeiro lugar, o desenvolvimento
das teorias da aprendizagem; em segundo, o desenvolvimento das teorias do curriculo; e em
terceiro, a democratiza¢do dos sistemas de ensino, pois acreditamos ndo haver mais espago para
processos e procedimentos de exclusdo nas escolas, sendo a avaliagdo um dos principais
instrumentos institucionalizados ou ainda o que afirma (SOUSA, 2014) ao ver o fracasso ou o
sucesso do aluno como algo individualizado, sem considerar a influéncia da escola e de todos
os fatores sociais do cotidiano do discente.

Assim, partimos do principio de que os processos de avaliacdo educacional, com o
propdsito de democratizacdo da escola, precisam articular as dimensdes e modalidades de
avaliacdo, concebendo-as como “instrumento ao servi¢o da aprendizagem, da melhoria do
ensino do professor, do aprimoramento da escola” (JULIAO, 2020, p. 45) e, por que n&o dizer,
da qualidade da educacdo em geral.

Com base na afirmacdo acima, de que a avaliacdo precisa estar a servico da
aprendizagem e entendendo que para isso acontecer precisamos diversificar cada vez mais a
quantidade e qualidade de estratégias e instrumentos de coletas de informacGes, tendo as
avaliacOes externas como forte aliadas e, assim, articular tanto as avaliacGes internas, aquelas
de responsabilidade do professor, quanto as externas, aquelas demandadas por agentes e 6rgaos
locais, ou internacionais, sistematizamos a seguir um quadro (Quadro 01) para melhor

compreens&o.
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Quadro 01 - Articulacéo das dimensdes e modalidades das avaliagdes a servico das
aprendizagens
DIMENSOES

Avaliag0es internas ou de sala de AvaliagOes externas ou

aula padronizadas

) ] Avaliagdes de sistema ou
Avaliagéo formativa e o
) ) ] em larga escala nacionais ou
Avaliagdo somativa/sumativa o
transnacionais

Avaliacgbes para as
aprendizagens

MODALIDADES

Testes Finais ou de saida Exames de certificacdo

Avaliacdo da
aprendizagem

Fonte: Adaptado de UNESCO (2019); Fernandes (2019, 2020a) e Borralho (2021).

Para melhor compreensdo, ilustramos no Quadro 01 as principais dimensdes e
modalidades de avaliagcdo hoje praticadas na maior parte dos sistemas de ensino, dividindo-as
em dois grupos. A primeira dimensdo, de avaliacdo interna ou de sala de aula, é aqui entendida
como aquela que € pensada e desenvolvida exclusivamente pelo professor; e a segunda, de
avaliacdes externas ou padronizadas, é compreendida como aquelas que séo pensadas e, em sua
maioria, desenvolvidas por agentes externos a sala de aula.

Essas duas dimens@es sdo entrecruzadas por duas modalidades de avaliacdo. A primeira,
avaliacdo das aprendizagens, é entendida como aquelas que ocorrem ao final de um ano ou
curso letivo, que ndo oportunizam a regulacdo ou autorregulacdo, como também o feedback
(FERNANDES, 2020b) e ainda as utilizadas por 6rgados ou sistemas de educacao para certificar
ou atribuir classificagdes, como afirma a UNESCO (2019, p. 20): “A avaliacdo da
aprendizagem refere-se a exames ou avaliagcbes somativas usadas para certificar ou selecionar
estudantes em um determinado ano ou faixa etaria para que passem para 0 ano seguinte,

continuem sua formagdo ou comecem a trabalhar”. Assim, essa modalidade de avaliagé&o,
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mesmo sendo, em muitas das vezes, criterial, cumpre 0 seu objetivo maior que € a
normatizacdo®®.

Quanto a modalidade de avaliacdo para as aprendizagens, Fernandes (2020a) percebe
como sinénimo ou conceito mais aprofundado de avaliacdo formativa. Ou seja, depreende-se
como todas as avalia¢des que tenham como proposito diagnosticar, distribuir feedback, regular
e atribuir qualidade aos processos de ensino e aprendizagem, desenvolvendo-se de forma
articulada com estes (UNESCO, 2019; FERNANDES, 2006)

Nesse sentido, essa modalidade de avaliacdo € composta das avaliagbes formativas,
somativas e externas, sendo estas em larga escala ou ndo, desde que contribuam para o conjunto
de propositos acima identificados.

A avaliacdo formativa, desde a sua concepcao, passou por varias mudancas. Era aquela
ainda pensada a partir de uma concep¢do behaviorista, “(...) centrada em objetivos
comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, pouco interativa e, por isso,
normalmente realizada apds um periodo de ensino e de aprendizagem” (FERNANDES, 2006,

p. 23), dando entdo lugar a uma avaliacdo vista como:

[...] um processo eminentemente pedagdgico, tdo integrado quanto possivel nos
processos de ensino e aprendizagem, tendencialmente continuo, cujo principal e
fundamental propdsito é apoiar e melhorar as aprendizagens dos alunos. [...] 0s
professores recolhem informacdes para proporcionar feedback aos alunos que os
apoie nos seus esforcos de aprendizagem [...] (FERNANDES, 202043, p. 3).

Assim, a avaliacdo formativa aqui defendida é aquela em que o aluno e o professor sdo
respectivamente responsaveis pela regulacdo da aprendizagem, cabendo ao docente promover
a mediacdo daquilo que o aluno precisa aprender, onde se encontra em relagdo ao que precisa
aprender e quais 0s processos que precisa mobilizar para aprender o que foi pretendido, dando
ao aluno maior autonomia e aos processos organizacao e reorganizacdo das aprendizagens, a

partir dos feedbacks.

13 A avaliagdo normativa e a avaliagdo criterial diferem essencialmente quanto as suas finalidades: a primeira tem
como intengdo classificar, no sentido de dividir em classes; a segunda considera o aluno como um ser singular e
procura observar e analisar os processos individuais de aprendizagem. Ou seja, no caso da avaliagdo normativa,
serve principalmente para hierarquizar classificar e selecionar; no caso da avaliagdo criterial, serve, em especial,
para reorganizar as condi¢des de aprendizagem de acordo com as necessidades sentidas por cada um, de modo a
que, na medida do possivel, todos possam atingir os niveis desejados. A avaliagdo normativa permite
essencialmente decidir o acesso ao nivel de escolaridade seguinte; a de referéncia criterial, para além de
fundamentar as decisdes relativas a progressdo dos alunos, permite orientar as decisdes que podem implicar a
reformulagdo de estratégias, de objetivos intermediarios e até outra selecdo de contetidos.
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Como a avaliagédo formativa (AF), a avaliagdo somativa/sumativa (AS) muito evoluiu
nas suas concepcles e praticas e, mesmo entendendo que por natureza sdo diferentes, aqui
consideramos complementares, como nos mostram o0s estudos de varios autores, a exemplo de
Fernandes (2019, 2020b). A primeira tem como principais caracteristicas ser criterial e
Ipsatival® e a segunda também criterial, mas, nesse caso, tem como segunda caracteristica o
fato de ser normativa. Como ambas séo criteriais, ou seja, partem de critérios, o autor defende
a possibilidade da sua integracdo, também a partir das suas diferencas, ressaltando a
importancia da complementaridade e estendendo esse argumento ndo apenas as avalia¢fes sob
a responsabilidade de elaboracéo e aplicacdo do professor, mas a todas aquelas desenvolvidas
junto ao discente, inclusive as de larga escala.

Sobre as avaliacBes somativas, Scriven (2018, p. 182, grifos do autor) alerta ““(...) ndo
deve ser confundida com a avaliacdo de resultados, que é simplesmente uma avaliacéo focada
nos resultados, em vez de no processo — que pode ser tanto formativa quanto somativa”. L0go,
a avaliacdo somativa aqui defendida € aquela que, em vez de unicamente classificar o aluno em
relacdo a um peso dado pelo professor ou média definida pelo sistema de ensino, possa também
fazer a distribuicdo de feedback ao mesmo, possibilitando corrigir os rumos de suas
aprendizagens.

A partir desse entendimento sobre as avaliagdes para as aprendizagens apontadas acima,
fica clara a necessidade de articulagdo, mesmo estando em modalidades separadas, entre as
dimensGes de avaliacdo formativa e as avaliaces externas, reafirmando o que defendem Dias
e Bitencourt (2007), Fernandes (2009), Esteban e Afonso (2010), Freitas (2014), Fernandes
(2014), entre outros sobre a importancia da articulacdo entre as avaliagdes desenvolvidas em
sala de aula e as avaliagcOes externas em larga escala. Ficam no dmbito da avaliacdo da
aprendizagem as avaliacdes que tém como pura e Unica funcédo a certificacdo ou aquelas nas
quais o professor ndo podera mais intervir, ou seja, 0s testes finais de etapas de ensino.

Nesse sentido, entendemos que uma avaliagao a servigo das aprendizagens precisa, entre
outros aspectos, ser vista “(...) como instrumento examinador das relacfes causais entre a acao
e a reagdo do contexto social” (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012, p. 20), interagindo
com os processos de ensinar e aprender, e que o professor, na condi¢cdo de avaliador, deve
desenvolver um “(...) papel formativo que parte de uma abordagem prospectiva e de auxilio a
tomada de decisdao” (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012, p. 20) dele e dos discentes.

14 Esse tipo de avaliacdo serve para medir a performance do aluno com relagéo ao desempenho dele no passado.
Com esse método, é possivel aprimorar a si mesmo por comparar resultados atuais com passados.
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Nessa mesma perspectiva, os discentes, além de um papel ativo e participativo, como
indicavam Guba e Lincoln (2011), precisam analisar, avaliar e criticar a cultura que os rodeia,
como ensinam Lima Filho e Trompieri Filho (2012).

Assim, com base nos pressupostos acima apresentados e debatidos, trazemos a seguir
0s caminhos percorridos para o desenvolvimento do trabalho que deu fruto a esta dissertacéo e
a seu respectivo produto educacional, o “Plano de formacéo continuada em avaliagcdo escolar”
e, assim, efetivar os “dizeresfazeres” dos profissionais da educacdo e, consequentemente, com

a melhoria da qualidade de educacéo oferecida.
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3 DOS CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS

Para o desenvolvimento da pesquisa em questdo, foram utilizadas orientacdes
metodologicas compativeis com o objeto de estudo, respaldadas em criteriosa analise de
mdaltiplas fontes, a exemplo de algumas ja trazidas na revisdo de literatura. Nesse sentido, no
campo metodoldgico, a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, do tipo exploratoria, posto
que objetiva proporcionar maior familiaridade e visibilidade ao problema proposto. Valeu-se
ainda da pesquisa bibliografica para embasamento teorico e exploracdo do tema, bem como de
coleta de informac@es a partir da aplicagdo de questionarios e relatos de experiéncias.

Nesse sentido, a pesquisa foi desenvolvida por meio de processos de ordem qualitativa,
tendo o campo natural como fonte de coleta de informacdes, sendo predominantemente
descritiva, dando a devida aten¢do a cada uma das etapas, em especial ao processo de coleta de
informacdes, analise e qualificacdo dessas em dados, de acordo com as subse¢des abaixo,
buscando efetivamente representar os conceitos e concepc¢des dos professores pesquisados e
procurando atender ao que afirmam Ludke e André (1986, p. 15): “(...) o pesquisador deve
exercer 0 papel subjetivo de participante e o papel objetivo de observador, colocando-se numa
posicdo impar para compreender e explicar o comportamento humano”.

A partir das bases metodoldgicas apresentadas acima, esperamos obter as devidas
informacdes que, transformadas em dados, possam dar suporte para a devida elaboracdo do PE

proposto nesta pesquisa.

3.1 LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com professores da rede publica municipal da cidade de Arez,
municipio localizado no Estado do Rio Grande do Norte. E uma cidade considerada de pequeno
porte, com populagdo de pouco mais de 14.000 (catorze mil) habitantes, segundo dados do
IBGE, e distante da capital em média 56 km.

De acordo com os dados do Censo 2019 (Grafico 01), do Painel Educacional Municipal
do INEP, o nivel socioecondmico das familias atendidas nas unicas trés escolas que oferecem
o0s anos finais do ensino fundamental, de uma escala de 1 a 8, sendo 1 a menor e 8 a maior faixa,
encontram-se no nivel 3, demonstrando quase que uma uniformidade entre as familias
atendidas, independentemente da localizacdo de cada uma delas (urbana, ribeirinha ou &rea

rural).
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Gréfico 01 - Nivel socioecondmico dos familiares da Rede Municipal e Rede Estadual
para os anos finais, no ano de 2019
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Fonte: INEP (2019).

Ao observar o grafico 02, considerando o esforco docente que verificou a relacdo do
professor para a quantidade de alunos, os dados demonstraram que 37,8 % (trinta e sete virgula

oito) possuiam entre 50 a 400 alunos e atuavam em mais de uma escola ou turno.

Gréfico 02 - Indicador de esforco docente dos profissionais na Rede Municipal e

Estadual de ensino nos anos finais do Ensino Fundamental
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Fonte: INEP (2019).

Um outro dado que também precisa ser levado em considera¢do, como mostra o gréfico
03, € a alta rotatividade de professores nas escolas, pois, mesmo com o quadro tdo pequeno, a
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SME explica que h4 falta de professores efetivos que se disponibilizam a trabalhar nas escolas
ndo localizadas no centro da cidade.

Grafico 03 - Indicador de permanéncia / atuacao do professor na escola
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Fonte: INEP (2019).

Os dados acima apontados, tendo como referéncia o ano letivo de 2019, ndo s&o muito
diferentes dos dados encontrados para o ano letivo 2021. Compreende-se que tal fator afeta de
forma significativa o fazer pedagdgico na escola, bem como outros, tais como: a quantidade
excessiva de alunos por turma e a quantidade de horas trabalhadas.

Em 2021, segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Arez, o municipio
dispde de 11 (onze) unidades escolares, sendo que apenas trés desenvolvem atividades
pedagdgicas na fase dos anos finais do Ensino Fundamental, atendendo em média 900 alunos
e, para isso, conta com um quadro de professores de apenas 28 profissionais. Destes, 8 atuam
com o0s componentes curriculares de ciéncias, matematica e lingua portuguesa, conforme se
pode observar na tabela abaixo (tabela 03) e que, em virtude de esses profissionais atuarem nos
9° anos com os componentes normalmente incluidos nas avaliagfes em larga escala, foram

entdo selecionados para participar da presente pesquisa.
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Tabela 03 - Total de professores por componente curricular

QUANTIDADE DE PROFESORES POR
ESCOLA COMPONENTE CURRICULAR
Portugués Matematica Ciéncias
1 1 1
B 1 1 1
1 1 1
TOTAL=> 3 3 3
9B

Fonte: SME/AREZ (2021).

Diante do quadro de colaboradores definido e tendo em vista as etapas planejadas e
aprovadas pelo Comité de Etica do IFCE, iniciamos nosso processo de pesquisa, o qual melhor

descrevemos na subsec¢do seguinte.

3.2 CAMINHOS TRACADOS PARA A COLETA E ANALISE DE INFORMACOES PARA
A PESQUISA

Apbs a devida aprovacéo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica do IFCE (Parecer
de n°® 4.948.570, de 02 de setembro de 2021 - Anexo 01) e diante do periodo de afastamento
fisico social ocasionado pela COVID - 19 que nos levou a fazer algumas adaptacGes ao presente
projeto, entramos em contato com os participantes por meio de ligacdo telefonica, fazendo o
primeiro contato, depois do qual todos prontamente concordaram em participar da pesquisa.

Nesse primeiro contato, foram feitos alguns esclarecimentos iniciais, informando que a
pesquisa seria feita em duas etapas: a primeira para responder a um questionario (ver anexo 02),
0 qual foi adaptado de forma eletronica a partir do Google Docs; e a segunda a partir da
gravacdo de um video, para que eles pudessem fazer suas narrativas formativas.

Nesse sentido, com 0s contatos e a autorizagdo de cada profissional, foi encaminhado a
cada um deles o link do questionario, constando na sua primeira secdo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, de modo que o colaborador s6 conseguiria acessar a

segunda parte caso concordasse com a primeira.

15 Em virtude de um dos profissionais ter carga horaria dobrada, a pesquisa atingiu 8 profissionais.
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Sobre o0s questionarios, Severino (2007, p. 125) afirma que se destina a “(...) levantar
informac0des escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinido dos
mesmos sobre os assuntos em estudo”. Contudo, além de conhecer a opinido dos pesquisados,
também procuramos fazer o levantamento do perfil profissional, considerando que aspectos
como a formag&o inicial e continuada, o tempo e a modalidade de estudo em que o discente
estudou tém influenciado seu fazer pedagogico em sala de aula. A esse respeito, Gatti (2019, p.
177) afirma:

[...] no &mbito das préticas formativas, no contexto da formacéo inicial e continuada,
as criticas dizem respeito principalmente a fragil articulacdo entre a teoria e pratica,
entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, entre universidades e
escolas. Continua sendo um desafio, no contexto dos cursos de licenciatura, desenhar
um curriculo formativo, que contemple de forma equilibrada e coesa, as dimensfes
politica, ética, humana, estética, técnica e cultural [...] j& no &mbito da formacéao
continuada, ha que se considerar a descontinuidade de programas e a auséncia de
oferta de formag&o continuada que levem em conta as etapas da vida profissional dos
docentes.

Nesse sentido, as questdes buscaram coletar informacdes desde o tempo de formacéo,
as modalidades e a participacdo dos colaboradores nas disciplinas e/ou cursos de formacéo
continuada no ambito da avaliacdo da aprendizagem, tanto na formacéo inicial como em
possiveis formacdes continuadas desenvolvidas pelos entes publicos.

O segundo momento da pesquisa se deu a partir de gravacao através da plataforma de
videoconferéncia Zoom, face a pandemia da COVID — 19 que exigiu das pessoas o afastamento
social. Com antecedéncia, cada colaborador da pesquisa foi contatado para que pudesse agendar
o melhor dia e horario para fazer, de forma individual e privada, o relato profissional. Assim,
cada participante, a partir da data e horario agendado, recebeu o link da sala online. Assim que
cada um entrava na sala virtual, antes mesmo da gravacdo, explicava-se que estariam livres para
fazer suas narrativas formativas compartilhando “(...) relato das experiéncias que ao longo da
vida se constituiram como formadoras” (BRAGANCA, 2012, p. 78). Nesse sentido, foi através
dos relatos que os profissionais, com maior liberdade, tiveram como apresentar de forma
qualitativa seus contextos formativos.

Com as informagdes pretendidas finalmente coletadas por meio dos questionarios
eletrbnicos e da gravacdo dos videos, passamos para a etapa de tabulacdo, sistematizacéo e
compreensdo dos dados. Com a aplicacdo do questionario eletrénico, o ponto positivo foi que
muitos dos dados ja se encontravam tabulados, levando-nos apenas a se debrugar sobre eles
para fazer as devidas inferéncias. J& em relacdo aos videos, aplicamos o método de analise de

videos desenvolvido por Lima (s/d), que o organiza em seis fases: assistir aos videos, selecionar
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0s eventos criticos, descrever os eventos criticos, transcrever os eventos criticos, discutir 0s
dados encontrados e limpar as transcrigoes.

