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RESUMO

VIANA, Cilania Nunes. Avaliacdo da aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento
humano e a atuacdo da coordenacdo pedagogica na escola. Programa de Pds-Graduacéo Stricto
Sensu em Educacdo — PPGE. Pontificia Universidade Catolica de Goias — PUC Goiés. Goiania,
2021.

O presente trabalho estd vinculado a Linha de Pesquisa Teorias da Educagdo e Processos
Pedagdgicos, do Programa de Pés-Graduacdo da PUC Goias. O tema da dissertacdo é a
avaliacdo da aprendizagem e a coordenagéo pedagogica na perspectiva da teoria do ensino para
0 desenvolvimento humano. As questdes que levaram a realizacdo deste estudo foram:
constatada a efetiva incidéncia das avaliages externas nas praticas avaliativas dos professores,
inclusive por exigéncia legal, ainda assim, é possivel ao Coordenador Pedagdgico recompor
suas funcdes na perspectiva do ensino voltado para o desenvolvimento humano nas avaliagoes
internas da aprendizagem? Quais séo as possibilidades para essa recomposi¢ao? Como objetivo
geral, buscou-se caracterizar a avaliagdo da aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento
humano, como possibilidade de recomposi¢do da atuacdo da coordenacédo pedagdgica na escola.
Foram definidos trés objetivos especificos: a) contextualizar as finalidades educativas das
avaliacOes externas, suas formas de implantacdo no sistema escolar e o seu impacto na
qualidade do ensino; b) analisar quais as concepces e praticas de avaliagdo da aprendizagem
e as formas de conducéo da coordenacdo pedagdgica sdo descritas na producdo académica; c)
apontar elementos que contribuem para a recomposi¢do das atribuigdes do coordenador
pedagdgico na avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da teoria do ensino para o
desenvolvimento humano. Foi utilizada como metodologia a pesquisa bibliogréfica, tendo
como fontes livros, capitulos de livros, artigos cientificos, dissertagdes e teses. Os resultados
da anélise realizada na perspectiva histérico-cultural de desenvolvimento humano, mostram o
impacto negativo das avaliagdes externas no trabalho docente e nas formas de gestdo escolar,
em razdo de reforcar um ensino irrefletido e memoristico, com praticas de avaliagdo visando
resultados quantitativos, afetando consideravelmente a qualidade de ensino. Esse impacto gera
dificuldades e davidas na atuacdo da coordenacdo pedagogica e as modalidades de avaliacdo
externa contribuem para a permanéncia de praticas tradicionais de avaliacdo da aprendizagem
por parte de muitos professores. A despeito desses impactos negativos das politicas de avaliacdo
educacional sdo vislumbradas possibilidades de supera-los por meio de: a) um Projeto Politico
Pedagdgico fundamentado em perspectivas que contribuem mais para o desenvolvimento
humano de todos os alunos do que a perspectiva das avaliacBes externas; b) melhoria das
condig0es de trabalho de todos os profissionais dentro da escola; c) formacdo continuada de
professores na situacdo de trabalho como atribuicdo da coordenacdo pedagogica; d) gestdo
democréatica, com maior participacdo dos alunos e familiares; e) formas de organizacdo do
ensino e de procedimentos de avaliagdo numa perspectiva que ressalta mais 0s aspectos
qualitativos da aprendizagem e sua relacdo com o desenvolvimento humano do aluno de forma
mais ampla.

Palavras Chave: avaliacdo da aprendizagem escolar; coordenacdo pedagodgica; ensino
desenvolvimental; finalidades educativas escolares; avaliagdes externas;



ABSTRACT

VIANA, Cilania Nunes. School learning evaluation in the context of external evaluations and
the role of pedagogical coordination at school: a study from the perspective of developmental
teaching. Stricto Sensu Graduate Program in Education - PPGE. Pontifical Catholic University
of Goiés - PUC Goiés. Goiania, 2021.

The following work is linked to the Research Line Theories of Education and Pedagogical
Processes, of the Post-Graduation Program of PUC Goias. The general theme of the dissertation
is the performance of the pedagogical coordination at school in face of the interference of the
external evaluations. Some questions that guided the study were: What are the impacts of
external evaluations on the forms of school learning evaluation? What is the position of the
educational coordinator in relation to the subordination of evaluation practices to the obligation
of quantitative results? What are the possibilities of implementing a teaching and evaluation
proposal focused on developmental teaching? As a general objective, we aimed to characterize
the impacts of the official guidelines on external evaluations on the pedagogical coordinator's
performance and the possibilities of recomposing this performance from the perspective of
developmental teaching. Three specific objectives were defined: a) to investigate the
educational purposes of external evaluations, their forms of implementation in the school
system, and their impact on the quality of education; b) to search in the academic production
references to conceptions and practices of learning evaluation used by teachers and to forms of
conduct of the pedagogical coordination; c) to point out contributions of the Theory of
Developmental Teaching on the evaluation of school learning for the recomposition of the
pedagogical coordinator's attributions. The methodology used was bibliographic research in the
form of narrative review, using books, articles, dissertations, and theses on the main topics of
the dissertation. The results indicate a negative impact of the external evaluations on the
teaching work and on the forms of school management, since they reinforce an unreflective and
memoristic teaching with evaluation practices aimed at quantitative results, considerably
affecting the desired teaching quality according to a developmental perspective. As a result,
they also point out difficulties in the performance of pedagogical coordination, added to those
already evidenced in the research. Another finding of the literature review was that, regardless
of the negative impact of the external evaluations, research shows, on the part of many teachers,
the persistence of a traditional view of learning evaluation. Despite these negative influences
of the educational evaluation policies, the theory of developmental teaching offers possibilities
to face these limits through the continuous formation of teachers in their work situation, as an
assignment of the pedagogical coordination, in order to better appropriate forms of organizing
teaching and internal evaluation procedures from a developmental perspective.

Key Words: educational purposes; external evaluations; school learning evaluation;
developmental teaching; pedagogical coordination.
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INTRODUCAO

O tema desta dissertacdo € a avaliacdo da aprendizagem escolar e a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica, na perspectiva do desenvolvimento humano, compreendida no
contexto da funcéo social da escola como instituicdo que assegura aos alunos o ensino e a
aprendizagem de qualidade, propiciando-lhes formacdo tedrico-cientifica e integral em
articulacdo com a diversidade social e cultural. Com base nesse entendimento, esta pesquisa se
apropria da teoria historico-cultural de Vygotsky e seus seguidores, entre eles Davydov e sua
teoria do ensino desenvolvimental.

A experiéncia profissional na rede publica de ensino me proporcionou a oportunidade
e o privilégio de iniciar minha carreira atuando como docente nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e, posteriormente, como gestora de uma escola. Conhecer o cotidiano dessa
instituicdo e a amplitude do trabalho que ali ocorria, possibilitou-me construir o alicerce que
estrutura a minha atuacgdo profissional hoje. H& quinze anos tenho atuado como orientadora
pedagdgica na Secretaria de Educacdo do municipio de Aparecida de Goiania, situado na regido
metropolitana da capital. Nesta funcdo, desempenho atividades direcionadas a orientagéo,
formacgdo e acompanhamento junto aos gestores, coordenadores pedagdgicos e professores
quanto ao planejamento dos projetos pedagdgicos das escolas, do curriculo, das aulas dos
professores, da avaliagdo da aprendizagem, no ambito interno e externo, e seus resultados, das
acoes de recuperacdo da aprendizagem com os alunos, do uso de metodologias e recursos
didaticos e do acompanhamento da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos do Ensino
Fundamental.

Esse trabalho tem sido desenvolvido com maior frequéncia junto aos coordenadores
pedagdgicos das escolas publicas do municipio. Em razdo disso, tenho me deparado com
inUmeros questionamentos e obstaculos provocados por fatores internos e externos a escola, 0s
quais dificultam a atuacdo das equipes pedagdgicas na préatica cotidiana. Entre esses fatores
estdo, por exemplo: a dificuldade no planejamento e execucdo das praticas pedagdgicas, em
razdo da falta de autonomia das equipes gestoras e docentes; caréncias da estrutura fisica, de
equipamentos e de material didatico; o despreparo de coordenadores pedagdgicos, devido a
caréncia de formacao inicial especifica e de formacao continuada, e a sobrecarga de trabalhos
gue, muitas vezes, ndo sao de responsabilidade desse profissional. Tais dificuldades, referentes
as condicdes de trabalho, com que tenho me deparado levam-me a pensar o quanto tudo isso
desmotiva a equipe pedagdgica e interfere, de forma direta, na qualidade do ensino. Essa

realidade que aponta as deficiéncias no trabalho como resultado das méas condicGes de trabalho,
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tanto do Coordenador Pedagdgico quanto dos professores, € constatada na pesquisa de Pinto
(2011), que aponta, a falta de recursos didaticos e instalacdes fisicas adequadas, o nimero
excessivo de alunos por classe e a sobrecarga da jornada de trabalho. Essas constatacGes fez-
me refletir acerca das deficiéncias na qualidade do processo de ensino-aprendizagem como
reflexo da ma condicdo de trabalho ocasionada hoje nas escolas. De todos esses problemas,
porém, 0 que mais me inquietou, ao longo da minha funcéo profissional, foi o processo de
avaliacdo da aprendizagem mediado pelo coordenador pedagdgico junto aos professores.

Nas minhas atividades de orientacdo e acompanhamento pedagdgico junto aos
professores nas escolas, frequentemente percebi grandes lacunas em relacdo aos principios e
procedimentos de avaliagdo da aprendizagem (concepcdes, objetivos, estratégias e
instrumentos). Senti também a auséncia, nas escolas, da utilizacdo dos resultados da avaliacdo
na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, no planejamento das aulas e na revisao do
processo de ensino-aprendizagem. No entanto, o que mais me chamou a atencdo foi a falta de
andlise critica dos professores e coordenadores acerca das avaliacdes externas e dos resultados,
a auséncia de articulacdo entre as avaliacbes externas e internas ou, até mesmo, o
desaparecimento das avaliacdes internas. A observacao desses desvios das praticas de avaliacdo
da aprendizagem escolar levou-me a questionamentos que envolvem uma diversidade de
fatores, entre eles: o pouco uso das avaliagOes para repensar ou reorganizar as atividades da
escola e do ensino ndo seria, inicialmente, devido ao desconhecimento dessa atribuigéo por
parte dos coordenadores pedagdgicos da escola, ou de insuficiéncia na formacdo desse
profissional, ou das condi¢des de trabalho que coordenadores e professores tém enfrentado no
cotidiano escolar ou das politicas educacionais impostas, a exemplo do curriculo de resultados?