Por fim, por considerar mais adequado para inferir e interpretar as informac@es coletadas
junto aos colaboradores, o0 método de andlise e discussdo dos resultados selecionado foi a
andlise de conteudo, que se constitui em trés fases distintas: a primeira é a pré-analise, que
envolve a leitura flutuante, demarcacdo do que sera analisado, formulagdo das hipoteses e dos
objetivos e preparacdo do material, para facilitar a manipulacdo da andlise; a segunda, a
exploracdo do material, na qual sdo definidas as unidades de analise; e a terceira engloba o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo dos dados (BARDIN, 2016), etapas

que poderdo ser vistas na secdo seguinte.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMAGOES COLETADAS

Com a revisdo de literatura e em seguida o levantamento de informacdes a partir da
aplicacdo de questionario e a narrativa formativa, passamos nesta secéo a realizar a analise e
discussao dos dados.

De acordo com os dados coletados na primeira se¢cdo do questionario, avalia¢do inicial,
observa-se que mais de 50% (cinquenta por cento) dos professores pesquisados tém acima de
dez anos de formacéo e que mais de 70% (setenta por cento) deles fizeram seus cursos em
institui¢Oes privadas. Essas informagGes nos remetem ao periodo de desenvolvimento de duas
politicas no &mbito da educacdo. A primeira diz respeito a expansao das universidades e de seus
respectivos cursos de licenciatura no Brasil, e a segunda a entrada em vigor da Lei n® 9.424/96,
também conhecida como a Lei do FUNDEF, a qual trazia, entre outras diretrizes, que parte dos
recursos nos primeiros cinco anos da Lei em vigor poderiam ser utilizados para a formacéo de
professores leigos?®.

A exemplo de muitos municipios de todo o pais, a cidade de Arez, local de pesquisa do
presente trabalho, segundo informagdes da SME, implementou tal orientagdo “dando” a
qualificacdo minima aos profissionais efetivos, dos quais parte deles fez parte da presente
pesquisa.

Ainda na se¢do da formacéo inicial, quando os professores foram perguntados sobre de
gue maneira aparecia a Avaliacdo da Aprendizagem na estrutura curricular dos seus respectivos
cursos de licenciatura, apenas dois confirmaram a existéncia da tematica como disciplina
obrigatoria, representando apenas vinte e cinco por cento do total, como pode ser visto no
gréafico a seguir:

16 De acordo com o Manual de orientagdo do FUNDEF, professores leigos eram todos aqueles que “(...) embora
estejam em exercicio na carreira do magistério, ndo séo habilitados para o exercicio da profissao no nivel de ensino
em que atuam (...)” (BRASIL, 1998, p. 16).
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Gréfico 04 - Oferta da disciplina de Avaliagdo da Aprendizagem nos cursos de

licenciatura

@ 1.6.1. Havia a oferta de disciplina de
forma obrigatéria em avaliacéo da
aprendizagem ou correlata;

@ 1.6.2. Havia a oferta de disciplina de
forma opcional em avaliagcéo da
aprendizagem ou correlata;

1.6.3. N&o havia a oferta de disciplina
em avaliagéo da aprendizagem ou
correlata

@ 1.6.4. Nao sei informar

Fonte: Proprio autor (2021).

Essa lacuna demonstrada nas estruturas curriculares dos cursos fez com que apenas 37%
(trinta e sete por cento) dos professores pesquisados cursassem a disciplina de Avaliacdo nas
licenciaturas, sendo 1 (um) em disciplinas optativas e 2 (dois) nas disciplinas obrigatorias.

Com o passar do tempo, as robustas producbes académicas e as enfaticas defesas de
varios estudiosos na area da avaliacdo quanto a importancia do estudo da tematica ja nas
licenciaturas talvez viesse a mudar tal cenario. Contudo, ndo é o que tem se comprovado,
segundo estudo realizado por Félix e Souza (2008) a partir das estruturas curriculares dos cursos
de pedagogia de duas instituicGes cearenses.

Na segunda secdo do questionario, a qual tratou sobre a formacgdo continuada dos
profissionais pesquisados, constatou-se que a oferta de cursos de formacdo continuada pelo
municipio, segundo 0s pesquisados, € minima, pois trés dos oito pesquisados ndo souberam
nem mesmo informar. Quando havia a promocédo de cursos, independentemente do municipio,
nesse caso, por iniciativa da escola, o percentual de professores que afirmou nao saber informar
foi de 62,5% (sessenta e dois virgula cinco por cento), ou seja, cinco dos oito profissionais.
Esses dados revelam informac6es ja anunciadas com preocupacdo por Gatti (2019), quando
trata da falta de formacao continuada de professores ou da qualidade das que ocorrem.

Ao serem questionados, independentemente do sistema municipal ou escola, se
buscaram a formacdo em avaliacdo da aprendizagem, como podemos observar no grafico a
sequir, fica demonstrado que efetivamente a situagao das aprendizagens em avaliacdo se torna
mais do que necessaria, tendo em vista as demandas atuais e a falta de formag&o dos sujeitos

diretamente afetados.
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Gréfico 05 - Pratica da formacéo continuada feita pelo profissional na &rea da avaliagédo
de aprendizagem

@ 2.4.1. Frequentemente
® 2.4.2. Raramente
2.4.3. Nunca

Fonte: Proprio autor (2021).

Na terceira secéo, a qual tratou sobre a atuacdo profissional, observamos que, mesmo
considerando o recorte feito (professores dos 9° anos dos componentes curriculares de
portugués, ciéncias e matematica, totalizando oito profissionais), percebe-se o que ja foi
demonstrado no grafico 03 deste trabalho, que representa a alta rotatividade de profissionais
nas escolas, pois, dos oito profissionais pesquisados, quatro atuam em regime de trabalho
através de contrato temporario.

Segundo informacGes coletadas nessa secdo sobre a atuacdo profissional, somente
12,5%, ou seja, um profissional dos oito pesquisados, afirma haver discussdo sobre os dados
das avaliacOes externas na escola, aspecto primordial para uma melhor compreensédo e
elaboracdo dos seus planos e planejamentos escolares que, nesta avaliacdo, tem deixado de ser
feita. Contudo, como poderemos ver a seguir, 37,5% dos profissionais afirmam haver o

treinamento dos alunos para a realizacéo das avaliacdes externas.
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Gréfico 06 - Ocorréncia de treinamento na escola para os alunos realizarem avaliacoes

externas

® 3.10.1. Sim
@ 3.10.2. Nao

3.10.3. As vezes
@ 3.10.4. Desconhego

Fonte: Proprio autor (2021).

Esse dado nos revela um dos aspectos ja alertado por Zaluca (2020), de que muitos
gestores escolares no Pais, preocupados com a posi¢do que as unidades escolares em sua
responsabilidade possam ocupar nas estandartizac6es dos resultados das avali¢fes externas em
larga escala, burlam essas avaliages com praticas que vdo desde o treinamento dos alunos a
exclusdo daqueles com menor rendimento nas avaliagdes formativas desenvolvidas pelos
professores.

Quando os profissionais sdo perguntados sobre possiveis reflexdes dos resultados das
avalicdes externas relacionadas as avaliacGes institucionais ou a aprendizagem, ou, ainda, se
essas servem de base para a sistematizacdo dos planos anuais da escola, apenas um profissional
afirma que essa préatica ocorre na instituicdo em que atua.

Esses dados reafirmam o que ja foi apresentado na revisdo de literatura quanto a
subutilizacdo das avalicdes externas em larga escala, de forma que podemos observar o
conjunto de fatores que pode estar contribuindo para que tal fato aconteca nas escolas ou
sistemas de ensino.

Precisamos urgentemente chegar ao “chdo das salas de aula”, superar as distancias entre
universidades e escolas, teoria e préatica, pesquisador e pesquisado e, assim, efetivamente
desenvolver praticas que colaborem com a melhoria da educacdo ofertada, pois, como
poderemos observar na segunda parte da nossa pesquisa, sobre as narrativas formativas, em sua

maioria os profissionais, assim como os autores, clamam por respostas as suas inquietacoes.
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Nesse sentido, apds a transcricio dos eventos criticos'’ das narrativas formativas dos
docentes a partir dos videos gravados, elas foram agrupadas em conjuntos de categorias que,
segundo Bardin (2016, p. 147), sdo “(...) uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por agrupamento, segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

Assim, corroborando com a afirmagdo acima e tendo-a como norteadora da analise de
conteddo deste trabalho, destacamos o que nos ensinam Silva e Fossa (2015, p. 7-8): “(...) A
opcao pela analise categorial se respalda no fato de que é a melhor alternativa quando se quer
estudar valores, opinides, atitudes e crencas, através de dados qualitativos”.

Nessa perspectiva, as analises que seguem foram organizadas em dois grupos de
categorias, as iniciais e finais. No primeiro grupo, sintetizado a partir das narrativas em sua
completude, foram decodificadas quatro categorias iniciais. Para a composi¢do do segundo
grupo, as classificamos através do processo de imposi¢do'®, como nos ensina Bardin (2016),
utilizando como indutores as hipdteses de pesquisa e 0s objetivos da pesquisa.

Assim, como categorias iniciais, destacamos as i) praticas de avaliacdo vividas, ii)
praticas de avaliacdo aprendidas, iii) avaliacdes praticadas e iv) angustias e perspectivas na area
da avaliagdo, aspectos mais presentes nas falas retiradas das narrativas profissionais, ja
anteriormente anunciadas como eventos criticos ou, por que ndo dizer, aquilo considerado de
maior importancia ligado a pesquisa.

Em respeito ao sigilo e privacidade acordados com os professores colaboradores da
pesquisa, 0s mesmos foram identificados neste trabalho pela primeira letra da disciplina e as
trés primeiras letras de seus nomes, resguardando, desse modo, seu anonimato, bem como o
cumprimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido firmado, em anexo.

Como solicitado, todos os participantes da pesquisa iniciaram suas narrativas formativas
pelas suas experiéncias discentes, retomando a educacdo basica. Nesse sentido, foram comuns
relatos referendando praticas de avaliacdo vividas por eles e consideradas tradicionais, a saber:
“Eu tive professores que me marcaram bastante nesse sentido de utilizar metodologias de
decorar textos, texto que até hoje eu tenho na mente” (Professor PDom). Ou, ainda: “Quando

se ouve falar na palavra ‘avaliacdo’, né, ou ‘prova’, como era dita no nosso tempo, ou pelo

17¢(...) momentos que podem ser interessantes para a pesquisa em questdo” (LIMA, s/d, p. 7).

18 “A categorizacdo é um processo estruturalista e comporta duas etapas: *o inventario: isolar os elementos; *a
classificagdo: repartir os elementos e, portanto, procurar ou impor certa organizacdo as mensagens” (BARDIN,
2016, p. 148)
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menos N0 meu era uma palavra que assustava desde o ensino fundamental, é assim que eu me
recordo e eu acho que até hoje é assim” (Professora CLid).

Tanto no primeiro excerto quanto no segundo, as caracteristicas das praticas de
avaliacdo tradicional ficam claras. No primeiro, fica evidente a estreita relacdo da avaliacdo
com 0 ensino e, a0 mesmo tempo, a aprendizagem, pois, fica claro que as estratégias de ensino
aparentemente focavam a decoreba, para que em seguida fosse oralizado o referido texto,
cabendo ao aluno treinar. O segundo excerto revela, além do pavor trazido pelas avaliagdes nos
anos de estudo da professora, que ainda hoje esse sentimento acontece, talvez por ela, a
avaliacdo, ser percebida como deslocada dos processos de ensino e aprendizagem.

Uma outra fala que também nos chamou a atencdo em relacdo a tradicdo da avaliacdo

vivida pelos professores pesquisados foi a da professora PRaq, que relata:

Eu sinto falta desta semana de avaliacdo na escola porque de certa forma nos obrigava
a estudar. A gente tinha que estudar mesmo naquela semana, a gente tinha que estudar
bastante para conseguir tirar uma nota legal e dava sim para a gente assimilar o
conteudo e além, de certa forma a gente estava colocando em pratica o que tinha
aprendido, né, com os professores.

Observa-se nesse trecho a certeza trazida pela docente das vantagens promovidas por
uma pratica tdo questionada por muitos estudiosos. Contudo, ressalta-se que, ndo com a énfase
dada, mas como trazido acima nos nossos fundamentos, ndo se refuta a avaliagdo de resultados
ou mesmo a avalia¢do somativa desenvolvida no processo. O que se tem questionado é o fato
de a avaliacdo ser deslocada para apenas um certo e dado momento dos processos de ensino,
aparentemente negando a avalia¢do formativa.

Dentre as préaticas de avaliacdo aprendidas, fica evidente a valorizacdo de algumas das
praticas, tidas pelos professores pesquisados como diferentes ou inovadoras em relacdo aquelas
experienciadas por eles na educacdo basica e, ainda, sem destacar as praticas, mas conforme
afirmado por apenas um dos pesquisados, que compreendeu melhor a avaliagdo a partir dos
estudos individuais, como a leitura de textos. Nesse sentido, a professora CLid destaca: “Na
parte da graduacdo era diferente e tem que ser. VVocé estuda ou estuda, ndo tem essa questdo de
decoreba néo e vai no esforgo de cada um”.

Observa-se aqui um aspecto preocupante enguanto aos papeis dos atores educacionais,
ja tratados em outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais do Brasil
(1997), no sentido de afirmar que, se a aprendizagem nao € verificada, logo ndo houve ensino.
Claro que ndo estamos aqui esquecendo os varios contextos educacionais. Contudo, é nesse

momento que o professor deve se fazer presente, promovendo as devidas mediagdes.
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Na categoria de avaliagbes praticadas, observa-se, entre os colaboradores, uma
diversidade de praticas de avalia¢do que perpassam varias concepgdes, algumas ja apresentadas
neste trabalho, mesmo se percebendo na fala de cada um uma inconsisténcia tedrica, como
poderemos ver a seguir: “Entdo, mediando tudo isso, diante de todos esses conflitos, porque, eu
busco ndo eliminar totalmente o tradicional, mas tentar fazer o tradicional de forma mais
coerente, certo, tentando trazer mais oralidade para dentro da sala de aula, fazer com que esse
aluno se expresse” (Professora PGlei). Outro exemplo dessa categoria pode ser percebido na

fala da professora CL.id:

Como professora, como eu ja falei, ndo sou dessas ndo de passar o bimestre todinho
trabalhando um monte de coisa e chegar no dia da semana de prova tem que cobrar
ndo. Eu avalio o aluno de todas as formas, raramente eu deixo um aluno na
recuperagdo e muito menos reprovado, s6 se ele ndo fizer nada mesmo.

Os dois excertos demonstram préaticas de avaliacdo que estdo relacionadas a duas
concepgdes de avaliacdo diferentes. Observamos que a professora PGlei enfatiza a oralidade
dos alunos, referendando uma prética de avaliacdo formativa como fundamentado acima; ja
com a segunda ocorre uma preocupacdo e énfase a avaliacdo somativa de processo e, em
especial, a de resultados.

Por fim, foi comum entre os participantes um certo inconformismo com as préaticas de
avaliacdo atuais, seja por ndo concordarem com novas orientac@es para as praticas de avaliacgéo,
como pdde ser visto no relato da professora PRaq, entendendo por sua vez que as préaticas de
avaliacdo atuais ndo correspondem as necessidades educacionais contemporaneas, ou, seja
ainda por algumas das novas orientagcGes entrarem em conflito, no entender de alguns
professores, com as préaticas de avaliacdes externas em larga escala, tdo exigidas nos sistemas
de ensino.

Nesse sentido, destacamos na categoria anseios e perspectivas na area, a fala da
professora PGlei: “Entdo, como a gente pode discutir tanta avaliacdo e querer fugir de uma
avaliacdo tradicional se as avaliacdes tradicionais permanecem na sociedade exigindo do aluno
uma postura que a gente critica tanto e que muitas vezes a gente sabe que ndo funciona?”.

Essa mesma profissional destaca como perspectiva:

Na minha visdo, na minha concepcéo, muita coisa mudou, mas ainda falta muito para
se mudar, mas, para que a escola mude essa visdo de avaliacdo, de prova, essas
avaliacOes externas e essa vida em sociedade que eles tém além dos muros da escola,
elas também precisam se adaptar a essa nova visdo, essas novas teorias, né. A BNCC
traz ai uma viséo, né, de uma concepg¢do de avaliagdo, e ja vem sendo discutida ha
muito tempo e que ainda ndo esta presente dentro da escola e isso também é muito



61

particular, porque eu sou individual, eu sou a professora de lingua portuguesa, existem
outros professores que estdo ali trabalhando para minha clientela também, com os
meus mesmos alunos e cada um tem a sua individualidade, cada um tem uma forma
de ver diferente. Eu, dentro de todo esse contexto, eu estou procurando caminhos para
trazer o equilibrio, mas nem todo mundo vai fugir dos padrdes, nem todo mundo, ndo
porque seja mais facil, ndo que seja mais cdmodo, mas porque acha correto, né, entao
a escola tem que mudar, ela precisa realmente colocar em pratica tudo que esta na
teoria

Trouxemos essa fala, de certo modo extensa, por entender que, ao recorta-la, isso ndo
traria 0 que categorizamos como anseios e perspectivas. Entendemos que a professora deixa
claras suas angustias quando, mesmo tentando transgredir as formas “tradicionais” de
avaliacdo, o contexto social no qual atua exige dela outra posi¢do enquanto docente e, enquanto
perspectiva, quase em forma de socorro, vé a necessidade de a escola “transpor” para a pratica
as teorias da avaliacdo ja desenvolvidas.

Como forma de melhor sistematizar a analise das informac@es trazidas nas categorias
Iniciais, as agrupamos a seguir e as nominamos como categorias finais. Tais categorias
emergiram a partir de dois indutores. O primeiro, das categorias iniciais, as quais pudemos
descrever e analisar acima, e 0 segundo indutor, duas das trés hipdteses de pesquisa, quais
sejam: as influéncias das avaliacOes externas, a influéncia da cultura escolar dos professores e
0 objetivo maior, que foi a elaboracdo de um plano de formag&o continuada sobre as avaliagdes
das aprendizagens.

Assim, com o0 objetivo de sintetizar as significacGes trazidas nas categorias iniciais e
lancando mao das classificacGes atraves do processo de imposi¢do, como ja afirmado acima,
sistematizamos trés categorias finais: i) influéncia da cultura escolar, ii) influéncia das
avaliacdes externas e iii) produto educacional. ““(...) construidas para respaldar as interpretacdes
e inferir os resultados, as categorias finais representam a sintese do aparato das significacdes,
identificadas no decorrer da analise dos dados do estudo” (SILVA; FOSSA, 2015, p. 11).

Nesse sentido, os quadros abaixo (Quadros 02, 03 e 04) apresentam a sintese das
categorias iniciais apresentadas acima, relacionando-as aos conceitos norteadores do presente
trabalho.
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Quadro 02 - Categoria final | — Influéncia da cultura escolar
CATEGORIAS CATEGORIA
CONCEITO NORTEADOR
INICIAIS FINAL
Préticas de avaliacOes | Experiéncias vividas pelos profissionais na condi¢do
vividas de aluno nas etapas de educacéo infantil, fundamental,
médio e superior. Influéncia da

Préticas de avaliacdo | Aprendizagens da formacdo inicial e continuada cultura escolar
aprendidas vivenciadas pelos profissionais nos cursos de

licenciatura e cursos de atualizacdo, capacitagdo, etc.

Fonte: Proprio autor (2021).