Os estudos a que tivemos acesso sobre a atividade de coordenadores pedagdgicos,
mostram que a variedade de demandas de tarefas dirigidas a esses profissionais, leva-0s a ndo
reconhecerem sua real funcdo dentro da escola, entre elas o trabalho com a avaliacdo da
aprendizagem com professores e alunos, gerando dificuldades em considerar as agfes junto aos
professores em relacdo as avaliagGes externas e internas que seria parte de seu trabalho. Placco,
Almeida e Souza (2015), Pinto (2011) e Domingues (2014) apontam o quanto a burocratizacdo
do trabalho cotidiano do coordenador pedagdgico e os desvios de funcdo distorcem suas
atribuices ligadas as questdes pedagogicas. Para Pinto (2011, p. 133), a funcéo do coordenador
“deve ser de apoio, de suporte ao trabalho do professor fora da sala de aula, tendo sempre como
referéncia, entretanto, o que nela ocorre”. Ainda nesse aspecto, Geglio (2010, p. 115) afirma
que, “enquanto o professor, o diretor, o secretario ¢ os demais funcionarios da escola possuem

atividades especificas, o coordenador pedagogico se vé efetuando multiplas tarefas que,



13

objetivamente, ndo lhe dizem respeito”. A respeito da formacdo inicial e continuada desse
profissional, Domingues (2014, p. 30) propde que, “a retomada da formagdo especifica para
atividades de organizacdo/gestdo e coordenacdo pedagdgica das escolas € uma necessidade
improrrogavel dos sistemas de ensino”. Essa realidade envolve também questbes politicas que,
numa visao reducionista dos gastos publicos com pessoal qualificado e especifico na escola,
atribuem outras fungbes ao coordenador pedagdgico, contribuindo com a perda da sua

identidade profissional. A esse respeito, escrevem Pooli, Dias e Ferreira (2018, p. 78):

A concepcdo académica sobre a identidade do pedagogo foi transformada, mas as
estruturas administrativas escolares permaneceram quase intactas. O resultado disso
€ uma precarizacéo do trabalho do pedagogo, que passa a assumir praticamente todas
as demandas que envolvem alunos e professores nas escolas. Como dissemos
anteriormente, essa situacdo se torna muito favoravel aos gestores do sistema, que
deixam de se preocupar com a multiplicidade de fun¢6es necessarias ao cotidiano da
escola, defendendo a ideia de que um sé servidor podera assumir todas essas funcdes.

A questdo posta, nessa citacdo, realca bem a ndo correspondéncia entre as atribuicdes
tidas como necessarias para o acompanhamento das atividades pedagdgicas da escola e as
praticas correntes que tornam o coordenador pedagogico muito mais um burocrata do que um
pedagogo. Ndo € de estranhar, portanto, que esses profissionais apresentem pouco
conhecimento do processo de avaliagdo da aprendizagem e de sua importancia na organizacéo
da escola e do ensino. Por todas estas questdes considera-se a relevancia da realizacdo desta
pesquisa bibliografica, cuja contribuicdo é pér em destaque a avaliagdo da aprendizagem como
uma das atribui¢des do coordenador pedagdgico, levando a efeito o trabalho de orientacdo e
articulacdo dessas praticas na escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da aprendizagem,
abrangendo o desenvolvimento do aluno. Essa é uma importante atribuicdo do coordenador

pedagdgico, fazendo coro com a afirmacéo de Batista e Seiffert (2010, p. 162):

Ao refletir, o docente pode apreender a avaliagdo como constituinte de seu trabalho
pedagdgico, estabelecendo as conexdes entre objetivos delineados, conteldos
desenvolvidos e opgBes metodoldgicas. Esse processo de atribuicdo de novos
significados a avaliagdo da aprendizagem encontra no coordenador uma interlocugio
fundamental.

Com essas inquietacdes em mente, a presente dissertacdo busca caracterizar a
avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva do desenvolvimento humano, isto é, como
possibilidade de recomposicdo da atuacdo da coordenacgédo pedagogica na escola.

Nesta pesquisa, a coordenacdo pedagdgica € considerada, corroborando Placco,
Almeida e Souza (2015), a responsavel pelas fungdes articuladora, formadora e transformadora
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no espaco escolar, junto aos professores, demais funcionarios, alunos e pais. Para Pooli, Dias e
Ferreira (2018), o coordenador pedagogico é considerado o profissional responsavel pela
organizacdo do trabalho pedagOgico. Nessa mesma perspectiva, recorremos também as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia que, em seu Parecer n°. 05/2005,
ainda que de forma restrita e técnica, apresenta o Coordenador Pedagdgico como o profissional
que conduz a gestdo dos processos educativos dentro da escola, no aspecto reflexivo das
praticas de ensino-aprendizagem paralelas a gestdo escolar. A fim de apresentar maior
fundamentacédo sobre o conceito de coordenacdo pedagdgica, contamos com a visdo de Pinto
(2011), ao considerar que esse profissional tem sua funcdo marcada pela agcdo de um agente

educativo, ao ressaltar que (p. 151):

O cerne do trabalho do pedagogo escolar é justamente a coordenacdo do trabalho
pedagdgico e o trabalho pedagdgico, por sua vez, é o nlcleo das atividades escolares.
Ele representa o conjunto de todas as préticas educativas que se desenvolvem dentro
da escola. Envolve, portanto, as atividades docentes e discentes, assim como as
atividades dos demais profissionais ndo docentes.

Com base nos fundamentos que os autores vém defendendo acerca do conceito de
coordenacdo pedagdgica (PLACCO, ALMEIDA e SOUZA 2015; POOLI, DIAS e FERREIRA
2018; PINTO 2011), pode-se compreender que seu papel é eminentemente pedagdgico na
orientacdo do trabalho didatico dos professores, remetendo esta pesquisa a atuacdo do
coordenador pedagogico na avaliagdo da aprendizagem e examinando como esse coordenador
pode recompor suas fungdes, tendo em vista uma proposta de ensino-aprendizagem e avaliacao
para o desenvolvimento humano, conforme a teoria do ensino desenvolvimental de V.
Davydov, que se apropria de uma educacao que supere as finalidades utilitaristas e neoliberais
impostas hoje nas politicas e préaticas educativas dentro das escolas.

Nosso problema de estudo pode ser assim sintetizado: constatada a efetiva incidéncia
das avalia¢Ges externas nas praticas avaliativas dos professores, inclusive por exigéncia legal,
ainda assim, é possivel ao Coordenador Pedagogico recompor suas fun¢des na perspectiva do
ensino voltado para o desenvolvimento humano nas avaliacdes internas da aprendizagem?
Partindo dessa formulacgéo, para direcionar nossa investigacéo, chegamos a outra pergunta mais
pontual no ambito do que pretendemos buscar, considerando a realidade do cotidiano de
trabalho do coordenador pedagdgico frente as concepcBes de avaliacdo, presentes tanto nas
politicas quanto nas préaticas educativas dentro das escolas, que é: Quais sdo as possibilidades
do Coordenador Pedagogico recompor suas fungdes na perspectiva do ensino voltado para o

desenvolvimento humano?
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H& um conjunto de razdes que justificam a relevancia deste estudo. As pesquisas
realizadas por Assuncdo (2013), Duarte (2014), Dias (2014), Silva e Sampaio (2015), Rocha
(2014), Mendes e Miller (2011), Forner e Trevisol (2012), Benvenutti (2016), Gazda e Souza
(2011), Faleiros e Pimenta (2013), Barbosa (2011), Guerra (2017) mostram, com expressivos
dados, que o modelo de ensino subordinado as avaliagdes externas influencia negativamente o
trabalho dos professores e coordenadores pedagdgicos, na manutencdo de préticas tradicionais,
uma vez que ele reforca a transmissao mecanica de contetidos pelos professores, a memorizagao
e a avaliacdo das aprendizagens por meio de testes, portanto, restringida a avaliacdo somativa
e classificatdria. Essas pesquisas apontam recorréncias de aspectos voltados para a politica de
avaliacOes externas, influéncias e impactos nas préaticas de organizacao do ensino e avaliagdes
internas dos professores, no trabalho dos coordenadores pedagogicos, persisténcia de praticas
tradicionais baseadas em provas e notas, mesmo considerando os investimentos de sistemas de
ensino na introducao da avaliacao formativa (geralmente no contexto da implantagéo dos ciclos
de escolarizacdo), demonstrando incongruéncias entre concepgdes progressistas de avaliacdo
declaradas pelos professores e sua pratica cotidiana.

Em relacdo ao impacto das avaliagdes externas no trabalho dos professores e
coordenadores pedagdgicos, Assuncdo (2013) e Duarte (2014) apontam a existéncia de préaticas
de treinamento da equipe e dos alunos e preparacdo da escola para as provas do Saeb,
demonstrando repercussao negativa dessas politicas na qualidade do ensino.

Pesquisa recente, realizada no Estado de Goias (LIBANEO e FREITAS, 2018), mostra
a repercussdo de politicas curriculares neoliberais no funcionamento das escolas e salas de aula,
0 que fica evidenciado no depoimento de uma professora que comenta sobre o curriculo de

resultados:

A qualidade é s6 o0 nimero, ndo querem saber de qualidade, s6 querem saber de nimero:
aluno tem que ser aprovado pronto e acabou, sé isso que é importante. O que eles tém
passado para a gente nesses Ultimos anos ai é isso, querem nimeros, resultados, se o
aluno sabe ou nédo sabe, eles querem ver no final do ano aprovado [...] Isso ndo é
aprendizagem do aluno, voce esta treinando o aluno para uma prova (p. 94).

As pesquisas de Dias (2014), Silva e Sampaio (2015), Rocha (2014) tratam de forma
especifica da avaliacdo da aprendizagem no contexto das avaliacBes externas e do influxo direto
no trabalho do coordenador pedagdgico dentro da escola, demonstrando maior recorréncia no
impacto das avaliacdes externas em diferentes contextos na escola, ligados diretamente ao
trabalho do coordenador pedagdgico. Entre eles, destacam-se o papel da gestdo, o cotidiano

escolar na organizacéo de suas ag¢des, com foco no cumprimento de metas, acimulo de tarefas
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e pouca articulagdo com os professores na pratica docente, planejamento, execucdo de
conteddos, avaliacBes internas e as concepgdes dos educadores sobre as politicas de avaliagéo,
advindas da falta de formacao inicial e continuada sobre esse aspecto, ocasionando uma funcéo
técnica, sem reflexdo intelectual, por parte desse profissional.

Em relacdo a prevaléncia de praticas tradicionais de avaliacdo na escola, podemos
destacar as pesquisa de Mendes e Miiller (2011), Forner e Trevisol (2012) cujos resultados
apresentam pontos em comum a respeito das praticas tradicionais vindas de uma cultura de
professores, pais e alunos que reconhecem a avaliagdo como provas, testes e notas. Os
pesquisadores destacam possibilidades de mudancgas por meio de atitudes, comportamentos e
estrutura politica na educacao.

Em relacdo as incongruéncias entre teorias progressistas e praticas tradicionais de
professores, foi constatada essa realidade, através das pesquisas apresentadas por Benvenutti
(2016), Gazda e Souza (2011), Faleiros e Pimenta (2013), Barbosa (2011), Guerra (2017). Os
resultados convergem para um entendimento de concepcéo tedrica sobre avaliacdo por parte
dos professores, porém, eles avaliam conforme as exigéncias do sistema, no qual a avaliacdo é
tida como instrumento de poder e controle. Nesse aspecto, as pesquisas apresentam uma
realidade na qual os professores adotam um discurso pautado em concepc@es inovadoras para
0 processo de avaliacdo da aprendizagem, mas que divergem de suas praticas tradicionais em
sala de aula.

As pesquisas relatadas mostram que, tanto no que se refere ao impacto das avaliacoes
externas quanto as praticas avaliativas correntes entre os professores, ha uma ressonancia no
trabalho da coordenacdo pedagdgica. Por um lado, existem as avaliagcdes externas promovidas
por 6rgdos do governo e por organismos internacionais, por outro, ha o processo de avalia¢do
interna do ensino-aprendizagem na escola. Com base nessa realidade, como fica a organizacédo
didatico-pedagdgica, mediada pelo coordenador pedagdgico, numa perspectiva de avaliacdo da
aprendizagem para o desenvolvimento humano?