Nessa categoria, foi evidenciada a forte influéncia trazida pelas vivéncias na condigéo
de alunos e vivenciadas pelos profissionais, a0 mesmo tempo em que se demonstrou a
inexisténcia de formacdo na area da Avaliacdo da Aprendizagem ofertada aos professores, de

modo que um deles narra que seus dominios nessa area sao decorrentes de leituras individuais

Quadro 03 - Categoria final 11 — Influéncias das avaliagdes externas
CATEGORIAS CATEGORIA
CONCEITO NORTEADOR
INICIAIS FINAL
Avaliacdes Préaticas desenvolvidas pelos profissionais nas escolas Influéncias das
praticadas em avaliacéo. avaliagdes externas

Fonte: Proprio autor (2021).

Na categoria acima (categoria I1), foi observada a presenca de influéncias nas préaticas e
processos de avaliacdo escolar vindas das avaliagdes externas em larga escala, seja pelo formato
em si dos instrumentos de coleta de informacdes, seja pelos processos de aplicacdo do
instrumento ou ainda das decisdes tomadas pelos gestores educacionais a partir de seus

resultados.
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Quadro 04 - Categoria final 111 — Plano de formacé&o continuada / Produto Educacional

CATEGORIAS CATEGORIA
CONCEITO NORTEADOR
INICIAIS FINAL
Angustias e | Possibilidades de formagdo na &rea de estudo das Produto
perspectivas na area | avaliacBes das aprendizagens. Educacional
da avaliacéo

Fonte: Proprio autor (2021).

Nessa Ultima categoria (categoria Ill), tendo em vista a categorial inicial e ainda as
categorias finais precedentes, foi evidenciada a urgente necessidade da elaboracdo e
desenvolvimento de projetos e planos de formacdo da area da avaliacdo das aprendizagens,
além de apontar possibilidades de temas e contetdos a serem trabalhados.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL - CURSO DE FORMAGCAO CONTINUADA

Previsto como pré-requisito na legislacéo brasileira em vigor que rege os cursos de pos-
graduacdo stricto sensu profissionais, bem como no regulamento do Programa de Poés-
Graduacdo em Ensino e Formagdo Docente desenvolvido pela UNILAB/IFCE, o Produto
Educacional (PE) é definido por Rizzatti et al. (2020, p. 4) como:

[...] o resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade de
pesquisa, podendo ser realizado de forma individual (discente ou docente Stricto
Sensu) ou em grupo [...] deve ser elaborado com o intuito de responder a uma
pergunta/ problema oriunda do campo de pratica profissional, podendo ser um artefato
real ou virtual.

Nesse sentido, considerando a pesquisa ora apresentada e a definicdo dos autores acima,
passamos a explicitar o PE aqui objetivado com o propdsito de desenvolver um curso de
formacdo continuada na area da Avaliacdo das Aprendizagens, intitulado “A avalia¢do a servigo
da aprendizagem: o que e como avaliar” (Ver apéndice 04).

Uma outra preocupacdo na/e para a elaboracdo do presente curso foi se aproximar o
méaximo possivel do que hoje propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Continuada de Professores da Educacdo Basica, as quais, no mesmo documento, na Resolucéao
CNE/CP de n° 01/2020, instituem a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica (BNC - Formacdo Continuada), propondo um PE que possa

ser absorvido nas politicas de formacdo das redes publicas de educacdo brasileira.

5.1 OBJETIVO GERAL DO CURSO

Contribuir, por meio de um curso de curta duracdo, para a formacdo continuada dos
profissionais da educacdo basica do ensino fundamental, anos finais (professores,
coordenadores, supervisores pedagdgicos e diretores escolares), da rede publica municipal de

Arez, na temética da avaliagdo das aprendizagens.
5.2 DOS OBJETIVOS ESPECIFICOS E PUBLICO-ALVO
Com base no objetivo geral do curso, espera-se que o publico-alvo deste (professores,

coordenadores, supervisores pedagdgicos e diretores escolares) possa, entre outros objetivos,

refletir sobre as concepcbes, modalidades e dimensfes da avaliagdo para a aprendizagem
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escolar apontadas pelos mesmos sobre os instrumentos utilizados por eles no cotidiano escolar,
e, assim, ao término do curso, possam:
o Compreender, a luz das fundamentagdes tedricas, as concepcdes de avaliacdo
para a aprendizagem escolar;
o Elaborar e/ou identificar instrumentos de coleta de informacGes da
aprendizagem que contribuam com a avaliacao para a aprendizagem escolar;
o Qualificar os instrumentos de coleta de informacgdes da avaliacdo para a
aprendizagem escolar.
E, assim, a partir do mesmo, atingir a melhoria dos processos de avaliacdo para a
aprendizagem escolar, melhoria da qualidade da educacdo ofertada e, consequentemente,

reducdo da exclusdo escolar.

5.3 FUNDAMENTOS DA FORMACAO CONTINUADA

O curso de formacdo continuada em avaliacdo escolar, “A avaliagdo a servigo da
aprendizagem”, partiu das demandas apontadas nas pesquisas desenvolvidas no mestrado
profissional em ensino e formacédo docente da UNILAB/IFCE, realizado entre os anos de 2019
e 2021. Para a formatacdo dele, foi necessério, além dos fundamentos trazidos na pesquisa,
lancar mdo de outros estudos, sobre os quais trazemos uma sintese a seguir, pois
compreendemos que esses se fazem necessarios para que possamos deixar claros, diante da
extensa bibliografia na area, os principios que embasam o presente curso.

Durante as pesquisas bibliografica e de campo'® foram apontadas vérias lacunas na
formacao inicial do docente, desde o aligeiramento dessa a énfase aos aspectos tedricos em
detrimento da pratica, ou, ainda, a necessaria relacdo entre essas (teoria e pratica) no ato da
formacdo inicial, sendo urgente a implementacdo de programas e projetos de formacédo
continuada para esses profissionais.

Ampliando os aspectos acima, Lima (2005, p. 39) afirma que:

O sentimento de inconclusdo tem nos conduzido a espacos de educagdo pela
necessidade de ampliar e renovar os conhecimentos e, outras vezes, na busca de
aperfeicoamento profissional decorrente das exigéncias e desafios do nosso trabalho
de profissionais da educagéo.

19 SILVA (2008).
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E nessa perspectiva de inconclusio, seja ela causada nos cursos de formagéo inicial ou
ainda aquelas decorrentes das mudancas econémicas, politicas e sociais que afetam o trabalho
docente, que o curso de formacdo continuada aqui proposto busca, antes de tudo, contribuir
com a formacdo profissional, em especial do professor na area da avaliacdo escolar.

Entendemos que essa formacéo deve partir dos conhecimentos que fazem parte da sua
identidade profissional, construidos pelos docentes ndo apenas na formacdo inicial, mas em
todo o seu processo de constituicdo pessoal e profissional, como nos afirmam Lima (2005) e
Nufiez e Ramalho (2005). Portanto, a concepcdo de formacdo continuada aqui defendida é
aquela apontada por Lima (2005, p. 40), que nos ensina que: “(...) formacdo continua é o
processo de articulagcdo entre trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento
profissional do professor, enquanto possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela
préaxis®°”.

Assim, o processo de formagdo continuada defendido articularé o trabalho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional, concebendo os professores e demais
profissionais da educacdo como adultos em formacdo Passeggi(2016), buscando superar a
dicotomia do sujeito epistémico e o sujeito biogréafico.

Além das concepgdes de formagdo continuada e identidade profissional defendidas
acima, faz-se necessario indicar as concepgdes de conhecimento e aprendizagem aqui
concebidas, partindo do principio de que a educagdo, a0 mesmo tempo que influencia a
sociedade, também é influenciada por esta e que, para a formacao docente, a articulacdo entre
trabalho docente, conhecimento e desenvolvimento profissional € fundamental, de modo que
defendemos a importancia do conhecimento pertinente (MORIN, 2011).

Na viséo do autor, a educag@o possui uma “inadequacdo” entre aquilo que pratica, da
forma como organiza seus processos e sistematiza 0s saberes e como esses estdo na realidade.
Nesse sentido, indica que a educagdo precisa situar o conhecimento no contexto, precisa
compreender que o global se da através da relacao entre “o todo e as partes”, que o ser humano
é multidimensional, ndo sendo constituido apenas do bioldgico ou do afetivo, ou do psicoldgico,
entre outros, mas das relacdes destes. E, ainda, que o conhecimento é complexo, pois ele ndo
se d& isolado, mas sim da relacéo entre fatores econémicos, politicos, sociais, entre outros.

Assim, a concepgéo de conhecimento, seja o trazido pelos profissionais ou ainda aquela
que buscaremos construir, tera como principio 0 conhecimento pertinente, primeiro por

compreendermos que esse profissional é um sujeito biografico, ou seja, é capaz de refletir sobre

20 Entendida como a agéo, reflexo da relagdo teoria e pratica.



67

as suas vivéncias, e a0 mesmo tempo epistémico, pois, ao refletir, sistematizara outros
conhecimentos, 0s quais encontram-se intimamente relacionados ao seu fazer e a sociedade que
0 rodeia.

Quanto ao quarto elemento, a aprendizagem, sendo este 0 processo pelo qual se chega
ao conhecimento, teremos como norteadoras a teoria da atividade, baseada na teoria histdrico-
cultural de Vygotsky e na pedagogia do dominio da aprendizagem sistematizada por Bloom nos
anos 60 e, a partir da qual, de acordo com Perrenoud (1999), originou-se a avaliacdo formativa.

Assim, baseados naquilo que defendem Dias e Bittencourt (2007, p. 191), que afirmam
que “(...) para mudar a forma da avaliagdo do ensino-aprendizagem na escola bésica, € preciso
transformar a forma como o professorado aprende — e ¢ avaliado”, e, tendo por base que é
unanime a defesa pela implementacdo de uma avaliacdo formativa no sistema de educacéo
brasileira, o presente curso busca sistematizar uma proposta de ensino-aprendizagem da
formagéo inovadora do adulto, pois propde um curso de formacdo docente tendo por base a
pedagogia do dominio.

Outro aspecto relevante a ser considerado € o fato de que este procura ter estreita relacao
com as implementag6es curriculares no sistema educacional brasileiro, em especial a trazida
pelas Resolugdes do Conselho Nacional de Educagéo n° 2, de 22 de dezembro de 2017, e a n°
2, de 20 de dezembro de 2019. A primeira resolucéo institui e orienta a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC da educacdo béasica e a segunda define e institui as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial dos professores da educacao basica.

5.4 ORGANIZACAO PEDAGOGICA

Tendo por base que muitas das préaticas desenvolvidas pelos professores fazem parte
e/ou foram trazidas da(s) sua(s) formacao(Bes), como bem confirma a pesquisa realizada com
o0s professores e que constitui base para este Produto Educacional — PE, e ainda o que prevé a
Base Nacional Comum de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica BNC —
Formacdo Continuada, entre as competéncias e habilidades pedagdgicas minimas estabelece

que os docentes devem:

[...] 2a.1.2. Elaborar planejamentos de aula coerentes, que conectem objetivos de
aprendizagem claros e precisos, com as atividades avaliativas e com as experiéncias
que serdo selecionadas, para que os alunos atinjam a compreensdo desejada; [...]
2a.1.4 Considerar os diferentes dominios cognitivos e as dimens6es do conhecimento
quando da definicdo dos objetivos pedagogicos, elaborando-os para que sejam
observaveis e mensuraveis; [...] (BRASIL, 2020, online, grifos nossos).
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Além dos preceitos acima, também foram consideradas as bases tedricas dos estudos
revisados de Benjamim Bloom, ou, como popularmente ficou conhecido, a Taxionomia de
Bloom (SARTOTO et al., 2019), na qual os processos pedagdgicos de ensino foram
organizados em seis etapas, as quais sdo entendidas como necessarias para se efetivar os
processos de aquisi¢do ou reformulagédo das aprendizagens, a saber:

o Lembrar — Os participantes serdo sensibilizados a lembrar vivéncias através de

relatos orais e escritos sobre as praticas de avaliacdo escolar vivenciadas por eles;

o Compreender — A partir das vivéncias trazidas por cada participante no tépico

anterior, a luz das leituras, videos, relatos, debates e outros, os participantes serdo

conduzidos a essa segunda etapa, fazendo o registro e socializando sua nova
compreensao;

. Aplicar — A partir da compreenséo da pratica, cada participante, tomando como

base um procedimento, elaborara um instrumento de coleta de informacdes e o aplicara;

o Analisar — De forma individual e, baseada nas fundamentacdes tedricas, através

de producdo escrita e exposi¢do oral, o participante analisara sua acao;

o Avaliar — De forma individual e coletiva, o participante avaliara sua ac&o,

indicando os aspectos relevantes;

o Criar — A partir da avaliagdo individual e coletiva, cada participante planejara

processos e instrumentos para avaliagdo a partir dos processos anteriores

Tabela 04 - Etapas e tempo reservado a elas

ORDEM O QUE? TEMPO

01 Lembrar 8h
02 Compreender 16h
03 Aplicar 8h
04 Analisar 8h
05 Avaliar 4h
06 Criar 8h

TOTAL=> 52h

Fonte: Préprio autor (2021), baseado na Taxionomia de Bloom.
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5.5 CONTEUDOS BASICOS

Nesta secdo, é relevante considerar que os contetdos aqui listados e trazidos na
coletanea de textos, em primeiro lugar, ndo possuem um fim em si mesmos, pois quem
efetivamente vai definir o que vai ser fundamentado sera o grupo envolvido na formagdo. Nesse
sentido, os textos servirdo de fonte de estudo e pesquisa coletiva, mas em especial de
fundamentacéo individual.

Assim, a fundamentacdo listada e trazida na coletanea de textos teve como base 0s

estudos tedricos desenvolvidos na pesquisa bibliografica, bem como na pesquisa de campo.

o Interacdo entre avaliacdo, ensino e aprendizagem
. Avaliagéo
o Principios
o Fundamentos
. Avaliacdo formativa
o Feedback
o Regulacéo
. Avaliacdo somativa
. A avaliacao a servico da aprendizagem

5.6 METODOLOGIA

O curso seré desenvolvido através de encontros quinzenais de 4h cada, destinados a
fundamentacdo, relatos de experiéncias, trocas de experiéncias, encaminhamentos, debates e
reflexdes por meio dos quais serdo trabalhadas as vivéncias dos profissionais envolvidos, a luz
das fundamentacdes tedricas.

A cada encontro, o participante sera convidado a refletir em relacdo aos aspectos
tedricos e a sua acao profissional futura. Diante disso, esta a sua disposicéo o portfélio, o qual
deve ser sistematizado considerando todos 0s momentos dos encontros, trazendo suas principais
impressdes, certezas, davidas e outras, de forma refletida e finalizando com uma autoavaliagdo

e, por ultimo, uma avaliacdo do encontro.
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5.7 RECURSOS E MATERIAIS

o Financeiros
o De acordo com a quantidade de participantes, para a reproducdo de materiais

com orcamento medio por turma de 30 participantes: R$1.000,00 (um mil reais)

J Humanos

o Formador com formacdo na area da educacdo e pds-graduado em avaliacédo
educacional

o Pedagdgicos

o Médulos

. Apresentacédo

" Coleténea de Textos

" Portfolio

" Caderno de Formacéao

o Equipamentos de som e imagem

5.8 AVALIACAO DA FORMACAO

A avaliacdo da formacdo serd realizada através da avaliacdo formativa, aqui defendida
através da regulacdo cognitiva e metacognitiva, e, ainda:

* Frequéncia minima de 75% de participacdo e realizacao das atividades;

* Producdo e apresentacao de um portfélio;

* Autoavaliacdo considerando o percurso no desenvolvimento do curso;
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6 CONCLUSAO

Foram objetivos desta pesquisa estudar as concepgdes e as praticas de professores
atuantes dos anos finais do ensino fundamental, buscando compreender, bem como sistematizar
uma proposta de curso de formacdo inicial na area da Avaliagdo das Aprendizagens e,
respectivamente, tendo como hipo6teses que suas praticas poderiam estar vinculadas a sua
formacéo inicial e continuada, a tradicdo educacional brasileira ou ainda sofrer influéncia das
praticas de avaliacBes externas em larga escala e dos usos feitos pelos gestores dos resultados
dessas avaliagdes.

Foram utilizados como l6cus e atores deste estudo a cidade de Arez, municipio de
pequeno porte localizado na regido da zona da mata do Rio Grande do Norte, e professores dos
9° anos do ensino fundamental das escolas publicas municipais que trabalham com as
disciplinas utilizadas pelos 6rgdos nacionais e internacionais para promover a maioria das
avaliacbes externas em larga escala, a saber: lingua portuguesa, ciéncias e matematica,
totalizando 8 (oito) professores.

Para esse fim, foram realizadas as pesquisas bibliograficas em livros e artigos recentes,
como também a pesquisa de campo, sendo utilizados para a coleta de informacdes a aplicacdo
de questionério online e a gravacdo de narrativas profissionais de todos os colaboradores
envolvidos, relatos esses que, apos a devida transcricdo, passaram pela analise de contetdo.

Tendo em vista a primeira hipotese lancada (a formacéo inicial e/ou continuada do
professor deixou e tem deixado, respectivamente, lacunas em sua formacdo na area da
avaliacdo), foi verificado, a partir da aplicacdo dos questionarios e das narrativas de formacéo,
que a formacdo na area especifica da Avaliacdo das Aprendizagens ndo aconteceu na formacao
inicial nem tampouco por meio da formacdo continuada, confirmando uma realidade ja
apontada por varios pesquisadores.

Quanto a segunda hipétese, que langou como possibilidade o desenvolvimento do
processo de avaliacdo escolar sofrer influéncias trazidas pelas decisGes dos gestores, a partir
dos resultados das avaliaces externas praticadas nos ultimos anos, influenciando o curriculo
real e, respectivamente, as praticas pedagdgicas de sala de aula, nas narrativas docentes foi
evidenciado que ndo somente as decisdes dos gestores a partir dos resultados das avaliagdes
externas em larga escala tém influenciado as praticas docentes, mas também os proprios
instrumentos e 0s processos de aplicacdo dessas avaliagdes, que tém servido de parametro para
o desenvolvimento das avali¢des de responsabilidade dos professores, aquelas desenvolvidas

nas salas de aula.
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E, ao verificar se a cultura escolar tem contribuido de forma significativa para a (des)
continuidade de processos de avaliacdo escolar relacionados a medi¢&o e a classificacdo escolar,
0s excertos das narrativas formativas destacadas demonstraram que sim, as praticas vividas
pelos docentes em seus processos discentes tiveram e ainda tém influéncia sobre as suas agdes
profissionais atualmente, em relacdo as avaliagBes das aprendizagens.

Diante do exposto, concluimos que o trabalho de pesquisa foi capaz de verificar e
evidenciar as concepcdes e praticas docentes em relacdo a avaliacdo das aprendizagens,
confirmando e ampliando as hipoteses lancadas, justificando a elaboracdo do Produto
Educacional objetivado.

Assim, com o presente trabalho de pesquisa, foi possivel ampliar o repertério e o
embasamento tedrico e pratico em relacdo a avaliacdo das aprendizagens, trazendo a luz das
teorias e estudos recentes de pesquisadores brasileiros, portugueses, franceses, ingleses e
espanhdis, os quais foram de suma importancia para a analise das informacdes coletadas.

Mesmo dando destaque aos estudos aqui realizados, somos e estamos conscientes de
que tudo é provisério, inclusive o presente estudo, mas se espera que 0 mesmo sirva de muitas
outras reflexdes sobre a tematica da avaliacdo das aprendizagens, tema tdo caro a educacao

brasileira em varios aspectos, que vao desde a um feedback em sala de aula & excluséo escolar.
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APENDICE 01 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(11

M@ INSTITUTO FEDERAL

W DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BB Ceara

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA
PARA AUXILIAR OS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NA TAREFA DE
AVALIAR.

Nome do responsavel: Geraldo Vicente da Silva

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos
como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com o
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Ndo havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé
ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagao em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

A pratica da avaliacdo educacional tem sido um dos temas cada vez mais recorrente nas
pesquisas educacionais, sendo entendida como um dos principais elementos dos processos de
ensino e aprendizagem e ainda uma das responsaveis por possibilitar mudancas da praxis
docente. Estas mudancas tém sido cada vez mais presentes nos processos de ensino nas salas
de aula do Brasil atualmente. Contudo, ndo da forma como autores e pesquisas recentes
comprovam serem necessarias — considerando e articulando as modalidade e dimensGes da
avaliacdo para a aprendizagem. Neste sentido, 0 estudar as concepgdes e as praticas docentes em
avaliacdo educacional nos anos finais do ensino fundamental na cidade de Arez/RN. E, com isso
construir um Produto Educacional, neste caso, um curso de formacéao de professores na area da
avaliacdo da aprendizagem

Procedimentos:

A pesquisa sera desenvolvida junto em dois momentos sendo o primeiro com a aplicacéo
de questionario, que em virtude da Pandemia da COVID-19 sera realizada em formulario online através
do “google forms™” encaminhado através de e-mail ou aplicativo de mensagens. No segundo momento
sera solicitado, de forma individualizada, em sala virtual, gravacao de video, com sua autorizagao prévia,
de sua narrativa de formacdo e atuacdo em relacdo ao tema do projeto com o tempo maximo de 40
minutos cada. Sendo-lhes garantido e assegurado a manutencdo do sigilo e da privacidade de cada
profissional pesquisado.

Desconfortos e riscos:
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Ao final da pesquisa, todo material serd armazenado em arquivo digital, com acesso
restrito, sob a responsabilidade do pesquisador coordenador, para utilizacdo em pesquisas
futuras, sendo necessario, para isso, novo contato para que vocé fornega seu consentimento
especifico para a nova pesquisa.

Beneficios:

Os beneficios da pesquisa estdo relacionados a produgdo de novos conhecimentos que
podem favorecer a aplicacdo de novas praticas avaliativas de aprendizagem e produtos
inovadores de educagéo, neste caso um curso de formacdo afim de favorecer a democratizacéo
e qualidade do ensino, em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, em especial no
ensino fundamental anos finais.

Acompanhamento e assisténcia:

Fica garantido aos participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano
previsto ou ndo no termo de consentimento e resultante de sua participagdo, o direito a
assisténcia integral, ou seja, Juridica com vistas ao direito a indenizacdo, bem como Médica, de
Enfermagem, Fisioterapia, Psicologia, Nutricdo, Terapia Ocupacional, entre outros.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao
sera dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome nao sera citado.

Ressarcimento e Indenizacéo:

A participacdo no estudo ndo devera acarretar custos para vocé, mas caso haja quaisquer
despesas havera compensacdo material e/ou financeira adicional a titulo de ressarcimento
e/ou indenizacédo referentes a todas as despesas do participante e de seus acompanhantes
(caso haja e quando necessario), tais como transporte e alimentacdo, dentre outros.

Contato:

Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o pesquisador
orientando: Geraldo Vicente da Silva, E-mail: geraldo.vicente.silvaO3@aluno.ifce.edu.br ou
ainda pelo telefone/whatsapp: 55(84) 994390634.

Em caso de denuncias ou reclamacdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
do IFCE das 08:00hs as 12:00hs e das 13:00hs as 17:00hs no IFCE Reitoria - R. Jorge Dumar,
1703 - Jardim Ameérica, Fortaleza - CE, 60410-426; fone (85) 34012332 e-mail:
cep@ifce.edu.br.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por n6s rubricadas e/ou via digital com todas as respostas dadas.

Nome do(a) participante:

Contato telefonico (opcional):

e-mail (opcional):


mailto:geraldo.vicente.silva03@aluno.ifce.edu.br
mailto:cep@ifce.edu.br
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(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucao 510/2016 CNS/MS e complementares
na elaborag@o do protocolo e na obtengdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma viadeste documento ao participante. Informo
que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela CONEP,
quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa
exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento
dado pelo participante.

Nome do(a) pesquisador(a):

[Assinatura do(a) pesquisador(a)]

Data: / /
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA

CAMPUS MARANGUAPE

PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUACAO EM ENS. E FORM. DOCENTE

MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO E FORMACAO DOCENTE

TITULO: TITULO: Avaliagio escolar a servigo da aprendizagem: conceitos e concepgdes de
professores do ensino fundamental anos finais da cidade de Arez/RN
ORIENTADOR: Prof. Dr. Eugénio Eduardo Pimentel Moreira.

ORIENTANDO: Geraldo Vicente da Silva

NOME:

Caro profissional, professor(a)!

O presente questionario tem por objetivo levantar informagdes sobre a construgdo da

sua formagao docente no tocante a formagao inicial e continuada e ainda sua formacao e atuagao

profissional. Neste sentido, peco que leia e responda cada questdo como se pede.

QUESTIONARIO

1. Formacdo Inicial - Com um “X” marque uma unica alternativa nas questdes que seguem
em relacdo ao seu perfil profissional.
1.1. Identifique seu curso de formacéo inicial. Caso tenha mais de uma formacéo inicial,

marque a que tenha maior pertinéncia a sua atuacdo na rede publica municipal de Arez
neste momento.

1.1.1.
1.1.2.
1.1.3.
1.1.4.
1.1.5.
1.1.6.
1.1.7.
1.1.8.
1.1.9.

( ) Lingua portuguesa

( ) Lingua inglesa

() Artes

( ) Educagéo Fisica

( ) Matematica

( ) Historia

( ) Geografia

( ) Ciéncias bioldgicas

( ) Teologia/Ciéncias da religido
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1.2. Sua formagéo se deu:
1.2.1. () Nos ultimos dois anos
1.2.2. () Nos tltimos quatro anos
1.2.3. () Nos ultimos seis anos
1.2.4. () Nos ultimos oito anos
1.2.5. () Nos ultimos dez anos ou mais

1.3. Sua formagdo se deu em uma instituigdo
1.3.1. () Publica Federal
1.3.2. () Publica Estadual
1.3.3. () Filantropica
1.3.4. () Iniciativa privada

1.4. O periodo de duracéo do seu curso foi de:
14.1. ()la2anos
1.42. ()2a3anos
1.43. ()3a4anos
1.4.4. ()4 anosou mais

1.5. O seu curso aconteceu:
1.5.1. () Totalmente presencial
1.5.2. () Totalmente a distancia
1.5.3. () Semipresencial — Com encontros presenciais nos fins de semana
1.5.4. () Semipresencial — Com encontros presenciais durante a semana

1.6. A matriz curricular do curso de licenciatura no qual frequentou:
1.6.1. ( ) Havia a oferta de disciplina de forma obrigatéria em avaliacdo da
aprendizagem ou correlata;
1.6.2. () Haviaaofertade disciplina de forma opcional em avaliacdo da aprendizagem
ou correlata;
1.6.3. () Né&o havia a oferta de disciplina em avaliacdo da aprendizagem ou correlata
1.6.4. () Nao sei informar

1.7. Durante seu curso de formacdo inicial vocé estudou o tema da avaliacdo da
aprendizagem ou disciplina com nome correlato?
1.7.1. () Sim - Em disciplina obrigatoria,;
1.7.2. () Sim - Em disciplina optativa;
1.7.3. () Sim - Em disciplina ou curso complementar;
1.7.4. () N&o estudei

Formagéo continuada - Com um “X” marque uma Unica alternativa nas questdes que

seguem em relacdo ao seu perfil profissional.

2.1. A instituicdo publica da qual faz parte (a escola ou em conjunto com a Secretaria
Municipal de Educagéo), oferece ou ofereceu formacéo continuada (Cursos, palestras,
debates, ...) nos ultimos 5 anos?

2.1.1. () Frequentemente
2.1.2. () Raramente
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2.1.3. () Nunca

2.2. A instituicdo publica da qual faz parte (a escola ou em conjunto com a Secretaria
Municipal de Educacdo), oferece ou ofereceu curso de formacdo continuada em
avaliacdo da aprendizagem ou correlata nos Gltimos 5 anos
2.2.1. () Frequentemente
2.2.2. () Raramente
2.2.3. () Nunca

2.3. Busco ou busquei formacéao continuada nos ultimos 5 anos
2.3.1. () Frequentemente
2.3.2. () Raramente
2.3.3. () Nunca

2.4. Busco ou busquei formacdo continuada na area da avaliacdo da aprendizagem ou
correlata nos altimos 5 anos
2.4.1. () Frequentemente
2.4.2. () Raramente
2.4.3. () Nunca

Atuacao profissional - Com um “X” marque uma tnica alternativa nas questdes que seguem
em relacdo ao seu perfil profissional.
3.1. O tempo que atua no magisteério é:

3.1.1. ()De0Oab5anos

3.1.2. () Deb5a10anos

3.1.3. () De 10a 15 anos

3.1.4. () Acimados 15 anos

3.2. O sistema municipal de educacdo segue legislacdo que oriente 0Ss processos de
avaliacdo educacional?
3.2.1. ()Sim
3.2.2. () Nao
3.2.3. () Desconheco

3.3. O sistema municipal de ensino orienta a “semana de provas” e/ou processos de
avaliacdo apenas em fins de bimestres letivos?
3.3.1. ()Sim
3.3.2. () Nao
3.3.3. () Asvezes

3.4. A escola em que vocé atua, organiza a “semana de provas” e/ou processos de avaliacdo
apenas em fins de bimestres letivos?
34.1. ()Sim
3.4.2. ()Naéo
3.4.3. () Asvezes
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3.5. Valendo-se da sua autonomia de professor, vocé organiza “a semana de provas” e/ou
processos de avaliagdo apenas em fins de bimestres letivos?
35.1. ()Sim
3.5.2. () Naéo
3.5.3. () Asvezes

3.6. Na unidade escolar em que vocé atua, seus colegas de trabalho organizam a “semana
de provas” e/ou processos de avaliagdo apenas em fins de bimestres letivos?
3.6.1. ()Sim
3.6.2. () Nao
3.6.3. () Asvezes

3.7. Na escola onde atua ha formacdo para os professores sobre os descritores, ou seja,
aquilo que se espera que os alunos consigam atingir nas avaliacdes externas?
3.7.1. ()Sim
3.7.2. () Nao
3.7.3. () Asvezes

3.8. Na escola onde vocé atua ha orientacdo e/ou treinamento para os alunos realizarem
avaliacOes externas?
3.8.1. ()Sim
3.8.2. () Nao
3.8.3. () Asvezes

3.9. Na escola onde vocé atua ha momentos de reflexdo sobre os resultados das avaliacdes
externas, relacionando-os com a avaliagdo institucional e a avaliacdo da aprendizagem?
3.9.1. ()Sim
3.9.2. () Nao
3.9.3. () Asvezes

3.10. Na escola onde vocé atua, os resultados das avaliacdes externas também servem
de base para a organizacao dos planos anuais de turma?
3.10.1.( ) Sim
3.10.2.( ) Nao
3.10.3.( ) As vezes

Nas questdes 3.11 e 312, marque mais de uma alternativa, caso julgue necessario

3.11. Dentre as modalidades de avaliacdo a(s) que mais conheco e utilizo como base
para meus planejamentos €/sao:
3.11.1. () Avaliagéo institucional
3.11.2. () Avaliagéo da aprendizagem
3.11.3. ( ) Avaliacdo externa
3.11.4. () As trés anteriores
3.11.5.( ) Ndo tenho a avaliagdo como base para os planejamentos
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3.12. Dentre as tipologias da avaliagdo da aprendizagem, a/as que mais utilizo nos
meus planejamentos e praticas em sala de aula é/sdo: — Marque mais de uma alternativa,
caso julgue necessario:

3.12.1. () Avaliacdo diagndstica — “[...] verificam-se as condi¢des prévias dos alunos
de modo a prepara-los para o estudo da matéria nova [...]” (LIBANEO, 1994, p.
197)

3.12.2. () Avaliacio formativa — “E realizada durante o desenvolvimento ou melhoria
de um programa ou produto [...] e é realizada com frequéncia mais de uma vez,
para o pessoal interno com vistas a melhoria[...]” (SCRIVEN, 2018, p. 166).

3.12.3. ( ) Avaliagcdo somativa — “Avaliagdo somativa de um programa (ou outro
avaliado) ¢ conduzida ap6s o término de um programa” (SCRIVEN, 2018, p. 182)

3.12.4. ( ) As trés anteriores

3.12.5. () Nenhuma das trés

3.13. Enumere de 1 a 5, sendo 1 a de menor frequéncia e 5 a de maior frequéncia o
uso do instrumento de coleta de informacdes para a avaliacdo utilizado em suas aulas
3.13.1. () questionario / exercicio no caderno ou online
3.13.2. () prova escrita
3.13.3. () relatorio
3.13.4. () Portfolio
3.13.5. ( ) Enquete

3.14. Enumere de 1 a 7, sendo 1 a de menor frequéncia e 7 a de maior frequéncia no
uso dos procedimentos de avaliacdo utilizados em suas aulas
3.14.1. ( ) Atividades escritas individuais
3.14.2. ( ) Atividades escritas coletivas/grupo
3.14.3. () Seminério
3.14.4. ( ) Debates orais
3.14.5. ( ) Atividades online
3.14.6. ( ) Producgdes / produtos como (maquetes, pinturas, ...)
3.14.7. ( ) Observacdo
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APENDICE 03 — ORIENTACOES GERAIS PARA A NARRATIVA FORMATIVA
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA
CAMPUS MARANGUAPE
PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUACAO EM ENS. E FORM. DOCENTE
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO E FORMACAO DOCENTE

TITULO: Avaliagdo escolar a servigo da aprendizagem: conceitos e concepgdes de professores
do ensino fundamental anos finais da cidade de Arez/RN
ORIENTADOR: Prof. Dr. Eugénio Eduardo Pimentel Moreira.

ORIENTANDO: Geraldo Vicente da Silva

ORIENTACOES GERAIS DA NARRATIVA FORMATIVA

Virios autores entendem que a formacgdo profissional ndo se d4 apenas nos percursos
formativos da academia durante a formagao inicial nem da formacdo continuada apenas, e sim
todos os processos vivenciados pelos profissionais da educagdo. Neste sentido, solicitamos que
o(a) senhor (a) faca uma “narrativa formativa” das experiéncias (como aluno da educagdo
infantil, fundamental, médio ou superior e outras experiéncias) com a avaliagdo educacional
que, na sua opinido, influenciaram na forma como avalia atualmente. A mesma pode ser

produzida em forma de carta, um relato, ou outro género se preferir.
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Dados Internacionais de Catalogagio na Publicacio
Instituto Federal do Ceara - IFCE
Sistema de Bibhotecas - SIBI
Ficha catalogrifica elaborada pelo SIBI/IFCE, com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

SILVA, Geraldo Vicente da.

AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: : UMA PROPOSTA PARA
AUXILIAR OS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR / Geraldo
Vicente da SILVA. - 2021.

15 f : il. color.

Dissertagio (Mestrado) - Instituto Federal do Ceara, Mestrado Profissional em Ensino ¢ Formagiio
Docente, Campus Maranguape, 2021.
Orientagio: Prof. Dr. Eugénio Eduardo Pimentel Moreira.

1. Produto Educacional. 2. Plano de Formagao Continuada. 3. Apresentagio. 4. Avaliagio a servigo da
aprendizagem. 5. UNILAB/IFCE. I. Titulo.
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APRESENTACAO

Caro(a) professor(a), seja bem-vindo(a)!

O curso “Avaliacdo a servico da aprendizagem” faz parte do projeto de pesquisa
AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA PARA AUXILIAR
OS PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR, desenvolvido no
mestrado profissional do Programa de Pés-graduacdo em Ensino e Formagdo Docente
em associagdo entre Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
- UNILAB e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - IFCE, polo
Maranguape.

O curso é voltado aos profissionais da educacao escolar (professor, coordenador
e diretor) em servico no ensino fundamental, anos finais, e tem por objetivo promover
momentos de reflexdo — pesquisa — formagao sobre as concepgdes e praticas do docente
no processo de avaliagcdo para a aprendizagem no cotidiano escolar.

As atividades foram organizadas para serem desenvolvidas em seis etapas e trezes
encontros presenciais ou sincronos de quatro horas cada, bem como em atividades nao
presenciais ou assincronas, totalizando uma carga horaria de 52h, articulando as
discussoes, teorias e praticas de acordo com cada realidade apresentada.

Para o desenvolvimento desse curso, lancaremos mao de atividades como
producdes autobiograficas, leituras, debate e interpretacao de textos, exibicao de videos,
matérias e artigos de revistas e periddicos, entre outros que forem demandados de
acordo com o desenvolvimento do curso.

Nesse sentido, o curso possui, como materiais basicos, quatro médulos:

* Médulo | - Apresentagdo, o qual trara todas as diretrizes, sistematizacdo e
orientacdes do curso;

* Moédulo I - Caderno de Formacgao/Portfélio, disponibilizado ao
profissional/participante e no qual havera atividades e espaco direcionado ao registro e
reflexdes da formacao;

* Médulo Il - Coletanea de textos, Livro/Brochura com textos basicos trazendo
conceitos gerais sobre a avaliagao a servico da aprendizagem;

* Médulo IV - Caderno de Formacgdo/ Mediador, Livro/brochura com sugestdes e
orientagdes da/para o desenvolvimento da formacao.

Nesse sentido, espera-se que todos tenham uma 6tima trajetéria de formacao e

que essa possa subsidia-los na reflexdo das concepcdes e praticas desenvolvidas,
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possibilitando-os a encontrar, se ndo as melhores, as estratégias que mais se adequem a

realidade da sua comunidade escolar, da sua turma e de cada discente.
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1 FINALIDADE E PUBLICO-ALVO

O presente curso tem por finalidade contribuir com a formagao continuada dos
profissionais da educacdo (professores, coordenadores e supervisores pedagogicos e
diretores escolares), em uma perspectiva de avaliagdo escolar que esteja a servico da
aprendizagem, levando-os a:

o Refletir sobre as concepcdes de modalidades e dimensdes da avaliagdo para a
aprendizagem escolar apontadas pelos professores, bem como sobre os
instrumentos utilizados por eles no cotidiano escolar;

e Compreender, a luz das fundamentagoes tedricas, as concep¢des de avaliagao para
a aprendizagem;

e Elaborar e/ou identificar instrumentos de coleta de informagdes da aprendizagem
que contribuam com a avaliacdao para a aprendizagem escolar;

e Qualificar os instrumentos de coleta de informacdes da avaliacdo para a
aprendizagem escolar.

Assim, esperamos, a partir deste curso, contribuir com a melhoria dos processos
de avaliacdo para a aprendizagem escolar, a melhoria da qualidade da educagdo ofertada

e, consequentemente, a reducao da exclusao escolar.