A partir desse questionamento, chega-se a reflexdo de que, a tarefa do coordenador vai
além da compreensao das politicas de avaliacdo externa e suas finalidades, visto que a proposta
¢ garantir que o processo de avaliacdo interna nao seja de atender as politicas de resultados, e
sim, constituir coletivamente, junto a equipe, uma concepc¢ao e pratica de avaliacdo formativa
com base no ensino para 0 desenvolvimento humano. A respeito da importancia dessa
compreensdo dos processos avaliativos, Libaneo (2015, p. 199) afirma que “a avaliagdo dos
alunos pelos professores em cada sala de aula, em hipdtese alguma pode ser substituida pela

avaliacao do sistema de ensino”.
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Nessa perspectiva, Silva Jr (1997) clarifica os desafios referentes ao trabalho do
supervisor! ligados a ma formacao, condicdes de trabalho e indefinicdo da responsabilidade
desse profissional em relagdo ao trabalho pedagdgico na escola. Assim, o supervisor tende a
adequar sua funcdo de coordenador e articulador das praticas pedagdgicas as imposicdes
externas.

Em face dessas questBes, que envolvem a atuacdo da coordenagdo pedagogica, em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar, estabelecemos, como objetivo geral da pesquisa:
caracterizar a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva do desenvolvimento humano, como
possibilidade de recomposi¢do da atuacdo da coordenacdo pedagogica na escola.

Como objetivos especificos estabelecemos:

o Contextualizar as finalidades educativas das avaliagdes externas, suas formas de
implantacdo no sistema escolar e o seu impacto na qualidade do ensino;

« Analisar quais as concepc0es e praticas de avaliacdo da aprendizagem e as formas
de conducéo da coordenacdo pedagdgica sdo descritas na producéo académica;

e Apontar elementos que contribuem para a recomposicdo das atribui¢cbes do
coordenador pedagogico na avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da teoria do ensino para

o desenvolvimento humano.

Metodologia da pesquisa

Buscamos enfatizar a importancia da pesquisa cientifica nas palavras de Minayo e
Sanches (1993) ao afirmarem que, “o conhecimento cientifico sempre transcorre com a busca
de articulagdes entre teoria e realidade, tendo como fio condutor o método, com a funcao
fundamental de articular e fundamentar esses conhecimentos de maneira a proporcionar um
caminho claro de investigacao”. Partindo desse entendimento, direcionamos esta pesquisa de
carater exploratério, utilizando como procedimento metodolégico a pesquisa bibliogréafica,
recorrendo a livros, capitulos de livros, artigos, dissertacdes e teses sobre os principais topicos
da dissertagéo.

Adotamos aqui o entendimento de Gil (2008), de que a pesquisa bibliografica é

desenvolvida a partir de materiais j& elaborados, colocando o pesquisador em contato direto

! Embora o autor citado use o termo supervisor, para denominar o responsavel pelo trabalho pedagdgico dentro da
escola e esta dissertacdo adote a denominacdo de coordenador pedagodgico, ndo ha interferéncia quanto as
atribuicbes desse profissional.
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com pesquisas produzidas sobre o tema, implicando a reflexdo critica sobre os textos
consultados.

Na visdo de Sa-Silva et al (2009, p. 5-6), “a principal finalidade da pesquisa
bibliografica € proporcionar aos pesquisadores o contato direto com obras, artigos ou
documentos que tratem do tema em estudo”, portanto, essa metodologia tem como objetivo
proporcionar contribuicfes de diferentes autores sobre o tema da pesquisa. Os mesmos
pesquisadores (p. 5) utilizam as afirmacgdes de Oliveira (2007) que orienta para um tipo de
“estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos fatos/fendmenos da
realidade empirica”.

A opcdo pela pesquisa bibliografica nos permitiu contextualizar nosso estudo e ampliar
0 conhecimento do assunto, possibilitando relacionar o problema com outras investigacdes.

A pesquisa desenvolveu-se na perspectiva historico-cultural, fundamentada na teoria
de Vygotsky (2007, 2008, 2010) e Vygotsky e Leontiev (2018), que contribuiram de forma
significativa para a compreensdo da constitui¢do do individuo, cujo processo educativo consiste
na apropriacdo de conhecimentos social e historicamente produzidos, visando promover o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.

Para o estudo das caracteristicas das finalidades e objetivos da educacéo escolar e suas
implicacdes politicas e pedagdgicas no funcionamento dos sistemas de ensino, recorremos a
obras de Lenoir (2013) e Lenoir et al (2016). Em busca de aproximar essa tematica a realidade
brasileira, apresentamos a visdo de Libaneo (2016a, 2013, 2018,), Libaneo e Freitas (2018),
Freitas (2014b, 2018) e Evangelista (2013). Quanto aos modelos de avaliagbes externas
instituidas, também foram consultadas as bases legais que norteiam as politicas publicas para a
educacéo, tais como: a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), o Plano Nacional da Educacéo (PNE),
o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), o Sistema de Avaliacio da Educacio
Basica (SAEB) e os modelos de Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar/Prova Brasil
referentes aos anos de 2017 e 20109.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, buscamos obras de autores como Freitas
(2014a), Luckesi (2011, 2014), Haydt (2004), Hoffmann (2015, 2018a, 2018b), Sacristan
(1998, 2013) e Cruz (2011).

Os aportes sobre a Teoria do Ensino Desenvolvimental foram buscados em Davydov
(1988, 1997, 1999), Hedegaard (2008, 2009, 2016), Hedegaard e Chaiklin (2005) e Libéaneo e
Freitas (2013), dentre outros autores que estudaram essa teoria e, dentro dela, o processo de

avaliacdo.
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Para abordar a identidade e atribui¢cfes do coordenador pedagdgico, incluindo as
questdes de formacdo inicial e continuada desse profissional, rotinas e condi¢des de trabalho
no ambiente escolar, esta pesquisa se apropriou das obras de Placco, Almeida e Souza (2015),
Pinto (2011), Silvestre e Pinto (2017), Domingues (2014), Libaneo (2015), Polli, Dias e Ferreira
(2018), Pimenta (1991), Rangel (2001, 2013), dentre outras.

Tendo em conta essas orientagdes, as buscas de trabalhos cientificos ocorreram a partir
do levantamento bibliografico acerca do objeto de estudo, seguindo as etapas usuais:
formulacdo do problema, identificacdo das fontes, localizacdo das fontes e obtencdo do
material, leitura do material e construcdo do texto (GIL, 2008). Tais buscas foram feitas nos
websites da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes e do Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que
nos proporcionaram uma busca ampla de teses e dissertagdes referentes ao nosso tema de
estudo. Para a busca e selecdo de artigos, optamos pelo Portal de Periddicos da Capes e pela
Biblioteca Eletronica Scielo.

Para a busca dos trabalhos cientificos em todas as bases de dados mencionadas, foram
definidas as mesmas palavras-chave relacionadas a cada capitulo da pesquisa, tendo sido
consultados trabalhos produzidos entre os anos de 2009 e 2019. A opgdo por dez anos foi
arbitréria, visando obter trabalhos relacionados com o tema da pesquisa. O periodo das buscas
ocorreu entre 15 de junho a 10 de dezembro de 2020, conforme as etapas de producdo de cada
capitulo, a partir de uma busca preliminar de titulos com base nas palavras-chave, periodos e 0
idioma portugués. Foram selecionados inicialmente um total de 373 trabalhos referentes a teses,
dissertacGes e artigos de acordo com a base de dados de cada busca. A partir dai, realizamos a
leitura do resumo, palavras-chaves, optando por trabalhos com pesquisa empirica, relacionados
ao objeto de pesquisa e seus objetivos. Esses trabalhos foram salvos em arquivos para uma
melhor organizacdo das leituras, conforme apresentamos logo abaixo, de acordo com as
palavras-chave, quantitativo de trabalhos e a base de dados de cada busca. Num terceiro
momento, efetuamos a leitura da introdugéo, priorizando os trabalhos que mais atendiam aos
objetivos especificos da nossa pesquisa. Por fim, a leitura completa dos trabalhos selecionados,
com olhar critico e uso de fichas de catalogo para registro dos objetivos, abordagem tedrico-
metodoldgica, principais resultados e conclusdes, reduzindo a um quantitativo final de 55
trabalhos.

Como critérios de exclusdo, estabelecemos: a) trabalhos com apenas estudos

bibliogréficos; b) trabalhos duplicados; c) textos que ndo abordam o tema de forma completa;
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e d) textos que ndo apresentam aproximacgao com o objeto da pesquisa. A exclusdo na analise
das pesquisas deu-se também por ndo corresponder aos objetivos de cada capitulo.

A partir dos achados das pesquisas, organizamos o primeiro capitulo, com base no
impacto das avaliagdes externas no cotidiano escolar, na gestdo e organizacao da escola e na
pratica docente. Para as buscas, foram utilizadas as palavras-chave: “avaliagdes externas e Ideb
do Ensino Fundamental” e “Saeb e Prova Brasil”. Nessa leitura, os critérios de inclusdo foram:
1) referéncia aos descritores; 2) pesquisas empiricas; 3) anos iniciais do Ensino Fundamental;
e 4) foco em gestdo, politica educacional, pratica docente e formacdo docente. Como critérios
de exclusdo usamos: 1) pesquisas sem foco nas avaliagdes externas (Saeb e Prova Brasil); 2)
pesquisas sobre avaliagdes externas de iniciativa e controle dos estados e municipios; 3)
pesquisas sobre avaliagbes voltadas para a Educacdo Infantil, Ana e/ou Provinha Brasil; 4)
pesquisas sobre avaliagbes com foco na Prova Brasil para anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio; 5) pesquisas sobre avaliacdo do Ensino Superior; e 6) trabalhos repetidos. No
decorrer da leitura das dissertacBes e teses, a partir de uma anélise critica do contetudo dos
trabalhos e dos objetivos desta pesquisa, sentimos a necessidade de um ultimo filtro. Assim,
estabelecemos como critério de exclusdo: 1) pesquisas sem referéncia a influéncia ou impacto
das avaliacOes externas (Saeb e Prova Brasil) e do Ideb no cotidiano da escola, na gestéo e na
pratica docente. Com estes critérios, inicialmente, obtivemos um total de 161 dissertagdes, 17
teses e 17 artigos. Ao final do ultimo filtro, foram aproveitadas 9 dissertacGes, 2 teses e 3
artigos, totalizando 14 trabalhos, especificados nas Tabelas de 1 a 5 (Anexo 1).

O segundo capitulo foi organizado a partir dos resultados de pesquisas obtidas por
meio das palavras-chave: “avaliagdo da aprendizagem escolar no ensino fundamental” e
“concepgodes de avaliacdo da aprendizagem escolar”. Esses descritores foram pensados tendo
em conta o problema e 0s objetivos da pesquisa. Com base nesses descritores, incluimos
trabalhos com: a) pesquisas empiricas (para proporcionar uma visao da realidade concreta
vivida na escola); b) pesquisas limitadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental (para
conhecer de forma mais especifica os estudos sobre avaliacdo nessa etapa de ensino e atender
ao objetivo dessa dissertacdo), o que resultou em poucas pesquisas encontradas. Foram
excluidas pesquisas que tratavam da avaliacdo em outras etapas e modalidades de ensino (como
Educacao Infantil, Ensino Fundamental anos finais, Ensino Médio, Ensino Superior, Ensino
Rural, EJA, Alfabetizacéo, Inclusdo, EAD, Tecnologias da Educacgéo, Deficiéncia Intelectual,
Areas exatas e bioldgicas e avaliagdo externa). Com o primeiro filtro, obtivemos um total de 20
artigos, 48 dissertacdes e 8 teses. Na aplicacdo do segundo filtro, restaram para leitura completa

e andlise 11 artigos e 5 dissertacBes, sendo todos esses estudos registrados em tabela de
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identificacdo para facilitar as buscas e o conhecimento dos trabalhos elencados para discusséo,
conforme pode ser visto nas Tabela de 6 a 8 (Anexo 2). Essas pesquisas trazem um conjunto de
fatores sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
bem como as concepcdes de avaliagdo mantidas por professores, gestores, alunos e pais.