2 FUNDAMENTOS DA FORMACAO CONTINUADA

O curso de formagdo continuada em avaliacdo escolar intitulado “A avaliacdo a
servico da aprendizagem” partiu das demandas apontadas nas pesquisas desenvolvidas
no mestrado profissional em ensino e formacdao docente da UNILAB/IFCE, realizado entre
os anos de 2019 e 2021. Para a formatacdo dele, foi necessario, além dos fundamentos
trazidos na pesquisa, lancar mao de outros estudos, sobre os quais trazemos uma sintese
a seguir, pois, compreendemos que esses se fazem necessarios para que possamos deixar
claros, diante da extensa bibliografia na area, os principios que embasam o presente
curso.

Durante as pesquisas bibliografica e de campo para a realizagdo da dissertacao
de mestrado que deu origem a este curso, foram apontadas varias lacunas na formagao
inicial do docente, desde o aligeiramento desta a énfase aos aspectos teéricos em

detrimento da pratica ou, ainda, a necessaria relagdo entre estas (teoria e pratica) no ato
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da formacdo inicial. Assim, faz-se urgente a implementacdo de programas e projetos de
formacdo continuada desses profissionais.

Ampliando os aspectos acima, Lima (2005, p. 39) afirma que:

O sentimento de inconclusdo tem nos conduzido a espacos de educacgédo
pela necessidade de ampliar e renovar os conhecimentos e, outras vezes,
na busca de aperfeicoamento profissional decorrente das exigéncias e
desafios do nosso trabalho de profissionais da educacao.

E nessa perspectiva de inconclus3o, seja ela causada nos cursos de formacao inicial
ou ainda aquelas decorrentes das mudancas econémicas, politicas e sociais que afetam
o trabalho docente, que o curso de formacdo continuada aqui proposto busca, antes de
tudo, contribuir com a formacao profissional, em especial do professor na area da
avaliacao escolar.

Entendemos que essa formacdo deve partir dos conhecimentos que fazem parte
da identidade profissional e sdo construidos pelos docentes, ndo apenas na formagao
inicial, mas em todo o seu processo de constituicdo pessoal e profissional, como nos
afirmam Lima (2005) e Nufiez e Ramalho (2005). Portanto, a concepcao de formagao
continuada aqui defendida é aquela apontada por Lima (2005, p. 40), que ensina: ‘(...)
formacdo continua é o processo de articulacdo entre trabalho docente, o conhecimento e
o desenvolvimento profissional do professor, enquanto possibilidade de postura reflexiva
dinamizada pela praxis®'".

Assim, o processo de formacao continuada defendido articulara o trabalho
docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional, concebendo os professores
e demais profissionais da educacdo como adultos em formacdo (PASSEGGI, 2016),
buscando superar a dicotomia do sujeito epistémico e o sujeito biografico.

Além das concepcbes de formacdao continuada e identidade profissional
defendidas acima, faz-se necessario indicar as concepcdes de conhecimento e
aprendizagem aqui concebidas, partindo do principio de que a educacdao, ao mesmo
tempo que influencia a sociedade, também é influenciada por essa e que, para a formagao
docente, a articulacdo entre trabalho docente, conhecimento e desenvolvimento
profissional é fundamental, de modo que defendemos a importancia do conhecimento

pertinente (MORIN, 2011).

2" Entendida como a agdo, reflexo da relagio teoria e pratica.
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Na visao do autor, a educacdo possui uma “inadequacao” entre aquilo que pratica,
da forma como organiza seus processos e sistematiza os saberes, e como esses estdo na
realidade. Nesse sentido, indica que a educagdao precisa situar o conhecimento no
contexto, precisa compreender que o global se da através da relacdo entre “o todo e as
partes”, que o ser humano é multidimensional, ndo sendo constituido apenas do
biolégico, ou do afetivo, ou do psicolégico, entre outros, mas das relagdes destes, e,
ainda, que o conhecimento é complexo, pois ele ndo se da isolado, mas sim da relagao
entre fatores econémicos, politicos, sociais, entre outros.

Assim, a concepcao de conhecimento, seja o trazido pelos profissionais ou ainda
aqueles que buscaremos construir, tera como principio o conhecimento pertinente,
primeiro por compreendermos que esse profissional € um sujeito biografico, ou seja, é
capaz de refletir sobre as suas vivéncias e, ao mesmo tempo, epistémico, pois, ao refletir,
sistematizara outros conhecimentos, os quais encontram-se intimamente relacionados ao
seu fazer e a sociedade que o rodeia.

Quanto ao quarto elemento, a aprendizagem, sendo este o processo pelo qual se
chega ao conhecimento, teremos como norteadora a teoria da atividade, baseada na
teoria histérico-cultural de Vygotsky e na pedagogia do dominio da aprendizagem
sistematizada por Bloom nos anos 60 e, a partir da qual, de acordo com Perrenoud
(1999), originou-se a avaliagao formativa.

Assim, baseados naquilo que defendem Dias e Bittencourt (2007, p. 191): %(...)
para mudar a forma da avaliagdo do ensino-aprendizagem na escola basica, é preciso
transformar a forma como o professorado aprende — e é avaliado (...)” e, tendo por base
que é unanime a defesa pela implementacdao de uma avaliagdo formativa no sistema de
educacao brasileira, o presente curso busca sistematizar uma proposta de ensino-
aprendizagem da formacgao inovadora do adulto, pois propde um curso de formacao
docente tendo por base a pedagogia do dominio.

Outro aspecto relevante a ser considerado é o fato de que este procura ter estreita
relacdo com as implementagdes curriculares no sistema educacional brasileiro, em
especial a trazida pelas Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacdo n° 2, de 22 de
dezembro de 2017, e a de n° 2, de 20 de dezembro de 2019. A primeira resolucao
institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC da educacao
basica e a segunda define e institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao

inicial dos professores da educacao basica.
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3 ORGANIZAGAO PEDAGOGICA

Tendo por base que muitas das praticas desenvolvidas pelos professores fazem
parte e/ou foram trazidas da(s) sua(s) formacdo(6es), como bem confirma a pesquisa
realizada com os professores para a dissertacdo que deu origem a este Produto
Educacional - PE, e, ainda, considerando o que prevé a Base Nacional Comum de
Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica BNC - Formagdao Continuada,
esta prevé que, entre as competéncias e habilidades pedagdgicas minimas, os docentes

devem:

[...] 2a.1.2. Elaborar planejamentos de aula coerentes, que conectem objetivos
de aprendizagem claros e precisos, com as atividades avaliativas e com as
experiéncias que serdo selecionadas, para que os alunos atinjam a compreensao
desejada; [..] 2a.1.4 Considerar os diferentes dominios cognitivos e as
dimensdes do conhecimento quando da definicdo dos objetivos pedagdgicos,
elaborando-os para que sejam observaveis e mensuraveis; [...] (BRASIL, 2020,
online, grifos nossos).

Além dos preceitos acima, também foram consideradas as bases teoricas dos
estudos revisados de Benjamim Bloom, ou, como popularmente ficou conhecida, a
Taxionomia de Bloom (SARTORO et al., 2019). Assim, os processos pedagodgicos de
ensino foram organizados em seis etapas, as quais sdo entendidas como necessarias para
efetivar os processos de aquisicao ou reformulacao das aprendizagens, a saber:

e Lembrar — Os participantes serdo sensibilizados a lembrar de vivéncias através de
relatos orais e escritos sobre as praticas de avaliagdo escolar vivenciadas por eles;

e Compreender — A partir das vivéncias trazidas por cada participante no tépico
anterior, a luz das leituras, videos, relatos, debates e outros, os participantes serao
conduzidos a esta segunda etapa, fazendo o registro e socializando sua nova
compreensao;

e Aplicar — A partir da compreensao da pratica, cada participante, tomando como
base um procedimento, elaborara um instrumento de coleta de informacdes e o
aplicarg;

e Analisar — De forma individual e baseada nas fundamentagdes teoéricas, através de
producdo escrita e exposicao oral, o participante analisara sua acgao;

e Avaliar — De forma individual e coletiva, o participante avaliara sua acao indicando

os aspectos relevantes;
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Criar — A partir da avaliacdo individual e coletiva, cada participante planejara

processos e instrumentos para avaliagdo a partir dos processos anteriores.

Tabela O1 - Etapas e tempo destinado a elas

ORDEM O QUE? TEMPO
O1 Lembrar 8h
02 Compreender 16h
03 Aplicar 8h
04 Analisar 8h
05 Avaliar 4h
06 Criar 8h

TOTAL=> 52h

Fonte: Préprio autor (2021).

4 CONTEUDOS BASICOS

Nesta secdo, € relevante considerar que os conteudos aqui listados e trazidos na

coletanea de textos, em primeiro lugar, ndao possuem um fim em si mesmos, pois quem

efetivamente vai definir o que vai ser estudado sera o grupo envolvido na formacao.

Nesse sentido, os textos servirdo de fonte de estudo e pesquisa coletiva, mas, em

especial, de fundamentacdo individual.

Assim, a fundamentacdo listada e trazida na coletanea de textos teve como base

os estudos tedricos desenvolvidos na pesquisa bibliografica, bem como na pesquisa de

campo.

Interacdo entre avaliacdo, ensino e aprendizagem
Avaliacao

o Principios

o Fundamentos
Avaliacdo formativa

o Feedback

o Regulacao

Avaliacdo somativa

A avaliacao a servico da aprendizagem
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5 METODOLOGIA

O curso sera desenvolvido através de encontros quinzenais de 4h cada, destinados
a fundamentacdo, relatos de experiéncias, trocas de experiéncias, encaminhamentos,
debates e reflexdes, por meio dos quais serdo trabalhadas as vivéncias dos profissionais
envolvidos, a luz das fundamentacgoes teodricas.

A cada encontro, o participante sera convidado a refletir em relacdo aos aspectos
tedricos e a sua acdo profissional futura. Diante disso, esta a sua disposicao o portfélio,
o qual deve ser sistematizado considerando todos os momentos dos encontros, trazendo
suas principais impressoes, certezas, duvidas e outras, de forma refletida, seguido de uma

autoavaliagao e, por ultimo, uma avaliagdao do encontro.

6 RECURSOS E MATERIAIS

e Financeiros
o Os recursos financeiros serdo definidos a partir da modalidade (presencial
ou online) e a quantidade de participantes.
e Humanos
o Formador com formagao na area da educacgdo e poés-graduado em avaliagdo
educacional
e Pedagogicos
o Modulos
= Apresentacao
* Coletanea de Textos
* Portfélio
»= Caderno de Formacao

o Equipamentos de som, imagem e de TI.

7 AVALIAGAO DA FORMACAO

A avaliacdo da formagdo sera realizada através da avaliagdo formativa aqui
defendida, através da regulacdo cognitiva e metacognitiva, envolvendo:
* Frequéncia minima de 75% de participacéo e realizacdo das atividades;

* Producado e apresentacdo de um portfélio;
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* Autoavaliacdo, considerada como aquela que acontece no percurso no

desenvolvimento do curso.
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APRESENTAGCAO

Caro(a) professor(a), seja bem-vindo(a)!

O curso “Avaliacdo a servico da aprendizagem” faz parte do projeto de pesquisa
AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA PARA AUXILIAR
OS PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR, desenvolvido no
mestrado profissional do Programa de Pés-graduacdo em Ensino e Formagdo Docente
em associagdo entre Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
- UNILAB e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - IFCE, polo
Maranguape.

O curso é voltado aos profissionais da educacao escolar (professor, coordenador
e diretor) em servico no ensino fundamental, anos finais, e tem por objetivo promover
momentos de reflexdo — pesquisa — formagao sobre as concepgdes e praticas do docente
no processo de avaliagcdo para a aprendizagem no cotidiano escolar.

As atividades foram organizadas para serem desenvolvidas em seis etapas e trezes
encontros presenciais ou sincronos de quatro horas cada, bem como em atividades nao
presenciais ou assincronas, totalizando uma carga horaria de 52h, articulando as
discussoes, teorias e praticas de acordo com cada realidade apresentada.

Para o desenvolvimento desse curso, lancaremos mao de atividades como
producdes autobiograficas, leituras, debate e interpretacao de textos, exibicdo de videos,
matérias e artigos de revistas e periddicos, entre outros que forem demandados de
acordo com o desenvolvimento do curso.

Nesse sentido, o curso possui, como materiais basicos, quatro médulos:

* Médulo | - Apresentagdo, o qual trara todas as diretrizes, sistematizacao e
orientacdes do curso;

* Moédulo I - Caderno de Formacgao/Portfélio, disponibilizado ao
profissional/participante e no qual havera atividades e espaco direcionado ao registro e
reflexdes da formacao;

* Médulo Il - Coletanea de textos, Livro/Brochura com textos basicos trazendo
conceitos gerais sobre a avaliagao a servico da aprendizagem;

* Médulo IV - Caderno de Formacgdo/ Mediador, Livro/brochura com sugestdes e
orientagdes da/para o desenvolvimento da formagao.

Nesse sentido, espera-se que todos tenham uma 6tima trajetéria de formacao e

que essa possa subsidia-los na reflexdo das concepcdes e praticas desenvolvidas,
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possibilitando-os a encontrar, se ndo as melhores, as estratégias que mais se adequem a

realidade da sua comunidade escolar, da sua turma e de cada discente.
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, nesta primeira

etapa temos como objetivo:

e |dentificar as vivéncias com a avaliagdo escolar, independentemente da
modalidade, a partir da educagao basica até suas agdes enquanto profissional da
educacao.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?

e [Escreva suas expectativas de
aprendizagens;

e Socializagao das expectativas de

e Expectativas de aprendizagens para o grande
aprendizagens com o grupo;
1° Momento - 4h
;o curso e Faca um relato oral de
e Relato oral de experiéncias com a avaliagao
experiéncias escolar;
e Relate as experiéncias por
escrito, com os devidos ajustes
e acréscimos.
2° Momento - 4h  |e Qualificagdo dos |e Socialize seus ajustes feitos nos
[/ relatos de relatos escritos;

experiéncias ¢ Indicagdo, a partir dos relatos,

de temas a serem estudados.
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/ Expectativas de aprendizagens \

(Caro participante, neste espaco registre suas expectativas de aprendizagens e
conhecimentos com o curso.

N T

Relato de experiéncias

Caro participante, neste momento, ap6s os relatos orais feitos no grande
grupo, vocé esta sendo convidado a deixar por escrito suas experiéncias com a
avaliacdo escolar, desde a sua educacao basica as experiéncias enquanto profissional
do magistério. Lembre-se de que este espaco € somente seu e que vocé podera

acrescentar ou suprimir fatos relatados anteriormente.
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta segunda

etapa esta organizada em quatro momentos e temos como objetivo:

e Compreender, a luz dos textos teoricos trazidos na coletanea de textos, as
impressdes dos participantes destacadas na etapa anterior (lembrar), como
também as concepcdes de avaliagdo da/e para a aprendizagem e a concepgao de
avaliacdo a servico da aprendizagem.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em quatro momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?
e Fundamentos sobre a |e De acordo com as mediagdes,
1° Momento - 4h interacao entre elabore resumos, exposicao
/] avaliacdo, ensino e oral, exibicdo de videos
aprendizagem sugeridos e outros, debates e
2° Momento - 4h  |e Avaliacdes formativas sinteses de ideias, sempre
[/ relacionando as experiéncias

3° Momento - 4h e Avaliacdes somativas dos participantes;
[/ e Monte o quadro sindtico a
4° Momento - 4h |e Avaliacdes das/e para seguir das principais

/1 as aprendizagens compreensdes.
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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Registros do 3° Momento
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Registros do 4° Momento




QUADRO SINOTICO
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Caro participante, com base no seu relato de experiéncias, nas leituras, debates e

reflexdes sobre alguns dos aspectos da avaliagdo escolar, convidamos vocé a preencher

o quando sinbtico a seguir, no qual vocé podera destacar até trés experiéncias

vivenciadas por vocé na condicdo de aluno ou profissional. Em seguida, devera

fundamentar e, por ultimo, refletir sobre elas, buscando explicar por que cada uma delas

ocorria da forma que ocorria.

Praticas

Fundamentos teoéricos

Reflexoes
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta terceira

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:

e Elaborar e/ou aplicar um procedimento e um instrumento de coleta de informacdes

para a avaliacdo escolar com base nas praticas de sala de aula explicitadas nas etapas

anteriores.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

1° Momento - 4h
/|

Quando/tempo? O que? Como?
Selecione uma das praticas
refletidas no quadro sinético da
etapa anterior;
Selecione um dos
Procedimentos e procedimentos / instrumentos
instrumentos de de coleta de informacgdes, que,

coletas de informacgdo
de avaliagdo escolar

para a aprendizagem

na sua avaliagdo, melhor se
adeque a acdo refletida na
etapa;

Sistematizar um instrumento
que melhor se adeque ao
procedimento selecionado — ver

roteiro conceitual.

2° Momento - 4h
/|

Aplicagao do
instrumento de coleta

de informacgao

Apresente ao grupo o
procedimento e instrumento

para as devidas contribuigdes;
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Aplique o instrumento de coleta

de informacdes na sua turma de

atuagao regular.
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ROTEIRO CONCEITUAL?2 PARA ELABORAGAO DE INSTRUMENTO VOLTADO A COLETA
DE INFORMAGOES DE AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM?

1. ANO ESCOLAR: Especificar o ano escolar a que se destina o instrumento

2. PERFIL DA TURMA: Fazer um breve perfil socioeconémico e cultural da turma

3. COMPONENTE CURRICULAR: Especificar a qual componente curricular se destina tal

instrumento

4. CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO DA REDE: Breves consideracdes, se houver,
mesmo nao sistematizadas, quanto a avaliacao da rede escolar no que concerne ao

cumprimento do seu papel educacional

22 Importante enfatizar que os aspectos trazidos nos elementos e suas justificativas ndo precisam ser
explanados nos instrumentos de coleta de informacgdes para a avaliagdo, mas devem ser considerados para
a elaboracdo destes.

23 Baseado em Luckesi (20114, p. 338-361) e ampliado pelo autor.
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5. CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO EXTERNA E INTERNA DA ESCOLA:
Consideracoes sobre as avaliagbes externas da escola, em especial sobre o

componente curricular a que se destina o instrumento de avaliagdo, se for o caso

6. CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM “REAL" DA TURMA:
Consideracoes sobre a real aprendizagem da turma em relagcdo ao componente

curricular a que se destina o instrumento de coleta de informacgdes
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7. OBIJETIVO OU HABILIDADE A SER AVALIADA: Transcrever o objetivo ou a habilidade

planejada prevista e trabalhada em sala de aula

8. PROCEDIMENTO A SER ADOTADO E SUA RESPECTIVA JUSTIFICATIVA: Indicar e

justificar a escolha do procedimento para a avaliagdao escolhida

9. INSTRUMENTO A SER ADOTADO E SUA RESPECTIVA JUSTIFICATIVA: Indicar e
justificar a escolha do instrumento de coleta de informagdes para a avaliagcdo

escolhido
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10.INSTRUMENTO: Elabore aqui o instrumento de coleta de informagdes para a avaliagao
da e/ou para a aprendizagem, contendo elementos minimos, como: tempo de

execucao, objetivos, procedimentos, recursos materiais e o instrumento
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Registros do 1° Momento
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VERSAO FINAL DO INSTRUMENTO PARA A COLETA DE INFORMAGOES DE AVALIAGCAO
PARA A APRENDIZAGEM
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Registros do 2° Momento
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta quarta

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:

e A partir dos procedimentos e instrumentos de avaliacdo utilizados na etapa
anterior, analisar se estes estdo e sdao os mais adequados para avaliar as aprendizagens
alcancadas até o dado momento em relagdo aos objetivos ou habilidades previstas.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?
e Com base no procedimento e
instrumento utilizado na
1° Momento - 4h aplicagdo da etapa anterior,
/] e Analise dos analise a eficacia destes, tendo
procedimentos e como base o roteiro
instrumentos disponibilizado para este fim.

utilizados na etapa |® Apresente ao grupo a andlise

anterior (aplicacao) tedrica do trabalho realizado;
2° Momento - 4h

;o e Debate/consideracdoes sobre as

analises de cada instrumento

apresentado.
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QUADRO PARA ANALISE DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE INFORMAGOES DE

AVALIAGAO PARA A APRENDIZAGEM?*

Questao para analise

Analise

Tendo em vista o objetivo
ou habilidade prevista, é
possivel perceber uma
relacio entre esta e o

instrumento proposto?

A partir da aplicagao do
instrumento proposto, foi
possivel determinar o(s)
nivel(eis) de
aprendizagem(ns) em
relacdo ao objetivo ou

habilidade proposta?

O nivel de complexidade
proposto neste
instrumento foi o mesmo
dos instrumentos

anteriores?

O instrumento atendeu a
todos os discentes ou seria
necessario aplicar outros
tipos instrumentos diante
das especificidades de

alguns discentes?

24 Baseado em Tyler (1981), Depresbiteris (1989), Libaneo (1994), Brasil (1997, 2019), Fernandes e
Freitas (2008), Luckesi (2011a, 2011b, 2014, 2018), Hoffman (2018) e ampliado pelo autor.
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A linguagem utilizada nos
enunciados ou questdes
foi de facil compreensao?

(Quando for o caso)

As questdes ou itens
elaborados consideram,
quando for o caso, o
“ .

conhecimento

pertinente”?

A partir das informacgdes
coletadas, ¢é  possivel
repensar  as praticas

docentes?

O instrumento proposto
considera o contexto da
avaliacdo da rede, a
avaliacdo interna e externa
e a avaliagdo da

aprendizagem?

O(s) objetivos/habilidades
do instrumento foi(foram)

alcangado(s)?
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta quarta

etapa esta organizada em um momento e temos como obijetivo:

e Avaliar, com base na analise feita na etapa anterior, de forma individual e coletiva,
os procedimentos e instrumentos desenvolvidos a luz dos juizos de valor do participante
e estudos realizados.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em um momento, de acordo com o quadro

a seguir:
Plano de trabalho
Quando/tempo? O que? Como?
e Com os dados das andlises de
. seus instrumentos em maos,
e Avaliacao dos L.
faca a avaliacio de seus
procedimentos e . .
respectivos instrumentos;
1° Momento - 4h instrumentos de
) . |® Na sequéncia, faca a
/] coleta de informacdes _
oL apresentacao da sua avaliacao,
de avaliagdo para a o
i contando com a participagdo
aprendizagem '
das consideragdes dos colegas
de curso.




AVALIAGAO DOS INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO PARA A APRENDIZAGEM?®
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O instrumento

(Descreva o instrumento e o objetivo a que se propos)

Analise

(Com base na andlise, elabore uma sintese dos aspectos identificados na etapa

anterior)

% Baseado em Luckesi (2018).
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Avaliacao
(Com base na definicdo do instrumento, seu objetivo e a analise feita, avalie se o

instrumento cumpriu com o objetivo proposto)
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Registros do 1° momento

de de
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta terceira

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:

e (Re)criar ou sistematizar instrumentos de avaliacdo para a aprendizagem, como
refletido nas etapas anteriores, baseados na concepcao da avaliacdo a servico da
aprendizagem.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?

e Baseando-se nos instrumentos

criados, analisados e avaliados,

1° Momento - 4h e Criacdo ou
crie sugestoes de instrumentos

/1 sistematizacdo de
de avaliagdo conforme sugestao

instrumentos de

de roteiro disponibilizado.

coleta de informacgoes
L e Apresente ao grupo o
de avaliagdo para a
2° Momento - 4h ) procedimento/instrumento para
aprendizagem
/] as devidas contribuicGes.
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INSTRUMENTO: Elabore um instrumento de coleta de informacdes de avaliagdo para a
aprendizagem, contendo elementos minimos, como: tempo de execugao, objetivos,

procedimentos, recursos materiais, indicagao/sugestao para a utilizagao.
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Registros do 1° Momento

de de
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Registros do 2° Momento

de de
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ANEXO 01 — AVALIACAO DO CURSO

1. Avalie os aspectos a seguir marcando um

menor peso € 5 o maior.

1.1 Quanto a qualidade do curso:

150

na escala que variade 1 a 5, sendo 1 o

ORDEM DESCRITORES PESO
3 5
a) Conteudos abordados
b) Nivel de aprofundamento
<) Recursos utilizados
d) Material
e) Duragao
1.2 Quanto ao mediador de estudos:
ORDEM DESCRITORES PESO
3 5
a) Pontualidade
b) Clareza na exposicao
c) Dominio dos conteudos
d) Didatica utilizada
e) Interagcdo com o grupo
1.3 Quanto a participagdo do cursista:
ORDEM DESCRITORES PESO
3 5
a) Pontualidade
b) Assiduidade
(o)) Participacao nos debates
d) Realizacdo das a¢des propostas
e) Interagdo com o grupo

2. Agora responda:

2.1 Este curso contribuiu com sua formagao? Por qué?
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2.2 A partir do curso, houve mudancgas nas suas praticas em avaliagdo? Se sim, quais?

2.3 Ha alguma das tematicas trabalhadas a que vocé gostaria de dar continuidade? Se

se sim, qual ou quais?

2.4 Outras contribui¢des que achar necessarias:
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APRESENTACAO

Caro(a) professor(a), seja bem-vindo(a)!

O curso “Avaliacdo a servico da aprendizagem” faz parte do projeto de pesquisa
AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA PARA AUXILIAR
OS PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR, desenvolvido no
mestrado profissional do Programa de Poés-graduacdo em Ensino e Formagdo Docente
em associagdo entre Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
- UNILAB e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - IFCE, polo
Maranguape.

O curso é voltado aos profissionais da educacao escolar (professor, coordenador
e diretor) em servico no ensino fundamental, anos finais, e tem por objetivo promover
momentos de reflexdo — pesquisa — formagao sobre as concepgdes e praticas do docente
no processo de avaliagcdo para a aprendizagem no cotidiano escolar.

As atividades foram organizadas para serem desenvolvidas em seis etapas e trezes
encontros presenciais ou sincronos de quatro horas cada, bem como em atividades nao
presenciais ou assincronas, totalizando uma carga horaria de 52h, articulando as
discussoes, teorias e praticas de acordo com cada realidade apresentada.

Para o desenvolvimento desse curso, lancaremos mao de atividades como
producdes autobiograficas, leituras, debate e interpretacao de textos, exibicdao de videos,
matérias e artigos de revistas e periddicos, entre outros que forem demandados de
acordo com o desenvolvimento do curso.

Nesse sentido, o curso possui, como materiais basicos, quatro médulos:

* Médulo | - Apresentagdo, o qual trara todas as diretrizes, sistematizacdo e
orientacdes do curso;

* Moédulo I - Caderno de Formacgao/Portfélio, disponibilizado ao
profissional/participante e no qual havera atividades e espaco direcionado ao registro e
reflexdes da formacao;

* Médulo Il - Coletanea de textos, Livro/Brochura com textos basicos trazendo
conceitos gerais sobre a avaliagao a servico da aprendizagem;

* Médulo IV - Caderno de Formacgdo/ Mediador, Livro/brochura com sugestdes e
orientagdes da/para o desenvolvimento da formagao.

Nesse sentido, espera-se que todos tenham uma 6tima trajetéria de formacao e

que essa possa subsidia-los na reflexdo das concepcdes e praticas desenvolvidas,
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possibilitando-os a encontrar, se ndo as melhores, as estratégias que mais se adequem a

realidade da sua comunidade escolar, da sua turma e de cada discente.
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AVALIAGAO A SERVIGO DA APRENDIZAGEM: O QUE E COMO AVALIAR?

Geraldo Vicente da Silva

E-mail: geraeducacao@gmail.com

Prof. Dr. Eugénio Eduardo Pimentel Moreira

E-mail: eugenio.moreira@ifce.edu.br

OU ISTO OU AQUILO

Cecilia Meireles

[...]
Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...

e vivo escolhendo o dia inteiro

Nao sei se brinco, nao sei se estudo,

se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas nao consegui entender ainda

qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Inicio este texto apresentando a linda poesia de Cecilia Meireles, por acreditar que
ela representa, de certo modo, um pouco do que ainda hoje vivemos na educacgao, que é
a separagao ou superposicao de praticas e processos na acao de educar. A avaliacdo da
aprendizagem tem sido um exemplo disso, até hoje entendida como o ultimo processo a
ser desenvolvido em uma dada sequéncia didatica. Além disso, outra questdao urgente a
ser superada € o entendimento dos reais papeis das avaliagdes da aprendizagem e as
avaliagcdes para a aprendizagem, entendendo que uma nao se sobrepde a outra, mas se
complementam.

Nesse sentido, o presente texto tem como obijetivo, a partir de algumas referéncias

tedricas, apresentar alguns estudos e reflexdes sobre possibilidades alternativas de


mailto:geraeducacao@gmail.com
mailto:eugenio.moreira@ifce.edu.br
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perceber os processos da avaliacdo, do ensino e da aprendizagem, no seio da sala de

aula.

1. POR UMA ARTICULAGAO ENTRE AVALIACAO, ENSINO E APRENDIZAGEM

Ancorada na teoria da atividade, a relagao entre os conceitos de ensino, avaliagcao
e aprendizagem precisa ser uma constancia no desenvolvimento das acdes docentes em
sala de aula. E comum, para além das estruturas dos “formularios”, de planos e
planejamentos, identificarmos nas falas de professores e alunos que a avaliacdo é tao
somente realizada ao final de uma dada agao docente, como se tivesse o papel ou funcao
de somente atestar resultados.

Ao contrario disso, Fernandes (2011, p. 2) afirma que “A avaliagdo de percursos
de aprendizagem dos alunos no contexto das salas de aula sé tem significado se estiver
fortemente articulada com a aprendizagem e com o ensino”. Logo, esse processo
avaliativo ndao devera estar estanque nem somente no inicio, nem somente no final, mas
durante a realizacdo de toda a agdo, retroalimentando a mesma.

Para esse fim, todos que compdem a comunidade escolar precisam saber com
clareza o que sao e como se caracterizam as avaliagdes formativas e somativas, pois a
falta de compreensdao conceitual e pratica dessas modalidades pode influenciar
diretamente nas atividades de ensinar e aprender, aqui entendidas como atividades

essenciais a efetivagcdo do conhecimento.

[...] podemos aprender sobre avaliacdo da aprendizagem observando se estamos
satisfeitos (ou ndo) com os resultados de aprendizagem de nossos educandos
decorrentes de nossa acdo pedagdgica. Se o que se apresenta sdo resultados
que ndo estdo sendo satisfatérios, o que estd por tras dessa defasagem?
(LUCKESI, 2011, p. 31).

Entendo por “acdo pedagogica’ a atividade de ensino e, sabendo que s6 é possivel
perceber, visualizar essas aprendizagens ou resultados a partir de processos de avaliagao,
reforco a ideia aqui defendida da urgente articulagcdo entre esses processos, superando,
assim, o paradigma da transmissdao em nossas salas de aula, levando tanto professores

quanto alunos a terem papel ativo nos processos de ensinar e aprender.
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Para saber mais...

DOMINGOS FERNANDES - Articulagdo Da Aprendizagem, Da Avaliagdo

E Do Ensino: Questdes Teoricas, Praticas e Metodolégicas.

Ou clique aqui: https://qrco.de/bcYTZz

@ Aponte a cdmera

2. A AVALIACAO

O ato de avaliar remonta ao século Il A.C., quando os primeiros registros apontam
sua utilizagdao para selecionar oficiais chineses. Desse periodo até chegar a educacao dos
dias atuais, a avaliagcao, que teve seu nascimento na avaliacao de programas, somente se
aproximou da avaliacdo da aprendizagem na década de 1930, com Ralph W. Tyler, e
somente em média 30 anos apds as primeiras ideias de avaliacdo formativas trazidas a
educacdo por Benjamin Bloom.

Dos anos de 1930 aos dias atuais, segundo Luckesi (2018), varias tipologias de
avaliagcdo surgiram, as quais o autor classificou de acordo com alguns critérios e alguns
de seus pensadores. A) Com base no momento da acdo: 1. Daniel Stufflebeam - avaliacdo
de contexto, avaliacdo de entrada, avaliacdo de processo, avaliacdo de produto; 2.
Benjamin Bloom - avaliagdo diagnéstica, avaliagdo formativa e avaliacdo somativa. B) Com
base na dimensdo do tempo: avaliagdo processual e avaliagdo continua. C) Com base no
uso dos resultados: avaliacdo classificatéria e avaliacdo diagnéstica. D) Com base na
filosofia da educagdo em que figura o projeto pedagdgico: 1. Ana Maria Saul - avaliagdo
emancipatéria; 2. Celso Vasconcelos - avaliacdo dialética; 3. José Eustaquio Romao -
avaliagao dialégica; 4. Jussara Hoffman - avaliacdo mediadora. E) Com base no sujeito

que a pratica: heteroavaliacdo e autoavaliacdo. Ainda segundo Luckesi (2018, p. 187):

[...] deveriamos ter clareza que nossos atos avaliativos sempre operam com um
unico algoritmo metodolégico, que se resume em planejar a investigacdo
avaliativa, coletar dados da realidade e qualifica-la, tendo por base um padrao
de qualidade; encerrando-se ai; [...]

Nao sei se o leitor, assim como eu, ficou abismado e/ou somente assim conseguiu

visualizar e compreender o motivo de muitas vezes ndao sabermos definir qual exatamente


https://qrco.de/bcYTZz
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a tipologia de avaliacdo utilizada por n6s em sala de aula. Diante da posicao certeira do
autor, ainda pergunto: o que é avaliar? Chamo o mesmo estudioso para responder, o
qual afirma: “(...) espistemologicamente, o ato de avaliar é um ato de investigar a
qualidade da realidade” (LUCKESI, 2018, p. 27).

Assim, dentre tantas tipologias que, como bem afirma o autor, nos levam ao
mesmo processo de realizacao, que é a clarificacdo da realidade, qual delas entdo utilizar?
Lancaremos mao de outro autor, Fernandes (2009), que afirma que essas varias
tipologias na verdade sdao ampliagdes do conceito e caracteristicas da avaliagiao formativa

ou somativa.

2.1 Avaliagdo formativa

Pensando em uma avaliacdao que esteja a servico dos dominios das aprendizagens
dos alunos, a avaliagdo formativa aqui defendida é aquela que deve estar articulada com
o ensino e a aprendizagem, muito diferente daquela pensada nos anos 80, concebida

como:

[...] pontual, baseada em testes de papel e lapis, realizada no final de uma dada
unidade de ensino [...] funcionava como uma espécie de avaliacdo de preparagdo
dos alunos para o teste de avaliacdo somativa [..] tratava de uma AF de
regulacdo retroativa (FERNANDES, 2019, p. 147).

Nesse sentido, a avaliagdo formativa que se busca desenvolver a partir desse

momento nas nossas salas de aula precisa ser:

[..] tendencialmente continua, articulada com o ensino e a aprendizagem,
orientada para a distribuicdo de feedback de elevada qualidade a todos os
alunos, acompanhando os processos que utilizavam para aprender, utilizando
uma diversidade de processos de recolha de informacdo e promovendo
dinamicas de regulacdo e de autoregulacdo das aprendizagens, assim como de
autoavaliacdo, coavaliacdo e de avaliacdo interpares (FERNANDES, 2019, p.
147).

Observem que a “nova” avaliagdo formativa, além de aspectos teéricos, saiu de
um paradigma positivista para o construtivista, agregando os estudos dos francéfonos,
que tém um pensamento da regulacdo voltado para cognicao e metacognicdo, e dos
anglo-saxdnicos, que valorizam os feedbacks nos processos de mediacao, a exemplo de

Black et al. (2019).
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Nesse sentido, ndo cabem mais nas nossas salas de aula praticas de avaliacdo que
nao estejam a servico da aprendizagem, desenvolvidas proximo ao aluno e tornando-o

cada vez mais ativo em relacdo as suas aprendizagens.

2.2 Avaliagdo somativa

A exemplo da modalidade de avaliacdo formativa descrita acima, a avaliagcdo
formativa teve significativos avancos, saindo de uma funcdo meramente classificatéria
para agregar a funcdo formativa, utilizando seus resultados para distribuir feedbacks
(FERNANDES, 2019). Portanto, nessa nova visao de avaliagdo somativa, os dados tanto
podem ser utilizados para classificar um dado grupo de alunos como poderao servir, apos

suas analises, de base para as atividades de ensino e também de aprendizagem.

Para saber mais...

BLACK, Paul et al. Trabalhando por dentro da caixa preta: avaliagdo
para a aprendizagem na sala de aula.

Ou clique aqui: https://qrco.de/bcYU9s

CLAUDIA DE OLIVEIRA FERNANDES; LUIZ CARLOS DE FREITAS -
Indagacgdes sobre curriculo: curriculo e avaliacao.

Ou clique aqui: https://qrco.de/bcYUL1

@ Aponte a cAmera
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Cipriano Carlos Luckesi

auaaslls CIPRIANO CARLOS LUCKESI. Avaliagio em educacdo: questdes

EDUCACAO #

epistemologicas e praticas.

Livro fisico: Cortez Editora

MARIA ISABEL RAMALHO ORTIGAO; DOMINGOS FERNANDES; et al.
AVALIAR

PARA APRENDER ; . . . L
N BRASILEEM ,‘. Avaliar para aprender no Brasil e em Portugal: perspectivas teéricas,

PORTUGAL

praticas e de desenvolvimento.

Livro fisico: Editora CRV

3. DA ARTICULACAO ENTRE AS AVALIACOES SOMATIVAS E FORMATIVAS

Sabendo que a avaliagdo precisa estar a servico da aprendizagem e entendendo
que para isso acontecer precisamos diversificar cada vez mais a quantidade e qualidade
de estratégias e instrumentos de coletas de informagdes, tendo as avaliagdes externas
como forte aliadas e, assim, articulando tanto as avaliacdes internas (aquelas de
responsabilidade do professor) quando as externas (aquelas demandadas por agentes e
orgaos locais ou internacionais), apresentaremos abaixo um quadro para melhor

compreensao desse assunto.

Quadro O1 - Articulacdo das dimensdes e modalidades das avaliaces a servico das

aprendizagens

DIMENSOES

Avalia¢Bes internas ou de sala de Avaliacdes externas ou

aula padronizadas

Avaliacbes de sistema ou
Avaliacdo formativa e
em larga escala nacionais ou
Avaliacdo somativa/sumativa
transnacionais

MODALIDADES
AvaliagGes para as
aprendizagens
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Testes Finais ou de saida Exames de certificacdo

Avaliagdo da
aprendizagem

Fonte: Adaptado de UNESCO (2019), Fernandes (2019, 2020a, 2020b, 2021) e Borralho, 2021.

Para melhor compreensao, ilustramos no quadro O1 as principais dimensoes e
modalidades de avaliacdo, hoje praticadas na maior parte dos sistemas de ensino,
dividindo-as em dois grupos. O primeiro € o da dimensao de avaliagdo interna ou de sala
de aula, aqui entendida como aquela que é pensada e desenvolvida exclusivamente pelo
professor; e o segundo € o das avaliagdes externas ou padronizadas, aquelas que sao
pensadas e, em sua maioria, desenvolvidas por agentes externos a sala de aula.