O terceiro capitulo constituiu-se a partir dos resultados das pesquisas realizadas com
base nas palavras-chave: “Teoria do Ensino Desenvolvimental”; “Avaliacdo da aprendizagem
na teoria do Ensino Desenvolvimental”; “Didatica da Teoria do Ensino Desenvolvimental”.
Contudo, por ser ainda uma teoria considerada nova no Brasil, deparou-se com poucas
pesquisas realizadas e nenhuma com foco exclusivo na avaliagdo. No entanto, consideramos
pertinente aproveitarmos pesquisas que abordavam o tema nas mengdes a didatica
desenvolvimental, principalmente em experimentos didaticos relatados. Assim, contamos com
uma quantidade inicial de 52 trabalhos, dentre eles: teses, dissertacdes e artigos. Ao final do
altimo filtro de selecdo dos trabalhos que melhor atenderiam ao nosso capitulo, finalizamos
com o aproveitamento do estudo e analise de 13 trabalhos, descritos nas tabelas de 9 a 13
(Anexo 3). O objetivo foi conhecer o0 que as pesquisas tém mostrado sobre o trabalho do
Coordenador Pedagdgico na escola, uma vez que o tema desse estudo envolve diretamente o
papel deste profissional na perspectiva de organizar e mediar um ensino e avaliagdo para o
desenvolvimento humano.

Para se chegar as pesquisas ja consolidadas, utilizamos as palavras-chave:
“coordenacgao pedagodgica e identidade profissional” e “coordenagdo pedagogica e atuagdo na
avaliacdo da aprendizagem”. A escolha dessas palavras-chave baseou-se em conhecimentos
que serviram de alicerce na sistematizacdo dos demais topicos que compdem este Ultimo
capitulo. Como critério especifico de inclusdo foram priorizadas: 1) referéncia especifica a
identidade profissional do coordenador pedagdgico e sua atuacdo na avaliacdo da
aprendizagem; 2) pesquisas empiricas; 3) anos iniciais do Ensino Fundamental; e 4) uso de
andlise critica da temética abordada. As buscas iniciais resultaram num total de 13 artigos, 23
dissertacdes e 8 teses, resumindo-se, ao final, apos os filtros, em 7 artigos, 4 dissertacoes e 1
tese, totalizando 12 pesquisas cientificas para analise, conforme apresentados nas Tabelas de
14 a 17 (Anexo 4).

A pesquisa bibliografica resultou em nimero razoavel de 55 trabalhos a serem lidos e
analisados, propiciando valiosos subsidios para a compreensdo, argumentacdo e escrita em
relacdo ao nosso objeto de investigacao.

Esta dissertacdo € composta por trés capitulos. No primeiro, analisamos a avaliacao da

aprendizagem escolar no contexto das politicas de educacdo de resultados, pautadas nas
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avaliacOes externas. Esse capitulo estd estruturado em dois topicos que delineiam os pontos
mais significativos da educacdo de resultados. O primeiro refere-se as finalidades educativas
com base no curriculo e nas avaliacGes externas da aprendizagem escolar. O segundo, aos
impactos dessas avaliagbes externas nas formas de organizacao e gestdo da escola e na préatica
docente.

No segundo capitulo, apresentamos as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem
escolar, relacionadas as tendéncias pedagdgicas que fizeram a histéria da educagdo no Brasil,
desde o inicio do século XX até os dias atuais. Realizamos um estudo sobre as pedagogias
liberais e tecnicistas, que estabelecem uma concepcdo de avaliacdo pautada em um modelo
tradicional, somativo e classificatdrio, baseado em provas, testes e notas, chegando até as
pedagogias criticas progressistas, que orientam para uma concepcao de avaliacdo emancipatéria
e formativa que contribua para a qualidade da aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.
Com base no contexto histérico educacional, apresentamos as politicas institucionais de
avaliacdo e as legislacdes vigentes, que refletem nas praticas educativas e concepgOes de
avaliacdo da aprendizagem instituidas nas escolas.

No terceiro capitulo, apresentamos a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da
Teoria do Ensino Desenvolvimental e a atuacdo da coordenacdo pedagdgica. Este Gltimo
capitulo esta organizado em dois tépicos. Inicialmente, destacamos, no primeiro topico, a visao
geral da Teoria do Ensino desenvolvimental, e, a partir desta visdo, discorremos sobre a didatica
e a atividade de estudo dentro desta teoria. Em seguida, abordamos, de forma mais especifica,
a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento do aluno. No segundo tépico,
apresentamos a relevancia politica e pedagogica acerca da atuacdo do Coordenador pedagdgico
na escola, buscando relacionar a organizacdo dos processos pedagogicos, dentro de uma
perspectiva desenvolvimental. Além disso, apresentamos as atribuicdes do coordenador
pedagdgico, de forma mais especifica, na assisténcia aos professores nos procedimentos de
avaliacdo da aprendizagem e a formacdo continuada, em servi¢co, como um caminho possivel
para mudancgas na pratica da avaliagdo da aprendizagem para o desenvolvimento do aluno.

Nas considerac@es finais, fazemos uma retomada das questdes trazidas em relacdo ao
problema e aos objetivos da pesquisa e elencamos os principais achados do estudo e algumas

conclusoes preliminares.



CAPITULO |
FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES E CURRICULO DE RESULTADOS:
AS AVALIACOES EXTERNAS DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

O presente capitulo discute as finalidades educativas escolares em suas relagdes com
o curriculo, tendo em vista destacar as orientagdes curriculares baseadas na educacdo de
resultados, aferida por meio de avaliacdes externas, tal como se apresentam no sistema escolar
brasileiro. No primeiro tdépico, sdo apresentadas as finalidades educativas na visdo dos
organismos internacionais, ja, no segundo, € realizada uma analise dos impactos das avaliagdes

externas no cotidiano da escola e na pratica docente.

1. Finalidades educativas escolares, curriculo e avaliacédo da aprendizagem

A visdo e as formas de realizacdo da avaliacdo da aprendizagem escolar estdo ligadas
a definicdo de finalidades educativas por parte do sistema educativo, tal como esclarece Lenoir
(2013, p. 1):

As finalidades educativas sdo indicadores poderosos para identificar as orientagdes
tanto explicitas quanto implicitas dos sistemas escolares e as fungdes tedricas, de
sentido e de valor que elas carregam, assim como as modalidades esperadas nos
planos empiricos e operacionais dentro das praticas de ensino-aprendizagem.

Segundo Sacristan (1998), toda avaliacdo esta associada a um juizo sistematico de valor
e de mérito de algo, confirmando o vinculo das préticas avaliativas as finalidades da educacéo.
Com efeito, para Libaneo e Freitas (2018), as finalidades educativas estdo carregadas de
pressupostos filosoficos, ideoldgicos e politicos, dos quais decorrem os critérios de qualidade
para a orientacdo de politicas educacionais. Precisamente, por isso, esses autores realcam que
a expressao finalidades educativas escolares tem uma diversidade de interpretacdes, conforme
0s pressupostos das orientagcOes politicas do sistema educacional. Sendo assim, as defini¢cdes
ideoldgicas e politicas implicitas ou explicitas nos documentos oficiais influenciam a percepcéo
de agentes educativos, tais como: dirigentes escolares, professores e pais.

Estudos sobre finalidades educativas escolares, realizados por Janior e Maués (2014),
mostram a influéncia e o impacto do Banco Mundial (BM) na reforma da educacéo, na década
de 1990, em ligacdo muito estreita com o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Essa
reforma foi pautada na geracdo de uma sociedade a ser preparada para o mercado de trabalho e
prestacdo de servigos para giro e aumento de capital financeiro no pais. Com base no que 0s
autores nos apresentam, séo essas as finalidades educativas definidas pelos gerenciadores e
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financiadores das politicas educacionais no Brasil. Segundo os autores, a influéncia do BM é
evidenciada pela sua atuacdo nas reformas educacionais na década de 1990 e na avaliacdo
positiva do Banco, conforme os objetivos tracados para as politicas implementadas nas Gltimas
décadas, além da permanéncia do tripé de politicas fundamentadas no financiamento per capito,
avaliacdes sistémicas e gestdo local, apoiadas na teoria do capital humano.

As finalidades educativas definidas na perspectiva neoliberal tém como pressuposto a
subordinacdo da educacdo e do ensino ao desenvolvimento econémico, conforme pode ser
comprovado em documentos de organismos internacionais, entre outros, Banco Mundial (BM),
a Organizacdo das NacOes Unidas (ONU) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), evidenciam Evangelista (2013) e Leher (2013). Foi
com o patrocinio desses organismos que ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, em Jontien, na Tailandia, em 1990, a primeira de uma série, que definiram as orientacdes
para o sistema educacional, principalmente dos paises emergentes. Esse fato historico esta
associado a um fendmeno tipico da sociedade globalizada, a internacionalizagdo das politicas

educacionais, assim compreendido por Libaneo (2013, p. 49):

Compreende-se por internacionalizacdo processos e acfes relacionados com
influéncias de organismos internacionais multilaterais sobre sistemas educacionais de
paises credores desses organismos. Trata-se de um fendmeno tipico da globalizagéo
econdmica e politica em que agéncias de controle monetario, comercial e crediticio
em nivel mundial, ligadas as nacfes mais ricas, definem um conjunto de principios,
regras e procedimentos ligados a governanca publica destinados a articular
empréstimos com formas de monitoramento e controle de programas de
financiamento em relagdo a paises tomadores desses empréstimos. No caso de paises
em desenvolvimento ou emergentes, tais programas estdo ligados hoje a politicas
sociais, educacdo, salde, seguranga. Ao monitorar e regular esses paises, 0s
organismos internacionais intervém na formulacdo e execucdo das politicas publicas,
ainda que os governos tenham alguma margem de atuacdo para redefini-las em razéo
de peculiaridades nacionais.

Paises marcados pela necessidade de investimentos, como o Brasil, estdo subordinados
aos organismos internacionais, na expectativa de arrecadar financiamento. Esse dinheiro é
investido ndo necessariamente para melhorar a qualidade do ensino, num sentido de formacéo
geral dos alunos, mas para garantir finalidades direcionadas a uma formag¢do minima para
acesso ao mercado de trabalho e para integracdo dos individuos no setor econémico. Nesse
sentido, segundo o autor, os documentos de organismos internacionais estabelecem um
curriculo de contetdos minimos necessarios ao trabalho e emprego, restringindo a nogdo de
aprendizagem a aquisicdo de conhecimentos Uteis e habilidades de sobrevivéncia, “dissociadas

do seu conteldo e significado, pouco contribuindo para o desenvolvimento das capacidades
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intelectuais e para a formagao da personalidade num sentido integral e unilateral” (Idem, 2016a,
p. 8).

Nessa perspectiva, a organizacdo da escola quanto ao curriculo e aos projetos
pedagogicos, para o desenvolvimento integral dos alunos, fica comprometida. Essa reflexao se
faz perante o que é definido como satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem,

conforme o artigo 1 da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990, p. 2):

Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condi¢des de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto 0s instrumentos essenciais
para aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expresséo oral, o célculo, a solucéo
de problemas), quanto os contetidos basicos de aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decises fundamentadas, e continuar aprendendo. A amplitude das
necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo.

Observa-se que, “necessidades basicas” sdo reduzidas a um modelo de ensino de
preparacdo de mao de obra, ao contrario de uma visao de escola direcionada para a promocao
do desenvolvimento humano. Atendendo ao que prescrevia a Declaragcdo Mundial sobre delegar
aos paises a criacdo de planos de educacdo e programas de direcionamento a execucao das
metas estabelecidas, o Brasil elaborou o Plano Decenal de Educagéo para Todos (BRASIL,
1993), como parte das reformas realizadas na década de 1990. Entre as metas, destacamos o
curriculo e as avaliacdes em escala, conforme recomendado na prépria Declaracdo Mundial,
que estabelece “a necessidade de definir nos programas educacionais, os niveis desejaveis de
aquisi¢do de conhecimentos e implementar sistemas de avaliagdo de desempenho” (BRASIL,
1993, p. 4). O Brasil instituia, assim, o curriculo de resultados e as politicas de avaliagfes
externas para aferi¢cdo do rendimento escolar e do sistema de ensino, acdes estas destinadas ao
controle do sistema escolar pelo estado e prestacdo de contas aos organismos financiadores da
educacao no pais.

A oficializacdo de politicas educacionais monitoradas por organismos internacionais
denota uma educacéo dirigida para uma clientela “diferenciada”, ou seja, a proposta de uma
escola condicionada a oferecer o minimo de conteudos para garantir o ingresso no mercado de
trabalho e a sobrevivéncia social, tendo em vista a contribuicdo do individuo para o crescimento
econdmico do pais. Enquanto isso, o sistema educacional assegura a setores privilegiados da
sociedade o funcionamento de escolas privadas, o que levou Libaneo a caracterizar o dualismo

perverso da escola brasileira: “num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento, na
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aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do
acolhimento social, da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, as
missdes sociais de assisténcia e apoio as criancas” (2012, p. 16). Ou seja, a padronizacdo do
curriculo minimo e seu monitoramento por meio das avaliagdes em escala tende a constituir-se

numa escola de ensino aligeirado para os pobres.

As relagdes entre o curriculo e a avaliacdo da aprendizagem

Conforme vimos, as finalidades educativas sdo definidas em contextos histéricos e em
meio a relaces de poder, portanto, tém conotacdes filosoficas, ideoldgicas, politicas, que vdo
incidir nas politicas educacionais e, por consequéncia, nos curriculos. Desse modo, 0s
curriculos expressam finalidades educativas, o que da razdo as teorias de cunho critico que
estabelecem relages entre a formulagéo dos curriculos e as relacdes de poder existentes numa
sociedade, prevalecendo interesses das camadas sociais dominantes. Algumas dessas teorias
tendem a valorizar mais a fungéo de reproducdo cultural e social do curriculo e, por isso mesmo,
secundarizam as questfes pedagogicas, por onde se daria a reproducdo. Outras estdo de acordo
com a dependéncia do curriculo em relacéo a interesses de grupos e classes sociais dominantes,
mas apostam no poder das escolas de contrapor a esses interesses outra educacao, visando a
emancipacdo humana dos individuos e a transformacdo social. Neste estudo, optamos pelo
altimo posicionamento e, por essa razdo, passaremos a algumas consideragdes sobre o conceito
de curriculo e de avaliacédo, buscando esclarecer como os curriculos incidem nas praticas de
avaliacdo da aprendizagem escolar. Para tanto, utilizaremos de dois autores, Sacristan (1998) e
Young (2014, 2013, 2007), terminando com uma sintese embasada na teoria historico-cultural.

Toma-se como principio a concep¢do de Sacristan (1998), na qual ele aponta uma
visao de curriculo processual, marcado pelo discurso elaborado em documentos oficiais, que
expressa intencdes do que se deseja ensinar, até a pratica desempenhada na sala de aula com
professores e alunos, que evidenciam um conhecimento que ali se configura como o curriculo
em acdo. Para melhor compreender a configuracdo do curriculo, visto como processo social, 0
autor aponta etapas que tém inicio nas decisdes politicas e administrativas, com desdobramento
na elaboracdo de materiais didaticos preparados por especialistas que ndo conhecem a realidade
e as condicGes em que se encontram as escolas, os professores e os alunos. Contudo, esse
curriculo prescrito, desagua na organizacdo didatica da escola, onde comega a passar por
adequacdes, conforme seus projetos e objetivos. Todavia, esse curriculo, em forma de plano de
ensino, ainda é levado a transformaces continuas no ambito dos planos dos professores e das

tarefas académicas. Nesse contexto, o autor denomina-o como curriculo em agdo. Conforme
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esclarecido em suas palavras (p. 140):

Esta perspectiva processual sobre o curriculo tem a ver com uma visdo sobre as
relacdes escola-sociedade em geral. Se aquele é mediatizado no processo de seu
desenvolvimento e implantagdo, entéo ele mesmo, como texto da reprodugdo, ndo tem
um valor reprodutor & margem das condicOes de seu desenvolvimento. Isso significa
que a reproducao social por meio do curriculo é preciso ser entendida desde esta 6tica
processual. Se a relacdo entre curriculo e prética escolar ndo € mecénica, mas
mediatizada por préticas diversas, essas praticas sdo elementos da reprodugdo ou, pelo
contrario, elementos potenciais de resisténcia a mesma.

Nesse sentido, a proposta de um curriculo prescrito e regulamentado, ao passar pelo
processo de mediacéo da pratica pedagdgica, sofre transformacdes pelas condi¢des da realidade
que o concebe, deixando de ser mera reproducdo dos contetidos. O autor demonstra que esse
processo € dado como forma de resisténcia ao que é imposto pela politica que institui as
Diretrizes Curriculares.

Nesse aspecto, deve-se pensar em um curriculo que atenda aos principios da
escolaridade obrigatdria, para formar o individuo na sua integralidade, em consonancia com a
educacao familiar e a diversidade cultural. Nesse sentido, é inviavel uma base curricular Unica
para todos, mas que atende apenas aos interesses politicos e de controle social. A diversidade
do curriculo e dos contetidos deve ser tao vasta quanto a diversidade social e suas necessidades
especificas. Por isso, & importante que ele seja um trabalho democratico e participativo, que
envolva os atores das instituicdes escolares, especialmente os professores e 0s alunos.

Contudo, é importante esclarecer que pensar um curriculo comum ndo significa que
ele deva ser carregado de conteudos, a¢Oes e praticas de ensino iguais para todos, mas com uma
base cultural geral que venha beneficiar a coletividade. Sacristdn aponta trés argumentos
fundamentais que asseguram a importancia dada ao curriculo comum, sendo eles: o principio
da igualdade de oportunidades, da educagdo para o desenvolvimento integral do ser humano e
da socializacdo do individuo no meio social. Um curriculo que traga tal base cultural comum
estd imbricado desses argumentos e oportuniza a insercdo ou modulagdo de culturas diversas
com contetdos especificos que atendam as necessidades de cada grupo social. O autor continua
afirmando que, “¢ preciso diversificar os contetdos escolares para que todos encontrem
possibilidades de expressar e desenvolver suas capacidades, respeitando o sentido de igualdade
que o curriculo comum tem” (Ibidem, p. 175). Um curriculo pronto, comum a todos e
inflexivel, sO é passivel de sucesso quando todo o sistema educativo se une em uma rede Unica
de escolas, em igual padréo de condi¢Ges econdmicas, sociais e culturais, que atendam a um

publico de mesmo perfil.
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Garantir a universalizacdo do ensino obrigatério ndo significa que as questdes de
inclusdo social tenham sido resolvidas. A desigualdade social prevalece quando se pensa um
sistema educativo de acesso a todos, mas com padrdes minimos de qualidade para uma classe
menos abastada e um padrdo de alto nivel de qualidade para a classe dominante, ja que existe
uma discrepancia de nivel que ocorre entre escolas publicas e privadas no Brasil.

A homogeneizac¢do no ensino publico, por meio de um curriculo de resultados, é
justificada por dois argumentos. Primeiro, ha a facilidade de se gerir as praticas pedagogicas e
acreditar que os alunos aprendem melhor, e segundo, existe a capacidade de se manter o
controle da qualidade por meio dos resultados apresentados, conforme o padréo de contetidos
que lhes foi ensinado. Assim, considera-se que o curriculo é a base para exames e avalia¢Ges
conduzidas pelos professores e 6rgdos externos, de modo a reconhecer o0 que estd sendo
ensinado e aprendido e em quais condicdes. “Os trabalhos académicos que estes realizam, os
exames que o professor/a impde, nos quais se valorizam certos conhecimentos adquiridos e
reproduzidos de forma singular, ou os que se valorizam em provas externas, serdo um indicador
muito decisivo para saber o que se sugere e obriga a aprender e como fazé-1o” (Ibidem, p. 139).
Contudo, entende-se que, esse € o tipo de curriculo utilizado pelos professores e reconhecido
nos exames e avaliacOes, valorizados como conhecimentos adquiridos ou reproduzidos através
do controle, tanto interno quanto externo, de todo o processo educativo escolar.

A partir dessa reflexdo acerca do curriculo, caracterizado como processo social e
politico, busca-se compreender sua representacdo, partindo de uma concepcao definida por
Young (2007, 2013, 2014) da teoria do curriculo critico. Em meio aos questionamentos desse
autor, sobre o real sentido do curriculo, ele afirma que ““o que ensinar na escola’ constituem
apenas um nivel de investiga¢ao para a teoria do curriculo” (Idem, 2014, p.192). Esse curriculo,
pensado por especialistas, ndo € reconhecido pelas politicas que impdem o poder sob a
educacdo. Os avancos acerca dos estudos curriculares levam os especialistas contemporaneos
a criticarem as concepgdes de um curriculo prescritivo, instrucional, sem embasamento teérico
e elitista. Apesar dessas criticas e do avangco em novas concepgdes de curriculo, hd de se
considerar a prevaléncia desse curriculo no sistema de ensino, ainda gerenciado pelo elitismo e
0 tecnicismo.

Na visdo de Young, o curriculo é projetado no sentido critico e normativo. Em relacéo
ao seu papel normativo, o autor refere-se as normas de orientagcdo em sua elaboragéo e pratica
e também a implicacdo de valores morais que subsidiam o sentido de educar para uma boa
sociedade. Contudo, é esclarecido que esse sentido normativo propde um curriculo critico, ou

seja, “a visdo normativa da teoria do curriculo se torna uma forma de tecnicismo — dizer aos
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professores o que fazer — se estiver separada de seu papel critico” (Ibidem), caso contréario,
permaneceremos no curriculo utilitarista e prescritivo. Da mesma forma, é preciso que a critica
seja normatizada, a fim de dar sentido de valor e sistematizacdo, para ndo incorrer na critica
pela critica. Interpretando as palavras do autor, um curriculo pautado na teoria critica e
normatizado, garante a autoridade profissional do professor. Nesse sentido, a valorizacdo dos
conteldos ja existentes na escola deve ser considerada, entendendo que seguir a teoria do
curriculo critico é analisar esses conhecimentos e apontar as melhores alternativas para sua
implementagdo. A partir desse esclarecimento, entendemos o diferencial entre o curriculo
critico e o curriculo tecnicista ou a falta de uma orientac&o curricular, como tem sido analisado
por alguns especialistas da critica pela critica. Como superacdo a esses tipos de orientagdo
curricular e, a fim de fundamentar seu sentido, Young (2014, p. 197) defende que “precisamos
entender os curriculos como formas de conhecimento especializado para podermos desenvolver
curriculos melhores e ampliar as oportunidades de aprendizado”. Dessa forma, o curriculo é
reconhecido como o melhor conceito de educacao institucionalizada, sendo ele o responsavel
pela producéo de conhecimento especializado.