Essas duas dimensdes sdao entrecruzadas por duas modalidades de avaliagcao. A
avaliacdo das aprendizagens € entendida como aquela que ocorre durante e ao final de
um ano ou curso letivo, que ndo oportuniza a regulagdo ou autorregulagao, como também
o feedback (FERNANDES, 2020), e a utilizada por 6rgaos ou sistemas de educagado para
a certificar ou atribuir classificagdes, como afirma a UNESCO (2019, p. 20): “(..) A
avaliacdo da aprendizagem refere-se a exames ou avaliagdes somativas usadas para
certificar ou selecionar estudantes em um determinado ano ou faixa etaria para que
passem para o ano seguinte, continuem sua formagdao ou comecem a trabalhar”. Assim,
essa modalidade de avaliagdo, mesmo sendo, muitas vezes, criterial, cumpre o seu
objetivo maior que é a normatizagdo?®.

Quanto a modalidade de avaliagdo para as aprendizagens, Fernandes (2020) a
percebe como sindnimo ou conceito mais aprofundado de avaliagdo formativa. Ou seja,
sao todas as avaliacdes que tenham como propésito diagnosticar, distribuir feedback,

regular e atribuir qualidade aos processos de ensino e aprendizagem, desenvolvendo-se

26 A avaliacdo normativa e a avaliacio criterial diferem essencialmente quanto as suas finalidades: a primeira
tem como intencdo classificar, no sentido de dividir em classes; a segunda considera o aluno como um ser
singular e procura observar e analisar os processos individuais de aprendizagem. Ou seja, no caso da
avaliacdo normativa, serve principalmente para hierarquizar, classificar e selecionar; no caso da avaliagdo
criterial, serve, em especial, para reorganizar as condicdes de aprendizagem, de acordo com as
necessidades sentidas por cada um, de modo a que, na medida do possivel, todos possam atingir os niveis
desejados. A avaliagdo normativa permite essencialmente decidir o acesso ao nivel de escolaridade seguinte;
a de referéncia criterial, para além de fundamentar as decisdes relativas a progressdao dos alunos, permite
orientar as decisbes que podem implicar a reformulacdo de estratégias, de objetivos intermediarios e até
outra selecdo de conteudos.
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de forma articulada com estes (UNESCO, 2019; FERNANDES, 2006; GESSINGER;
GRILLO; FREITAS, 2010).

Nesse sentido, essa modalidade de avaliagdo é composta das avaliagdes
formativas, somativas e externas, sendo estas em larga escala ou ndo, desde que
contribuam para o conjunto de propésitos acima identificados.

A avaliacdo formativa, desde a sua concepgdo, passou por varias mudancas.
Primeiro, era pensada a partir de uma concepg¢ao behaviorista, “(...) centrada em objetivos
comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, pouco interativa e, por isso,
normalmente realizada apés um periodo de ensino e de aprendizagem” (FERNANDES,

2006, p. 23), e entdo dando lugar a uma avaliagao vista como:

[...] um processo eminentemente pedagogico, tdo integrado quanto possivel nos
processos de ensino e aprendizagem, tendencialmente continuo, cujo principal
e fundamental proposito é apoiar e melhorar as aprendizagens dos alunos. [...]
os professores recolhem informac¢es para proporcionar feedback aos alunos
que os apoie nos seus esforcos de aprendizagem [...] (FERNANDES, 2020a, p.
3).

Assim, a avaliacao formativa aqui defendida é aquela em que o aluno e o professor
sao ambos responsaveis pela regulacdo da aprendizagem, cabendo ao docente promover
a mediacdo daquilo que o aluno precisa aprender, onde se encontra em relacao ao que
precisa aprender e quais os processos que precisa mobilizar para aprender o que foi
pretendido, dando ao aluno maior autonomia nos processos de organizagcao e
reorganizacao das aprendizagens, a partir dos feedbacks.

Como a avaliagdo formativa (AF), a avaliacdo somativa/sumativa (AS) muito evoluiu
nas suas concepgoes e praticas e, mesmo entendendo que por natureza sao diferentes,
aqui as consideramos complementares, como nos mostram os estudos de varios autores,
a exemplo de Fernandes (2019; 2020b). A primeira tem como principais caracteristicas
ser criterial e Ipsativa®’ e a segunda também criterial, mas, nesse caso, tem como segunda
caracteristica o fato de ser normativa. E baseando-se no fato de ambas serem criteriais,
ou seja, partirem de critérios, que o autor defende a possibilidade da sua integracao, bem
como a partir das suas diferencas é que trata da importancia da complementaridade,

estendendo esse argumento ndo apenas as avaliagdes sob a responsabilidade de

27 Abordagem de avaliagdo que serve para medir a performance do aluno com relagdo ao desempenho dele
no passado. Com esse método, é possivel aprimorar a si mesmo por comparar resultados atuais com os
passados.
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elaboracdo e aplicagdo do professor, mas todas aquelas desenvolvidas junto ao discente,
inclusive as de larga escala.

Sobre a avaliagdo somativa, Scriven (2018, p. 182, grifos do autor) alerta: (...) ndo
deve ser confundida com a avaliagdo de resultados, que é simplesmente uma avaliagdo
focada nos resultados, em vez de no processo — que pode ser tanto formativa quanto
somativa”. Logo, a avaliagdo somativa aqui defendida € aquela que, em vez de unicamente
classificar o aluno em relacdo a um peso dado pelo professor ou média definida pelo
sistema de ensino, possa também fazer a distribuicdo de feedback, possibilitando corrigir
os rumos de suas aprendizagens.

A partir desse entendimento sobre as avaliagdes para as aprendizagens apontadas
acima, fica clara a necessidade de articulagdo, mesmo estando em modalidades
separadas, entre as dimensdes de avaliacdo formativa e as avaliagdes externas,
reafirmando o que defendem Dias e Bitencourt (2007), Fernandes (2009), Esteban e
Afonso (2010), Freitas et al. (2014) e Fernandes (2014), entre outros, sobre a
importancia da articulagdo entre as avaliacdes desenvolvidas em sala de aula e as
avaliacdes externas em larga escala. Ficam no ambito da avaliagdo da aprendizagem as
avaliacdes que tém pura e unicamente a funcdo da certificagdo ou aquelas nas quais o
professor ndao podera mais intervir, ou seja, os testes finais de etapas de ensino.

Nesse sentido, entendemos que uma avaliagdo a servico das aprendizagens
precisa, entre outros aspectos, ser vista “(...) como instrumento examinador das relagées
causais entre a agdo e a reacdao do contexto social”, interagindo com os processos de
ensinar e aprender e que o professor, na condi¢cdao de avaliador, desenvolva um “(...) papel
formativo que parte de uma abordagem prospectiva e de auxilio a tomada de decisao”
(LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012, p. 20) dele e dos discentes.

Para saber mais...

LF=ry
EE‘:-I]JE DOMINGOS FERNANDES et al. Por uma avaliagio pedagogica:
F:._':F @ “ processos e dinamicas de formacao no projeto MAIA (2019 — 2020).
qu_ - Ou clique aqui: https://qrco.de/bcYUTm

@ Aponte a cimera



https://qrco.de/bcYUTm

171
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APRESENTAGCAO

Caro(a) professor(a), seja bem-vindo(a)!

O curso “Avaliacdo a servico da aprendizagem” faz parte do projeto de pesquisa
AVALIACAO ESCOLAR A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA PARA AUXILIAR
OS PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR, desenvolvido no
mestrado profissional do Programa de Pés-graduacdo em Ensino e Formagdo Docente
em associagdo entre Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
- UNILAB e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - IFCE, polo
Maranguape.

O curso é voltado aos profissionais da educacao escolar (professor, coordenador
e diretor) em servico no ensino fundamental, anos finais, e tem por objetivo promover
momentos de reflexdo — pesquisa — formagao sobre as concepgdes e praticas do docente
no processo de avaliagcdo para a aprendizagem no cotidiano escolar.

As atividades foram organizadas para serem desenvolvidas em seis etapas e trezes
encontros presenciais ou sincronos de quatro horas cada, bem como em atividades nao
presenciais ou assincronas, totalizando uma carga horaria de 52h, articulando as
discussoes, teorias e praticas de acordo com cada realidade apresentada.

Para o desenvolvimento desse curso, lancaremos mao de atividades como
producdes autobiograficas, leituras, debate e interpretacao de textos, exibicdo de videos,
matérias e artigos de revistas e periddicos, entre outros que forem demandados de
acordo com o desenvolvimento do curso.

Nesse sentido, o curso possui, como materiais basicos, quatro médulos:

* Médulo | - Apresentagdo, o qual trara todas as diretrizes, sistematizacao e
orientacdes do curso;

* Moédulo I - Caderno de Formacgao/Portfélio, disponibilizado ao
profissional/participante e no qual havera atividades e espaco direcionado ao registro e
reflexdes da formacao;

* Médulo Il - Coletanea de textos, Livro/Brochura com textos basicos trazendo
conceitos gerais sobre a avaliagao a servico da aprendizagem;

* Médulo IV - Caderno de Formacgdo/ Mediador, Livro/brochura com sugestdes e
orientagdes da/para o desenvolvimento da formagao.

Nesse sentido, espera-se que todos tenham uma 6tima trajetéria de formacao e

que essa possa subsidia-los na reflexdo das concepcdes e praticas desenvolvidas,
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possibilitando-os a encontrar, se ndo as melhores, as estratégias que mais se adequem a

realidade da sua comunidade escolar, da sua turma e de cada discente.
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, nesta primeira

etapa temos como objetivo:

e |dentificar as vivéncias com a avaliagdo escolar, independentemente da
modalidade, a partir da educagao basica até suas agdes enquanto profissional da
educacao.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?

e [Escreva suas expectativas de
aprendizagens;

e Socializagao das expectativas de

e Expectativas de aprendizagens para o grande
aprendizagens com o grupo;
1° Momento - 4h
;o curso e Faca um relato oral de
e Relato oral de experiéncias com a avaliagao
experiéncias escolar;
e Relate as experiéncias por
escrito, com os devidos ajustes
e acréscimos.
2° Momento - 4h  |e Qualificagdo dos |e Socialize seus ajustes feitos nos
[/ relatos de relatos escritos;

experiéncias ¢ Indicagdo, a partir dos relatos,

de temas a serem estudados.
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SUGESTOES AO MEDIADOR

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Contextualizacdo da avaliagdo escolar nos dias atuais a ser feita pelo formador da
maneira mais adequada a turma;

* |dentificacdo de temas e conteudos pertinentes a serem estudados/aprofundados na
turma a partir dos relatos escritos pelos participantes;

* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

3% sequéncia

* Orientagdo para a escrita das reflexdes do dia.
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/ Expectativas de aprendizagens \

(Caro participante, neste espaco registre suas expectativas de aprendizagens e
conhecimentos com o curso.

N T

Relato de experiéncias
Caro participante, neste momento, ap6s os relatos orais feitos no grande
grupo, vocé esta sendo convidado a deixar por escrito suas experiéncias com a
avaliacdo escolar, desde a sua educagao basica as experiéncias enquanto profissional
do magistério. Lembre-se de que este espaco é somente seu e que vocé podera

acrescentar ou suprimir fatos relatados anteriormente.
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta segunda

etapa esta organizada em quatro momentos e temos como objetivo:

e Compreender, a luz dos textos teoricos trazidos na coletanea de textos, as
impressdes dos participantes destacadas na etapa anterior (lembrar), como
também as concepcdes de avaliagdo da/e para a aprendizagem e a concepgao de
avaliacdo a servico da aprendizagem.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em quatro momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?
e Fundamentos sobre a |e De acordo com as mediagdes,
1° Momento - 4h interacao entre elabore resumos, exposicao
/] avaliacdo, ensino e oral, exibicdo de videos
aprendizagem sugeridos e outros, debates e
2° Momento - 4h  |e Avaliacdes formativas sinteses de ideias, sempre
[/ relacionando as experiéncias

3° Momento - 4h e Avaliacdes somativas dos participantes;
/] e Monte o quadro sindtico a
4° Momento - 4h |e Avaliacdes das/e para seguir das principais

/1 as aprendizagens compreensdes.
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SUGESTOES AO MEDIADOR

Etapa 02 - (1°, 2°, 3° e 4° momentos)

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Cada um dos momentos devera ser iniciado solicitando as impressdes dos
participantes a partir das leituras indicadas para o dia;

* Dar sequéncia com a exposi¢ao de questoes-chave da fundamentagcdao com videos,
referéncias e outros, sempre fazendo relagdes com os relatos dos participantes;
* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

* Orientacdo para a montagem/elaboracao do quadro sinético;

3% sequéncia

* Orientagdo para a escrita das reflexdes do dia;

* Orientacao das leituras e estudos a serem feitos em casa.

OBSERVACOES DO MEDIADOR

Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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Registros do 3° Momento
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Registros do 4° Momento




QUADRO SINOTICO
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Caro participante, com base no seu relato de experiéncias, nas leituras, debates e

reflexdes sobre alguns dos aspectos da avaliagdo escolar, convidamos vocé a preencher

o quando sinbtico a seguir, no qual vocé podera destacar até trés experiéncias

vivenciadas por vocé na condicdo de aluno ou profissional. Em seguida, devera

fundamentar e, por ultimo, refletir sobre elas, buscando explicar por que cada uma delas

ocorria da forma que ocorria.

Praticas

Fundamentos teoéricos

Reflexoes
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta terceira

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:

e Elaborar e/ou aplicar um procedimento e um instrumento de coleta de informacdes

para a avaliacdo escolar com base nas praticas de sala de aula explicitadas nas etapas

anteriores.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

1° Momento - 4h
/|

Quando/tempo? O que? Como?
Selecione uma das praticas
refletidas no quadro sinético da
etapa anterior;
Selecione um dos
Procedimentos e procedimentos / instrumentos
instrumentos de de coleta de informacgdes, que,

coletas de informacgdo
de avaliagdo escolar

para a aprendizagem

na sua avaliagdo, melhor se
adeque a acdo refletida na
etapa;

Sistematizar um instrumento
que melhor se adeque ao
procedimento selecionado — ver

roteiro conceitual.

2° Momento - 4h
/|

Aplicagao do
instrumento de coleta

de informacgao

Apresente ao grupo o
procedimento e instrumento

para as devidas contribuigdes;
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e Aplique o instrumento de coleta
de informacdes na sua turma de

atuacao regular.

SUGESTOES AO MEDIADOR

1° DIA

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Orientar os participantes que observem as praticas do quadro sinético da etapa
anterior e selecionem uma delas para que seja, a partir das fundamentacgdes e reflexdes,
(re)pensada e aplicada em contexto de pesquisa;

* Discutir o roteiro conceitual para a elaboragdo de um instrumento de coleta de
informacdes de avaliagcdo para a aprendizagem;

* Dispor de tempo para a elaboracdao do instrumento;

* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

* orientagao para a finalizagao e apresentacao do instrumento no momento seguinte;
3% sequéncia

* Orientagao para a escrita das reflexdes do dia.

2° DIA

Etapa 02 - (1°, 2° 3° e 4° momentos)

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Cada participante devera apresentar seu instrumento ao grupo e o formador devera
incentivar o grande grupo a fazer as devidas colaboracgdes;

* Apos todos terem apresentado e com as devidas colaboragdes, o participante podera
fazer as alteragdes necessarias e sistematizar a versao final do instrumento;

* Ao final, o formador devera fazer as devidas consideragdes quanto a aplicagdo e as
atividades da proxima etapa - analise;

*Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

3% sequéncia

* Orientagdo para a escrita das reflexdes do dia.
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ROTEIRO CONCEITUAL2® PARA ELABORAGAO DE INSTRUMENTO VOLTADO A COLETA
DE INFORMAGOES DE AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM?

11.ANO ESCOLAR: Especificar o ano escolar a que se destina o instrumento

12.PERFIL DA TURMA: Fazer um breve perfil socioecondmico e cultural da turma

13.COMPONENTE CURRICULAR: Especificar a qual componente curricular se destina tal

instrumento

14.CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO DA REDE: Breves consideracdes, se houver,
mesmo nao sistematizadas, quanto a avaliacao da rede escolar no que concerne ao

cumprimento do seu papel educacional

28 Importante enfatizar que os aspectos trazidos nos elementos e suas justificativas ndo precisam ser
explanados nos instrumentos de coleta de informacgdes para a avaliagdo, mas devem ser considerados para
a elaboracdo destes.

2° Baseado em Luckesi (20114, p. 338-361) e ampliado pelo autor.
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15.CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO EXTERNA E INTERNA DA ESCOLA:
Consideragoes sobre as avaliagbes externas da escola, em especial sobre o

componente curricular a que se destina o instrumento de avaliagdo, se for o caso

16.CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM “REAL" DA TURMA:
Consideragcoes sobre a real aprendizagem da turma em relagcdo ao componente

curricular a que se destina o instrumento de coleta de informagdes

17.0BJETIVO OU HABILIDADE A SER AVALIADA: Transcrever o objetivo ou a habilidade

planejada prevista e trabalhada em sala de aula



202

18.PROCEDIMENTO A SER ADOTADO E SUA RESPECTIVA JUSTIFICATIVA: Indicar e

justificar a escolha do procedimento para a avaliagdo escolhida

19.INSTRUMENTO A SER ADOTADO E SUA RESPECTIVA JUSTIFICATIVA: Indicar e
justificar a escolha do instrumento de coleta de informagdes para a avaliagcdo

escolhido

20.INSTRUMENTO: Elabore aqui o instrumento de coleta de informagdes para a avaliagao
da e/ou para a aprendizagem, contendo elementos minimos, como: tempo de

execucao, objetivos, procedimentos, recursos materiais e o instrumento
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Registros do 1° Momento
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VERSAO FINAL DO INSTRUMENTO PARA A COLETA DE INFORMAGOES DE AVALIAGCAO
PARA A APRENDIZAGEM
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Registros do 2° Momento
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta quarta

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:

e A partir dos procedimentos e instrumentos de avaliacdo utilizados na etapa
anterior, analisar se estes estdo e sdao os mais adequados para avaliar as aprendizagens
alcancadas até o dado momento em relagdo aos objetivos ou habilidades previstas.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?
e Com base no procedimento e
instrumento utilizado na
1° Momento - 4h aplicagdo da etapa anterior,
/] e Analise dos analise a eficacia destes, tendo
procedimentos e como base o roteiro
instrumentos disponibilizado para este fim.

utilizados na etapa |® Apresente ao grupo a andlise

anterior (aplicagdo) tedrica do trabalho realizado;
2° Momento - 4h

;o e Debate/consideracdoes sobre as

analises de cada instrumento

apresentado.

SUGESTOES AO MEDIADOR

1° DIA

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Caro formador, este momento é de grande importancia para que o profissional analise
o instrumento aplicado. Nesse sentido, o mesmo deverd, a luz do que a etapa se
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propode, ser incentivado a analisar a eficacia do instrumento aplicado com base no
quadro disponibilizado. Outras questoes poderdao compor a analise dos instrumentos,
em acordo com o grupo;

* E importante que, antes de iniciar a analise, o quadro seja debatido no coletivo;

* Qutra sugestao é que o quadro pode passar por duas analises, uma do proprio autor
e outra de um colega de sala;

* E importante que, neste momento, toda analise seja realizada com base nas
fundamentacoes teodricas; estudadas e outras propostas durante a acao;

* Dispor de tempo para a anélise do instrumento;

* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

* Orientagao para a finalizacdo e apresentacdao da analise no momento seguinte;

3% sequéncia

* Orientacdo para a escrita das reflexdes do dia.