O avanco na teoria do curriculo aponta para trés questdes: primeiro a abrangéncia nos
campos de estudos criticos que ndo conseguem dar respostas e encaminhamentos ao que de fato
define o curriculo, ficando apenas sob a critica dos curriculos, sem fundamento tedrico. A
segunda questdo aponta para o curriculo instrucional e tecnicista, definidos pelas politicas
governamentais, levando a entender que o papel da escola, em uma sociedade capitalista, €
meramente a reproducdo das relacdes de classe, deixando pouco espaco para as oportunidades
de aprendizado escolar. Uma terceira questdo estd na falta de conexdo entre conhecimento e
significado para a vida do aluno, ou seja, ndo ha uma reflexdo de sentido e de valor a respeito
do que se ensina e para que se ensina (YOUNG, 2007, 2013, 2014).

Com base nessas indagacg0es, ressaltamos o questionamento que o autor faz sobre
“para que servem as escolas?” (Ildem, 2007) Em resposta, no sentido politico e dominante, o
autor aponta duas consequéncias, a primeira € adequar os resultados das escolas as necessidades
econbmicas, a segunda é transformar as escolas em um mercado competitivo, levando-as a
concentrarem-se nos resultados, através de um ensino instrumental, desprezando o processo e
o0 conteudo como sentido de aprendizagem significativa ao desenvolvimento das capacidades
criticas e emancipatorias dos alunos de classes populares. Ainda nesta abordagem politica, que
traz a fungdo das escolas, desencadeia-se outro questionamento relacionado ao curriculo: o que
o individuo que esta na escola recebe? Nestes termos, canaliza-se para o que vem a ser chamado

de conhecimento util. Em meio a outras interpretacdes, essa resposta é esclarecida em um nivel
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de critica as politicas governamentais atuais. Young (2007, p. 1293) afirma que, “um deles pode
ser chamado de ‘educagdo como resultado’. Nessa abordagem, a politica educacional, o ensino
e 0 aprendizado sdo dominados pela definicdo, avaliacdo e aquisicdo de metas e a preparacdo
dos alunos para provas e exames”. Essa visdo marca a concep¢ao de um curriculo pautado em
listas de contetdos disciplinares a serem aplicados através da mera transmissdo de um
conhecimento padronizado, com finalidades explicitas as avaliagBes, resultados e metas.
Contraria a esta concepcdo da politica dominante, que responde aos questionamentos aqui
postos, Young expde sua resposta baseada na funcgéo social da escola, de ensinar e 0 que ensinar,
(2007, p. 1294):

Portanto, minha resposta a pergunta ‘“Para que servem as escolas?” ¢ que elas
capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria
deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para adultos, em seus
locais de trabalho.

Para esse tipo de conhecimento, o autor remete a uma concepcao de “conhecimento
poderoso” que compde o curriculo escolar caracterizado também como um conhecimento
especializado e transformador, que nao se aprende fora da escola. Para que esse conhecimento
poderoso seja implementado e possa chagar ao alcance das criangas, jovens e adultos, na
garantia de seus direitos de aprendizagem, é necessario que ele passe pela autoridade de
profissionais especializados. Esse conhecimento é chamado pelo autor de “conhecimento dos
poderosos”, ou seja, conhecimentos determinados por pessoas especialistas nesses

conhecimentos.

O conhecimento poderoso nas sociedades modernas, no sentido em que usei o termo,
é, cada vez mais, 0 conhecimento especializado. Assim, as escolas acabam precisando
de professores com esse conhecimento especializado. Além disso, se o0 objetivo das
escolas é “transmitir conhecimento poderoso”, as relagdes professor-aluno acabam
tendo caracteristicas especificas em virtude desse objetivo (Ibidem, p. 1294-1295).

Young (2007, p. 1299) é claro ao afirmar que, “o curriculo tem que levar em
consideracdo o conhecimento local e cotidiano que os alunos trazem para a escola, mas esse
conhecimento nunca podera ser uma base para o curriculo”, considerando que o dever da escola
é sempre ir além do que o aluno ja sabe, atuando no &mbito de uma aprendizagem tedrico-
cientifica e de significado para o aluno, levando-o a aprender, se desenvolver e transformar sua

pratica.
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Em destaque aos principios fundamentais do curriculo, apontamos a relagdo do
curriculo nacional com o curriculo de cada escola. A esse respeito, destaca Young (2013, p.
237):

Um curriculo nacional deveria ser elaborado em colaboragdo estreita com os
especialistas nas disciplinas e se limitar a conceitos-chave de cada disciplina. Esse
alcance do curriculo nacional garante autonomia para cada escola e para 0s
professores especialistas em cada disciplina, e leva em conta que as escolas tém
diferentes recursos culturais, historias e contextos (por exemplo, escolas urbanas ou
rurais). Ao mesmo tempo, garante uma base comum de conhecimento para todos os
alunos, ja que alguns podem mudar de escola.

Com base nessa logica, vé-se a necesséria participacdo dos especialistas das areas de
conhecimentos especificos na elaboragédo do curriculo e a integracdo dos saberes culturais de
cada regido e escola. Nesse aspecto, € levado a efeito que os saberes se constituem em dois
conceitos diferentes, contudo, eles se convergem ao passo que 0s conceitos do cotidiano da
crianca sdo especificos e adaptaveis a novos contextos e experiéncias que a propria escola pode
possibilitar ao trabalhar com os conceitos de conhecimentos especializados de um curriculo,
garantindo o direito do aluno ao acesso a esses conhecimentos. “E por conta dessa diferenca de
estrutura que os alunos que tém acesso a esses conceitos sdo capazes de generalizar para além
de sua experiéncia” (YOUNG, 2013, p. 237). Essa afirmacdo é relevante ao cumprimento da
funcdo da escola de ensinar os conhecimentos cientificos especializados, com vistas a superagdo
dos conhecimentos do cotidiano dos alunos, caso contrario ndo haveria razdo para a existéncia
da escola. O que corrobora a relevancia do curriculo nacional estar elaborado de modo a
possibilitar a adaptacdo dos saberes culturais e locais existentes na escola, garantindo, ao
mesmo tempo, que todos tenham acesso aos saberes universais. Esse curriculo, que se torna
real para os professores e 0s alunos, ndo se articula as politicas de avaliacdo classificatoria e
exclusiva, com contetdos desconectados da realidade dos alunos.

De posse das concepcdes de curriculo processual e critico, podemos entender que este
é composto pelos conhecimentos historicos e culturais implementados pela escola, instituicao
capaz e responsavel por esses conhecimentos tedrico-cientificos de sentido e de valor critico.
Assim, buscamos relacionar esse curriculo ao processo de avaliacdo da aprendizagem, que
numa perspectiva histérico-cultural se configura como atividade pedagdgica e politica interna
da escola. Nesse sentido, a relagdo entre atividade curricular e avaliagdo “‘implica
necessariamente ‘coleta, analise, e sintese de dados’ relacionando-0s ao objeto ou situacdo a
ser avaliada” (MACEDO, 2020, p. 130). Esse objeto de estudo estd dialeticamente

fundamentado nos conteudos escolares, que, por sua vez, se constituem pela histéria cultural
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da humanidade. Em sintese, concordamos com Luckesi (2011, p. 55) ao afirmar que “nascemos
e vivemos inseridos num meio sociocultural ja constituido; nés o herdamos e, com base nessa
heranca, recriamo-lo”. Partindo desse contexto, o curriculo processual e critico se articula a
concep¢do de avaliacdo continua, diagnostica, formativa e emancipadora, que influencia
diretamente no desenvolvimento humano.

Levando a efeito a existéncia das praticas avaliativas, induzidas pela politica de
resultado, que o sistema educativo vem impondo as escolas, torna-se necessario refletir sobre

as palavras de Young (2014, p. 195):

Se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma mais
abrangente, avaliagdes, ele serd incapaz de prover acesso ao conhecimento. Entende-
se conhecimento como a capacidade de vislumbrar alternativas, seja em literatura, seja
em quimica; ndo pode nunca ser definido por resultados, habilidades ou avaliagdes.

Nesta citacdo, pode-se compreender que o curriculo assume um papel de destaque na
funcdo da escola, sendo assim, ndo pode estar a servico das avaliagbes num sentido de
treinamento de conteudos, como €é o caso dos curriculos de resultados impostos por politicas
neoliberais que adotam a concepcdo das avaliagbes externas, ou seja, apenas como
monitoramento de um ensino com finalidades para o mercado, conforme abordado no tépico

seguinte.

O curriculo de resultados e as avaliagdes externas

Em trabalho recente, Libaneo (2020) caracteriza o curriculo instrumental, ou de
resultados imediatos, como um conjunto de conteddos minimos necessarios ao trabalho e
emprego. A escola que viabiliza esse modelo é organizada para buscar resultados diretamente
quantificaveis, por meio de métodos de ensino para transmissdo e armazenamento de
conteddos, sendo que os resultados dos testes padronizados visam o controle das escolas e do

trabalho dos professores. Acrescenta o autor:

O curriculo instrumental ou de resultados imediatos nega validade ao conhecimento
cientifico, a formacdo cultural e ao desenvolvimento dos processos psiquicos
superiores. Assentado apenas em competéncias e habilidades dissociadas de
conteddos significativos, ndo propicia os meios de desenvolver processos de
pensamento que impulsionem a reflexividade e a criticidade. Numa escola em que 0s
professores ocupam o tempo das aulas para preparar os alunos para responder testes
ndo ha lugar para um professor que organiza e orienta, passo a passo, a aprendizagem
dos alunos para ajuda-los a pensar e atuar com conceitos e desenvolver sua
personalidade (LIBANEO, 2020, p. 45).
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A citacdo acima, além de realcar o impacto do modelo liberal de educacéo na qualidade
de ensino, destaca a incidéncia do curriculo de resultados no processo de ensino-aprendizagem
e, portanto, nas praticas de avaliacdo. Desse modo, este tdpico tem por objetivo contextualizar
0 ensino baseado em resultados e as avaliagdes externas no Brasil, a partir dos anos de 1980-
1990.

Segundo Evangelista (2013), as duas Ultimas décadas do século XX foram marcadas
por grandes transformacfes no setor educacional e nas politicas publicas. Em meio as
mudancas, podemos destacar a ascendéncia das pedagogias escolanovista e tecnicista. Porém,
revestidas da visdo neoliberal que se instalou no pais, ao que Freitas et al. (2014a) chamam de
ensino neotecnicista, esvaziado de teoria e preocupacdo pedagdgica. Em pesquisa sobre a
década de 1990, Evangelista (2013) esclarece que, a preocupacdo do governo era atender a
classe popular com o basico necessario para garantir espago no mercado de trabalho, em favor
do desenvolvimento econdmico. A esse respeito, ela acentua que, “do ponto de vista do sistema
publico de ensino, era a redefinicdo da escola, de modo a que sustentasse as injuncdes
produzidas pela reestruturacdo produtiva e pelo advento da perspectiva neoliberal, bem como
pela reforma do estado” (Ibidem, p.17). Com base no fortalecimento do mercado, o Brasil
passou a fazer parte dos paises ligados a Organizacéo para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), com a politica de financiamento mantida pelo Banco Mundial (BM), a
partir do marco histérico da Declaragdo Mundial de Educacao para Todos, em 1990. Referindo-

Se a essa tematica, escreve a autora:

Retomava-se e se verticalizava uma das linhas dos anos de 1980, a de
desenvolvimento institucional, eficiéncia e gestdo educacional, com o desenho
preliminar do que viria a se tornar politica de avaliagdo em larga escala, ou seja,
recolha de dados sobre os alunos com incidéncia sobre os resultados do trabalho
docente (Ibidem, p. 24).

Acompanhando esse raciocinio da autora é possivel compreender que, para manter o
controle da educacdo pautada na politica neoliberal, foi criado o sistema de avaliagdes
padronizadas, por meio de teste para afericdo do desempenho escolar do aluno e, com base nos
resultados, a responsabilizacdo da escola que ndo atingisse a média estipulada. Essa proposta
partiu das orienta¢des da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (1990), ao instituir, para
0S paises signatarios, “a necessidade de definir, nos programas educacionais, os niveis
desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas de avaliagdo de
desempenho” (UNESCO, 1990, p. 2).

Em destaque as agdes instituidas nessas duas décadas, apontamos as avaliagdes
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externas no Brasil, com seus objetivos e formas de operacionalizagdo: o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Faremos uma
sintese do contexto histérico até a atualidade do processo de realizagdo dessas provas e seus
resultados articulados ao IDEB.

Conforme relata Gatti (2014), em meados da década de 1960, timidamente deu-se inicio
as primeiras experiéncias de avaliacdes em escala, de iniciativa da Fundacdo Getulio Vargas,
no Rio de Janeiro, cujo objetivo era ampliar os estudos sobre avaliacdo, antes inexistentes no
Brasil. Conforme a autora, “foi criado o CETPP (Centro de Estudos de Testes e Pesquisas
Psicologicas) onde testes educacionais passam a ser desenvolvidos e estudados, e, pessoal
especializado ¢é preparado para esse campo da avaliagdo” (GATTI, 2014, p.12). Essa iniciativa
apresentou um carater positivo para os primeiros indicios de uma politica de avaliagéo,
entendendo que sua intencdo era preparar especialistas para o estudo da area e averiguar o
rendimento dos alunos, para direcionar o planejamento de a¢des pedagogicas.

Aos poucos, a experiéncia foi se expandindo para outros estados brasileiros como Sédo
Paulo, que foi o primeiro a realizar avaliacdo sob o direcionamento do seu 6rgdo gestor.
Contudo, apenas no final da década de 1980, despertou-se a preocupacdo governamental, em
ambito nacional e regional, para a existéncia de um programa para aferir a qualidade do ensino,
frente ao alto indice de evaséo e repeténcia instaladas na educacéo brasileira. Ainda assim, so
veio a ocorrer “a implementagdo efetiva de um sistema nacional de avaliacdo da educacdo
basica apenas em 1993” (GATTI, 2014, p. 14).

A Constituicdo Federal de 1988 teve grande influéncia na mudanca politica do
Ministério da Educacéo, levando-o a ter outra atuagdo frente ao acompanhamento e avaliacéo
com vistas a melhoria na qualidade da educacdo basica. Com esse novo parametro, as
avaliacOes tém ganhado destaque nas politicas educacionais, com referéncia a “garantia de
padréo de qualidade” (artigo 206, inciso VII), “autorizagdo e avalia¢do de qualidade pelo poder
publico” (artigo 209, inciso Il) e a articulagdo com planos que objetivam a melhoria da
qualidade com monitoramento, conforme estabelece o “plano nacional de educagio, de duragio
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integracao das ac¢des do poder publico” (artigo 214) (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB 9394/1996, reforca a responsabilidade
do estado frente ao sistema de avaliagdo, incumbindo a Unido de “assegurar processo nacional
de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracéo

com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
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ensino” (art. 9°, inciso VI). Ainda reforga que deve “integrar todos os estabelecimentos de
ensino fundamental do seu territorio ao sistema nacional de avaliacao do rendimento escolar”
(art. 87, paragrafo 3°, inciso 1) (BRASIL, 1996).

Com base nessas promulgacOes e a forte pressdo dos organismos internacionais, a
partir da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990, em que se define o curriculo
de resultados, as avaliagdes tomaram o papel central de monitoramento e controle da qualidade,
tal como esclarece Libaneo (2018, p. 53): “consolida-se o entendimento de que, para se chegar
a um sistema educacional ‘para todos’, a solugdo seria uma escola assentada na aprendizagem,
avaliada por provas de avaliagdo externa”.

E nesse contexto historico que, a partir de 1990, o0 SAEB ganha lugar na implantacio
de um sistema politico nacional de avaliacdo, sob a adesdo do governo, na avaliacdo do
rendimento dos alunos da Educacéo Basica, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, em
formato amostral. Devido & insuficiéncia desse formato no planejamento de agdes, 0 SAEB
passou por uma reestruturacdo em seu processo, normatizado pela Portaria n® 931/2005, sendo
composto pela Avaliacdo Nacional de Educacdo Basica (ANEB), avaliacdo por amostragem,
de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e particular. Ela é realizada a cada dois
anos. Além disso, ocorre a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida
também como Prova Brasil, é aplicada a cada dois anos, no formato censitario, a todos os alunos
do Ensino Fundamental, anos iniciais (5°ano), anos finais (9° ano) e 3° ano do Ensino Médio,
sob a adesdo das redes municipais, estaduais e federal, tendo por objetivo gerar informacdes
sobre o ensino ofertado em cada escola e em cada municipio.

Segundo informacdes do MEC, a Prova Brasil e 0 SAEB séo avaliagdes para diagndstico
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro, a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos, nos
quais os estudantes fornecem informacGes de contexto associadas ao desempenho. Os
estudantes respondem a questdes de lingua portuguesa, com foco em leitura, e de matematica,
com foco na resolucdo de problemas. Pautado nesses principios, é expresso pela portaria n°® 931

de 2005, artigo 3°, incisos | a 1V, que:

O planejamento e a operacionalizacio tanto do ANEB quanto da ANRESC séo de
competéncia do INEP, por meio da Diretoria de Avalia¢cdo da Educagdo Bésica —
DAEB, que devera:

| — definir os objetivos especificos de cada pesquisa a ser realizada, 0s instrumentos a
serem utilizados, as séries e disciplinas, bem como as competéncias e habilidades a
serem avaliadas;
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I — definir abrangéncia, mecanismos e procedimentos de execu¢do da pesquisa;
I11 — implementar a pesquisa em campo;
IV — definir as estratégias para disseminacdo dos resultados;

Com objetivo de um monitoramento mais criterioso dos resultados, em 2007 foi
instituido o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), proposto pelo Movimento
Todos pela Educacdo, de iniciativa de organizacBes sociais e privadas, junto a outras acdes
acompanhadas da intencdo de melhorar a qualidade do ensino e extinguir de vez o alto indice
de reprovagéo e evasdo. Conforme apresentado pelo Decreto n® 6.094, de 24, de abril de 2007,

ficou definido, em seu artigo 3°, paragrafo unico, que:

A qualidade da educagdo basica sera aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento
escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes no censo escolar e do
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica — SAEB, composto pela Avaliacdo
Nacional da Educacdo Béasica — ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Prova Brasil) [...] O IDEB sera o indicador objetivo para a verificacdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao compromisso (BRASIL, 2007).

Com a criagdo dos indicadores, em 2007, foram estabelecidas diferentes metas que
devem ser atingidas a cada dois anos, quando o IDEB € calculado?. O mesmo decreto também

estabelece a criacdo de metas em seu artigo 5°, paragrafo 1°:

O Ministério da Educacdo enviard aos Municipios, Distrito Federal e Estados, como
subsidio & decisdo de adesdo ao compromisso, a respectiva Base de Dados
Educacionais, acompanhada de informe elaborado pelo INEP, com indica¢do de meta

a atingir e respectiva evolugédo no tempo (BRASIL, 2007).

A meta para o Brasil seria alcancar a média 6, até 2021, patamar educacional
correspondente aos paises da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE).

Com base nos esclarecimentos do MEC, o Comité Cientifico do Movimento Todos
Pela Educacgdo definiu quatro niveis qualitativos de proficiéncia para os resultados da Prova
Brasil, sendo: avancado, que corresponde para além da expectativa; proficiente, com
aprendizado esperado; béasico, com pouco aprendizado; e insuficiente, com quase nenhum
aprendizado. Os niveis proficiente e avancado sdo considerados aprendizados adequados. Os

resultados ilustram que, em 2017 os alunos do 5° ano apresentaram, em lingua portuguesa, um

2 No site do INEP é possivel consultar se a escola cumpriu a meta para cada etapa de ensino.
ideb.inep.gov.br/resultado/
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total de 56% adequados em leitura e interpretacdo de textos e em matematica um total de 44%
adequados na resolucdo de problemas. Estes dados refletem que, basicamente a metade ou
menos da metade dos alunos testados possuem aprendizagem adequada nessas duas areas, o
que equivale a poucos alunos na totalidade.

Com base nos dados dos niveis de proficiéncia, disponibilizados pelo INEP, podemos
refletir acerca dos resultados que o IDEB tem apresentado em relacdo as médias obtidas e as
metas estipuladas a cada biénio. A nota técnica do INEP traz informacdes acerca das oito
edicOes do IDEB, equivalentes a 2005 até 2019. Essas informagdes revelam que, 0s resultados,
em 2019, para os anos iniciais apresentam melhora no desempenho, alcangando um indice igual
a 5,9, superando a meta proposta de 5,7. Considerando todas as escolas publicas da federagé&o,
61,6% delas alcancaram a meta proposta para 2019.

Em especifico a rede estadual, que atende apenas 16% das matriculas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, os resultados mostram uma evolucdo positiva com média 6,1,
superando a média proposta de 5,9. Referente a rede municipal que assume hoje o maior nimero
de matriculas dos anos iniciais com 83,7%, os resultados apresentam avanco em todo o
territdrio brasileiro. Em geral, 61,9% das redes municipais alcangaram em 5,7 a meta do IDEB
com projecdo de 5.4 para 2019.

Em sintese, os dados do INEP apresentam, em ambito nacional, os resultados gerais
dos anos iniciais do ensino fundamental em todas as escolas publicas. Foi um avanco de 4.0 em
2007 para 5.7 em 2019, ressaltando que a média projetada para o ultimo ano foi de 5.5. Os
resultados apontam que, a cada biénio essa etapa de ensino tem aumentado sua média e sempre
ultrapassando a meta projetada no &mbito do territorio nacional para anos iniciais de escolas
publicas.

Ao relacionar os resultados dos niveis de proficiéncia e evolucdo positiva do IDEB,
percebe-se que ha incoeréncia, uma vez que cerca da metade dos alunos do 5° ano ndo dominam
de forma considerada “adequada” as habilidades de leitura, interpretacao de textos e resolugao
de problemas. Esses resultados nos levam a refletir acerca dos indices de aprovacao dos alunos
e a dificuldade dos docentes, referente as avaliacdes cotidianas e sua relacdo com as avali¢Ges
externas, conforme as pesquisas vém nos revelar, no préximo capitulo.

Outro fator que merece atencdo € a precarizagcdo na formacdo docente referente a
avaliacdo e em especial as politicas publicas de avaliacdo educacional no pais, ocasionando
uma maior preocupacdo com os indices do IDEB, em comparagdo com a aprendizagem dos

alunos.
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Outra reflexdo esta ligada aos resultados do PISA que confirmam que o Brasil esta entre
0s mais baixos indices em ambito mundial, ou seja, a suposta evolucdo que o IDEB vem
mostrando nao deve levar a efeito que a qualidade do ensino estd em nivel satisfatorio ao
alcancar as metas projetadas. 1sso nos leva a outro questionamento: em que consistem essas
metas? Nesse aspecto, podemos retomar o curriculo de resultados que se baseia em contetidos
bésicos para um ensino reducionista, com objetivo de treinar os alunos para as avaliacdes e
atingir as metas que também sdo formuladas nessa vertente de resultados minimos, segundo
Gatti (2014) e Freitas, Libaneo e Silva (2018).

Reforcando a concepcao da educacgdo de resultados e a politica de controle de escolas
e professores, definidas pelos organismos internacionais, ressaltamos o Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (PISA), ligado ao conjunto de avaliagcBes e exames nacionais e
internacionais, coordenados pela Diretoria de Avaliacdo de Educacdo Basica (DAEB), do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6rgédo
responsdvel pelo planejamento, operacionalizacdo e relatério nacional da avaliacdo que
representa o Brasil perante a OCDE. Segundo fontes disponibilizadas pelo INEP, o PISA é
reconhecido por ser uma avaliacdo amostral externa de larga escala, que permite obter
informacdes acuradas sobre os sistemas educacionais dos paises participantes, por meio de
testes de conhecimentos e habilidades, com critérios padronizados e rigidos, estabelecidos pela
OCDE.