2° DIA

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Cada participante devera apresentar sua analise ao grupo e o formador devera
incentivar o grande grupo a fazer as devidas colaboracgoes;

* Ao final, o formador devera fazer as devidas consideragdes quanto as atividades da
proxima etapa — avaliagao;

*Sintese oral do encontro a ser feita por todos os participantes;

3% sequéncia

* Orientagao para a escrita das reflexdes do dia.

QUADRO PARA ANALISE DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE INFORMACOES DE
AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM*

Questdo para analise Andlise

Tendo em vista o objetivo
ou habilidade prevista, é
possivel perceber uma
relacdo entre esta e o

instrumento proposto?

A partir da aplicacdo do
instrumento proposto, foi

possivel determinar o(s)

30 Baseado em Tyler (1981), Depresbiteris (1989), Libaneo (1994), Brasil (1997, 2019), Fernandes e
Freitas (2008), Luckesi (2011a, 2011b, 2014, 2018), Hoffman (2018) e ampliado pelo autor.
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nivel(eis) de
aprendizagem(ns) em
relacdio ao objetivo ou

habilidade proposta?

O nivel de complexidade
proposto neste
instrumento foi o mesmo
dos instrumentos

anteriores?

O instrumento atendeu a
todos os discentes ou seria
necessario aplicar outros
tipos instrumentos diante
das especificidades de

alguns discentes?

A linguagem utilizada nos
enunciados ou questdes
foi de facil compreensao?

(Quando for o caso)

As questdoes ou itens
elaborados  consideram,
quando for o caso, o
“conhecimento

pertinente”?

A partir das informacoes
coletadas, é possivel
repensar  as praticas

docentes?
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O instrumento proposto
considera o contexto da
avaliagio da rede, a
avaliacdo interna e externa
e a avaliacao da

aprendizagem?

O(s) objetivos/habilidades
do instrumento foi(foram)

alcangado(s)?
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento

de de
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ORIENTACOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta quarta

etapa esta organizada em um momento e temos como obijetivo:

e Avaliar, com base na analise feita na etapa anterior, de forma individual e coletiva,
os procedimentos e instrumentos desenvolvidos a luz dos juizos de valor do participante
e estudos realizados.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em um momento, de acordo com o quadro

a seguir:
Plano de trabalho
Quando/tempo? O que? Como?
e Com os dados das andlises de
seus instrumentos em maos,
e Avaliacdo dos L.
faca a avaliacio de seus
procedimentos e ) )
respectivos instrumentos;
1° Momento - 4h instrumentos de
) . |® Na sequéncia, faca a
/] coleta de informacdes
oL apresentacao da sua avaliagdo,
de avaliagdo para a
) contando com a participagao
aprendizagem
das consideracoes dos colegas
de curso.

SUGESTOES AO MEDIADOR

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Orientar os participantes a realizar a avaliagdo dos instrumentos a partir da analise
feita;

* Discutir o roteiro de avaliacdo do instrumento de coleta de informagdes e de avaliagdo
para a aprendizagem;

* Orientar a apresentacao das avaliagdes dos instrumentos;

*Incentivar a participagido dos colegas nas apresentacoes;
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* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;
3% sequéncia
* Orientacdo para a escrita das reflexdes do dia.

AVALIAGAO DOS INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO PARA A APRENDIZAGEM®'

O instrumento

(Descreva o instrumento e o objetivo a que se propos)

Andlise
(Com base na andlise, elabore uma sintese dos aspectos identificados na etapa

anterior)

31 Baseado em Luckesi (2018).



217

Avaliagao
(Com base na definicdo do instrumento, seu objetivo e a analise feita, avalie se o

instrumento cumpriu com o objetivo proposto)
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Registros do 1° momento

de de
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ORIENTAGCOES GERAIS

De acordo com a proposta do curso e para melhor sistematiza-lo, esta terceira

etapa esta organizada em dois momentos e temos como objetivo:
e (Re)criar ou sistematizar instrumentos de avaliacdo para a aprendizagem, como
refletido nas etapas anteriores, baseados na concepcao da avaliacdo a servico da

aprendizagem.

Para esse fim, esta etapa foi organizada em dois momentos, de acordo com o

quadro a seguir:

Plano de trabalho

Quando/tempo? O que? Como?

e Baseando-se nos instrumentos

criados, analisados e avaliados,

1° Momento - 4h e Criacdo ou
crie sugestoes de instrumentos
/__/ sistematizagdo de ,
de avaliacdo conforme sugestao
instrumentos de

de roteiro disponibilizado.
coleta de informagdes

L e Apresente ao grupo o
de avaliagdo para a
2° Momento - 4h ) procedimento/instrumento para
aprendizagem
/] as devidas contribuicGes.

SUGESTOES AO MEDIADOR

1° DIA

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Orientar os participantes da/e para a elaboracdo do instrumento de coleta de
informacdes para avaliagdo para a aprendizagem;

* Dispor de tempo para a elaboracao do instrumento;

* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

* Orientacdo para a finalizagdo e apresentacdo do instrumento no momento seguinte;
3% sequéncia
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* Orientacdo para a escrita das reflexdes do dia.

2° DIA

Etapa 02 (1°, 2°, 3° e 4° momentos)

12 sequéncia

* Receber os participantes com alguma trilha sonora;

* Exibir algum video ou fazer leitura coletiva;

* Leitura de algumas reflexdes do encontro anterior do/pelo aluno;

2% sequéncia

* Cada participante devera apresentar seu instrumento ao grupo e este e o formador
deverdo incentivar o grande grupo a fazer as devidas colaboragoes;

* Apos todos terem apresentado e com as devidas colaboragdes, o participante podera
fazer as devidas alteraces e sistematizar a versao final do instrumento;

* Ao final, o formador devera fazer as devidas consideragdes quanto a aplicagdo e as
atividades da proxima etapa - analise;

* Sintese oral do encontro a ser feita pelos alunos e formador;

3% sequéncia

* Orientagao para a escrita das reflexdes do dia.

INSTRUMENTO: Elabore um instrumento de coleta de informagdes de avaliagdo para a
aprendizagem, contendo elementos minimos, como: tempo de execugao, objetivos,

procedimentos, recursos materiais, indicagao/sugestao para a utilizagao.
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Registros do 1° Momento
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Registros do 2° Momento
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ANEXO 01 - Avaliacdo do Curso
1. Avalie os aspectos a seguir marcando um “x” na escala que variade 1 a 5, sendo 1 o

menor peso e 5 o maior.

1.1 Quanto a qualidade do curso:

PESO

ORDEM DESCRITORES

112|134 |5
a) Conteudos abordados
b) Nivel de aprofundamento
<) Recursos utilizados
d) Material
e) Duragao

1.2 Quanto ao mediador de estudos:

PESO

ORDEM DESCRITORES

112|134 |5
a) Pontualidade
b) Clareza na exposicao
<) Dominio dos conteudos
d) Didatica utilizada
e) Interagcdo com o grupo

1.3 Quanto a participagdo do cursista:

PESO

ORDEM DESCRITORES

112|345
a) Pontualidade
b) Assiduidade
c) Participagao nos debates
d) Realizagcdo das a¢des propostas
e) Interagdo com o grupo

2. Agora responda:

2.1 Este curso contribuiu com sua formagao? Por qué?




227

2.2 A partir do curso, houve mudancgas nas suas praticas em avaliagdo? Se sim, quais?

2.3 Ha alguma das tematicas trabalhadas a que vocé gostaria de dar continuidade? Se

se sim, qual ou quais?

2.4 Outras contribui¢des que achar necessarias:
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Namero do Parecer: 4.948.570

Apresentacao do Projeto:

Resumo:

A pratica da avaliagdo educacional tem sido um dos temas cada vez mais recorrente nas pesquisas
educacionais, sendo entendida como um dos principais elementos dos processos de ensino e aprendizagem
e ainda uma das responsaveis por possibilitar mudangas da praxis docente. Estas mudancas tém sido cada
vez mais presentes nos processos de ensino nas salas de aula do Brasil atualmente. Contudo, ndo da forma
como autores e pesquisas recentes comprovam serem necessarias — considerando e articulando as
modalidades e dimensdes da avaliagdo para a aprendizagem. Neste sentido, o presente estudo teve como
objetivo geral estudar as concepgdes e as praticas dos docentes em avaliacdo educacional nas escolas
publicas municipais anos finais do Ensino Fundamental da cidade de Arez/RN e, a partir das informagtes
coletadas e sistematizadas propor um Produto Educacional, neste caso, um curso de formagao continuada
para os profissionais da educagdo. Para este fim, serdo realizados estudos para identificar as principais
concepgdes dos professores do ensino fundamental anos finais sobre o objeto de estudo e, para tanto, no
campo metodoldgico adotar-se-a a pesquisa exploratéria com abordagem qualitativa, valendo-se ainda da
pesquisa bibliografica e documental para o embasamento tedrico e explorac¢do do tema. As técnicas
selecionadas para a coleta de informagdes e dados sd@o a aplicagdo de questionarios e a narrativa de
formacédo buscando identificar as concepgGes e as praticas docentes em relacdo ao objeto de estudo. Para
a discussao e andlise das informacgoes
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coletadas, os fundamentos tedricos desta pesquisa estdo alicergados no método da Analise do Contetido. E,
neste mesmo sentido, o referencial tedrico utilizado neste percurso de estudo para tratar acerca da
avaliagdo da e para a aprendizagem, dentro da avaliagdo educacional escolar, baseia-se nas contribuicdes
de autores como Gomes (2006); Bittencourt (2007); Perrenoud (2007); Esteban e Afonso (2010); Luckesi
(2011, 2018); Libaneo (2012); Freitas (2014); Fernandes (2009); Villas Boas (2019); Fernandes (2014,
2020); Silva e Moreira (2020); Félix e Souza (2020);

Souza (2020) entre outros. Assim, o presente trabaltho traz uma introducao sobre a contextualizacio e
organizagdo deste, a metodologia inicial, fundamentac@o teérica e as premissas do produto técnico e
tecnolégico do presente trabalho de pesquisa.

INTRODUCAO:

Esta pesquisa esta vinculada ao Mestrado Profissional em Ensino e Formagao Docente do Programa
Associado de P6s-Graduagdo em Ensino e Formag@o Docente da Universidade da Integragéo Internacional
da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) e do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE). Esta, busca desenvolver estudos na area da avaliacdo. Nesta, busca-se estudar as concepgdes e as
praticas docentes em avaliagdo escolar nos anos finais do ensino fundamental na cidade de Arez/RN e, a
partir das informagées coletadas e sistematizadas propor um curso de formagéo continuada em avaliagio
para a aprendizagem escolar.E posto que a educagéo brasileira, em todas as etapas e modalidades, tem
passado por significativas mudangas, parte delas decorrentes de fatores politicos, econémicos, sociais e
outros que, direta ou indiretamente tem influenciado o fazer didatico-pedagégico na escola. O que vem
ocorrendo ndo tem sido diferente de décadas anteriores, quando o pais passou por mudangas, sejam elas
na economia com a revolugao industrial, sejam na politica com a ditadura militar, que colocaram para a
educacio a tarefa de absorver estas mudancas e preparar as pessoas para atuarem na sociedade que se
concebia. Nos dias atuais convivemos, inevitavelmente, com a globalizagdo que nos impde mudancgas
urgentes em todos os espacos sociais. Na educagio, passou-se a exigir diferentes competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelos profissionais para atuarem na dinamica educacional da sociedade
contemporanea. Percebemos que formar um profissional no contexto de dez anos atras era bem diferente
do que se exige hoje.Mais uma vez cabe a educagéo a tarefa de preparar o cidadao para atuar na
sociedade, levando-o a compreender e a interagir com os diferentes contextos, possibilitando uma mudanca
mutua. Estes preceitos, segundo Severino (2002), foram trazidos desde os debates até a promulgacéo da
Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que dispde sobre as Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, a
qual se deu em meio a um momento “histérico politico-econdmico” onde ja havia uma tendéncia nos debates
e propostas
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daqueles que a formularam por um desenvolvimento e inovagao do pais através da educagao a fim de o
inserir na ordem mundial pensada pelo modelo neoliberal.Nesse sentido, Carneiro (2015) ao analisar o
paragrafo segundo do Art. 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB) - no qual consta: *
A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e & pratica social” - afirma que a ideia de
educacao, por esta defendida, ultrapassa a simples relacdo com o conhecimento e o autor complementa
dizendo que a educacdo defendida pela LDB “[...] busca a formag&o do sujeito histérico como identidade
madura qualificada socialmente e critica e participativa politicamente.

[...} até porque a escola é o espago de educagdo de sujeitos que vivem na sociedade do conhecimento
(grifos do autor) [...]" (CARNEIRO, 2018, p.48).Desse modo, compreende-se que a praxis educativa para a
formagao desse novo sujeito precisa ser repensada, que nesse novo mundo ndo cabe mais praticas que
levem as criangas ao aprisionamento de ideias, mas ao contrario disso, que as levem a um estado de
indagacgoes. Nesse sentido, Morin (2007, p. 12) defende que a educagéo da era planetaria precisa passar
por trés reformas: “[...] uma reforma do modo de conhecimento, uma reforma do pensamento e uma reforma
do ensino. [...]".Carneiro (2018) faz uma analise a partir do préprio conceito de "principios” onde, citando
Tomaz de Aquino, afirma que é deles (dos principios) de onde tudo inicia, ou seja, toda a legislacdo foi
pensada a partir destes principios, os quais constam no art. 3° da LDB.Assim, Carneiro (2018, p. 60) conclui:
[...] Os principios, portanto, deverdo ser entendidos como elementos recorrentes do didlogo pedagdgico e da
pratica de ensino de tal maneira que o ser, o valer, e o refletir sejam vividos como elementos integradores
de “situacionalidades” da sala de aula, de cada curso, de cada escola, de cada projeto pedagagico e de
cada sistema de ensino, enfim.Verifica-se que a LDB, mesmo criticada por vérios especialistas, possui em
seus principios uma mudanga qualitativa para o desenvolvimento das agdes educacionais e aqui destaco,
em especial, o primeiro principio a saber: “I — Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola”, o qual, para ser efetivado precisa-se definir, segundo Carneiro (2018, p.60), “[...] objetivamente,
parametros de qualidade para a educacao a luz de trés critérios [.....]. Assim, a construgdo do caminho
metodolégico percorrido nesta pesquisa sera estruturada de forma a evidenciar a cientificidade do objeto
estudado sabendo que este ndo se encontra em um ambiente estatico e muito menos que lidaremos com
seres inanimados. Nesse sentido, o campo metodoldgico da pesquisa terd a abordagem qualitativa, dos
tipos exploratéria, valendo-se ainda da pesquisa bibliografica e de campo para o embasamento tedrico e
exploracgéo do tema. As técnicas selecionadas para a coleta de informacdes e dados sé@o a aplicagéo de
questionarios e a narrativa de formagéao buscando
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identificar as concepcdes e as praticas docentes em relagdo ao objeto de estudo e para a andlise e
discussao dos resultados selecionado serd a andlise de contetido na perspectiva de Bardin (2016).
Vale salientar que este projeto de pesquisa ndo se coloca na perspectiva de esgotar a tematica proposta,
nem tampouco abarcar toda a bibliografia existente, sendo este pretenso a contribuir de forma qualitativa
para a tomada de decisdes a respeito do objeto de estudo e futuras pesquisas a partir da sua constituicdo
enquanto fonte cientifica embasada em teorias, concepgoes e préticas.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Primario:

Estudar as concepc¢des e as praticas docentes em avaliagdo educacional nos anos finais do ensino
fundamental na cidade de Arez/RN e, a partir das informagdes coletadas e sistematizadas propor um piano
de formagao continuada no ambito da avaliacdo para a aprendizagem, a fim de contribuir para a promogdo
de uma boa regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem e assim melhorar a qualidade da
educacao.

Objetivo Secundario:
Analisar os conceitos e concepgdes que embasam as praticas de avaliagdo da e para as aprendizagens
desenvolvidas pelos professores dos anos finais do ensino fundamental da cidade de Arez/RN

Avaliacido dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Respondendo ao questionario/entrevista e fazendo o relato de formacao, existe um desconforto e risco
minimo para vocé em relagédo a invasédo de

privacidade, ao revelar pensamentos e sentimentos nunca revelados e a estigmatizacado a partir do
conteudo revelado.

Beneficios:

Os beneficios da pesquisa estédo relacionados a produgdo de novos conhecimentos que podem favorecer a
aplicagdo de novas praticas avaliativas

de aprendizagem e produtos inovadores de educacdo, neste caso um curso de formagao afim de favorecer
a democratizagdo e qualidade do ensino,

em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, em especial no ensino fundamental anos finais.
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Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa desenvolvida por pesquisado do Instituto Federal.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Tudo certo.

Recomendagcées: v
Sem recomendagdes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
InformagGes Basicas PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 18/08/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1734083.pdf 23:26:44
Projeto Detalhado / | Projeto_de _pesquisa_Revisado.pdf 18/08/2021 |Geraldo Vicente da Aceito
Brochura 23:26:06 |Silva
Investigador
Cronograma Cronograma_Revisado.pdf 18/08/2021 |Geraldo Vicente da Aceito

23:24:39 |Silva
TCLE / Termos de Termo_de_Consentimento_Livre_e_Escl] 18/08/2021 | Geraldo Vicente da Aceito

Assentimento / arecido_Corrigido.pdf 23:23:47 |Silva

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto_assinada.pdf 30/06/2021 |Geraldo Vicente da Aceito
21:40:37 _|Silva

Outros Apresentacao_dos_resultados.pdf 21/06/2021 |Geraldo Vicente da Aceito
21:04:10 | Silva

Outros Regresso_dos_beneficios.pdf 21/06/2021 | Geraldo Vicente da Aceito
21:02:33 _|Silva

Orcamento Orcamento.pdf 21/06/2021 |Geraldo Vicente da Aceito
20:57:37 | Silva

Declaracéo de Autorizacao_de_infraestrutura.pdf 21/06/2021 |Geraldo Vicente da Aceito

Instituicao e 20:56:11  |Silva

Infraestrutura

Situagao do Parecer:
Aprovado
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Jefté Ferreira da Silva
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ANEXO 02 - DECLARACAO DA CORRECAO DA LINGUA PORTUGUESA E ABNT

DECLARAGAO

Eu, Ana Karine de Sousa Dantas, graduada e mestre em Letras pela Universidade /
Federal do Cear3, declaro ter realizado a revisdo gramatical e ortografica, bem como
a adequacdo as normas da ABNT da dissertacao intitulada “AVALIACAO ESCOLAR
A SERVICO DA APRENDIZAGEM: UMA PROPOSTA PARA AUXILIAR OS
PROFESSORES DA EDUCAGCAO BASICA NA TAREFA DE AVALIAR” do aluno
GERALDO VICENTE DA SILVA, da UNIVERSIDADE DA INTEGRAGAO

INTERNACIONAL DA LUSOFONIA AFRO-BRASILEIRA.

Por ser verdade, firmamos o presente.

Fortaleza, 01 de dezembro de 2021.

Ll 1S Ol

Ana Karine de Sousa Dantas
Graduada em Letras