Através dos dados disponibilizados pelo INEP, pode-se verificar que, atualmente,
estudantes brasileiros participam de avaliagdes nacionais, estudos regionais coordenados pelo
laboratério Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo (LLECE), da
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e do PISA,
coordenado pela OCDE. O PISA permite ao Brasil aferir conhecimentos e habilidades dos
estudantes de 15 anos de idade em leitura, matematica e ciéncias, por meio de exame realizado
a cada trés anos, sendo que, em cada edi¢&o, é avaliado com maior &nfase um dominio principal
de uma das trés &reas do conhecimento, com maior parte dos itens dos questionarios centrados
nessa area. Atualmente, avaliam-se também dominios chamados inovadores, como resolucao
de problemas, letramento financeiro e competéncia global. Os resultados sdo contrastados com
0 desempenho de alunos dos 37 paises-membros da OCDE e mais 42 paises de economias
parceiras, a fim de conhecer as politicas de outros paises e poder tracar planos e programas
educacionais, visando a melhoria da qualidade e equidade dos resultados de aprendizagem.

A participacao do Brasil, na Gltima edicdo, ocorrida em 2018, com foco em leitura,

contou com uma amostra de 597 escolas e 10.691 estudantes avaliados, distribuidos nas quatro
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regides brasileiras. Segundo os dados do INEP, os resultados apresentaram uma média de
proficiéncia dos jovens brasileiros em letramento de 413 pontos. Relacionado a média da OCDE
de 487 pontos, percebe-se que o Brasil esteve 74 pontos abaixo da média mundial em leitura.
Em andlise geral dos resultados obtidos de 2000 até 2018, nas trés &reas de conhecimento,
percebe-se que o Brasil obteve avancos mais significativos entre 2000 e 2009. Apds esse
periodo, manteve-se instavel, contudo, em relacdo aos paises, tais como: Canada, Finlandia,
Coréia, Portugal e Estados Unidos, visto que o Brasil sempre esteve muito abaixo, uma vez que
esses paises sempre estiveram acima da média da OCDE, mantendo-se em um processo
estagnado, porém, com destaque em qualidade dos resultados. Considera-se que o Brasil esta
entre os piores resultados apresentados, em compara¢do mundial, 0 que vem comprovar a
precariedade no gerenciamento das politicas publicas para a educacdo. Notadamente, a
participacdo do Brasil nas avaliagbes internacionais recai sobre a politica de prestacdo de
contas, monitoramento e controle dos organismos internacionais sobre o Brasil, a fim de manter
os financiamentos e ditar as politicas educacionais, com vistas ao desenvolvimento do mercado
de trabalho e financeiro, conforme vem sendo apontado nesta pesquisa.

Retomando Evangelista (2013), sob o efeito desse monitoramento dos organismos
internacionais, as politicas educacionais implementadas desde a década de 1990 levaram a
reforma educacional que incidiu no @mbito da gestdo dos sistemas de ensino, dos curriculos,
dos livros didaticos, da avaliagdo em larga escala, da formacao docente e da legislacdo da area.
Nesse periodo, até a primeira década do seéculo XXI, o neoliberalismo ganhou forca nas
negociacdes das politicas educacionais induzidas pelo Banco Mundial.

Ao analisarmos o principio do processo de avaliacdo externa no Brasil, percebe-se
grande mudanga em seus objetivos hoje postos para as escolas e sociedade, uma vez que, essa
nova politica de avaliacdo desencadeia questionamentos de varios estudiosos, entre eles
podemos citar Gatti (2014, p. 20) ao afirmar que “consuma-se a ideia do ‘estado avaliador’ e
controlador, na medida em que as avaliagcGes passam na frente de cuidados com os curriculos,
com as formacgdes de professores, entre outras questdes”. Essa citacdo da autora leva a entender
a proporcdo tomada pelas avaliacbes como mecanismo de controle do estado, a ponto de
supervalorizar os resultados em detrimento de fatores que deveriam ser considerados
prioritarios para a qualidade da educagdo. Seguindo essa perspectiva, “as avaliagdes passaram
a ser tomadas como a grande politica de curriculo educacional e, mais recentemente, como
politica definidora de equidade social” (Ibidem, p. 21). Nesse sentido, conclui-se que hd uma
preocupacao muito maior em alcancar resultados para a garantia de financiamento e a parceria

com organismos internacionais, preparando os alunos para responder testes pautados em
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curriculo minimo, do que uma preocupagdo com o que seria de fato a aprendizagem para o
desenvolvimento critico, cultural, afetivo e moral dos alunos.

Essa realidade é confirmada pela pesquisa de Costa (2015), realizada em uma escola,
com o objetivo de relacionar as concepgdes e as praticas pedagdgicas em matematica com as
avaliacBes externas. Ao fazer um recorte acerca do curriculo, os resultados apontaram que havia
uma relagdo direta entre a precarizacdo da pratica docente ao curriculo e as politicas de
avaliacdo. Nesse aspecto, foi destacado o curriculo de resultados, a falta de autonomia e a
pressdao para se chegar as metas estabelecidas, assim, tanto no papel do docente quanto do
coordenador pedagdgico, foram percebidas muitas contradicdes entre o trabalho planejado e o
desenvolvido. As professoras demonstraram preocupacdo em trabalhar com o curriculo de
conteudo minimo, baseado nos descritores da Prova Brasil, no formato de uma transmissao
mecéanica de conhecimento. Em prol dos resultados apresentados, o pesquisador aponta que as
mudancas dependem da formacdo continuada dos docentes, a fim de superarem o curriculo
imposto pelas avaliacGes.

Face aos resultados que a pesquisa nos apresenta, podemos fazer uma analise sobre o
ensino de resultados pautados no curriculo e nas avaliacBes padronizadas, destacando a
necessidade do conhecimento por parte da comunidade escolar e, em especial, da equipe
pedagogica, acerca dessas politicas educacionais geridas com foco no capital humano. Nesse
cenario, percebe-se a dificuldade dos profissionais em articular a fungéo social da escola como
formadora de cidaddos criticos e autbnomos, para o desenvolvimento social, em meio as
finalidades educativas, segundo os ditames do governo.

Ainda nesse aspecto, podemos ressaltar como os meios de controle sdo regidos por
resultados que os alunos e as escolas apresentam em meio as regras de curriculo universal e
uma organizacdo escolar muito mais voltada para os resultados do que para 0 ensino-
aprendizagem. Em relato feito por Freitas, Libaneo e Silva (2018), com base em pesquisa
realizada em escolas publicas do estado de Goids, professores, coordenadores e gestores
evidenciam o quanto o direcionamento do ensino se torna mecénico no cumprimento de tarefas
que ndo condizem com a realidade cultural da escola e em nada contribuem com a aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos em uma perspectiva histérica e cultural. O foco esta mais em um
ensino preparatorio para responder as avaliagdes externas e apresentar bons resultados para 0s
organismos financiadores do sistema educativo. Conforme apresentado por Freitas, Libaneo e
Silva (2018, p. 96):
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De acordo com os entrevistados, essas a¢Oes orientadas ou impostas pela Secretaria
Estadual de Educacdo tém foco organizacional e em estratégias de controle, ndo nas
questdes pedagdgicas. Eles afirmam que a concepcdo de qualidade de ensino a ser
alcancada por meio dessas acgOes estd reduzida a treino, repeticdo de exercicios e
preparacdo para avaliagdes externas.

Percebe-se que a escola tem caminhado para uma adaptagdo das propostas
pedagdgicas, a fim de atender ao que preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais, aos
programas, as avaliacdes em larga escala e tudo mais que denote um formato engessado e
universal de ensino voltado para resultados medidos por avaliagGes.

Tais avaliagdes percorrem niveis basicos nas areas de leitura, matematica e ciéncias,
de forma limitada, pois isso ndo é suficiente para conhecer todo o sentido da educacdo. Os
indicadores sdo determinados a partir dos resultados apresentados e eles decretam o éxito e o
fracasso dos alunos. No que se refere a escrita, esta ndo é avaliada nas provas externas, devido
a dificuldade de correcdo em massa. Face as caracteristicas das avalia¢fes, ndo se pode afirmar
que as provas externas tém um carater formativo, uma vez que elas ndo objetivam redirecionar
as praticas, seja dos alunos, seja dos professores. Além disso, elas ndo fazem um
acompanhamento reflexivo acerca do desenvolvimento do educando. O Pisa busca avaliar 0s
conhecimentos basicos em leitura, matematica e ciéncias, com atividades de memorizag&o, sem
se importar se os alunos estdo preparados para avaliagdes com outras exigéncias.

O IDEB reune varios aspectos da educacédo, desde a matricula, indice de aprovacéo e
reprovacao, evasdo, abandono, avaliagcdes em larga escala e rendimento dos alunos, entre outros
aspectos que alimentam a justificativa dessas caracteristicas aqui apontadas. Ravitch (2013, p.
19 apud FREITAS, 2018, p. 39) nomeia esse movimento como a “reforma empresarial”, que a
autora define como um movimento “determinado a cortar custos € maximizar a concorréncia
entre escolas e entre professores”. Esse € 0 panorama inicial de transformacdo da educacdo
publica e da sua funcgdo social.

Mas, o que de fato vem a ser a reforma empresarial da educacdo? Segundo Freitas
(2018, p. 59), ela ¢ a “centralidade na privatizagdo”. Na Otica da politica neoliberal, o Estado
estara apenas cumprindo o papel de provedor de recursos, porem, quem fica com o poder de
tomar decisOes e gerir a educacdo sdo os empresarios e reformadores da educacdo. O Estado
paga os empresarios de diversas formas, a exemplo disso tem-se 0s vouchers, as organizacdes
sociais da educacdo, 0s convénios, etc., sem a responsabilidade de garantir o acesso e
permanéncia de todos na educagdo e o controle pela sua qualidade. Assim, ele deixa essa
demanda a cargo do setor empresarial e sua visdo de competitividade e lucro, responsabilizando

os profissionais, alunos e pais pela qualidade. Nesse aspecto, Freitas (2014b, p. 1092) esclarece
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que:

Na luta pelo controle do processo pedagdgico das escolas, o Estado € cada vez mais
disputado por forcas sociais liberal-conservadoras que procuram assumir, por meio de
avaliacOes externas, o controle e o fortalecimento dos processos de avaliagdo interno
da escola (formais e informais) e a partir destes subordinar as categorias do processo
pedagdgico a seus interesses, vale dizer, preservar e aumentar o controle sobre os
objetivos, o conteldo e até sobre os métodos da escola.

Ao falar da avaliacdo interna da escola, em seu carater formal e informal, o autor leva
a entender a incidéncia destas com as avaliagbes em escala, quando se prioriza o primeiro
carater de avaliacdo interna, que é da aprendizagem, enquanto que o segundo carater que se
refere aos valores e atitudes do aluno pouco € levado em conta. Contudo, podemos ressaltar que
as relacdes das avaliagdes formais externas e internas da escola resultam em simulados e testes
com o mesmo objetivo das avaliacGes em escala, de modo que se percebe uma influéncia das
avaliacOes em escala em relacdo as avaliagGes internas informais.

No tocante a gestdo do curriculo de resultados vinculado as avaliacBes externas, Castro
(2011, p. 1. apud FREITAS, 2018, p. 78) “explicita como critérios de boa gestio: defini¢do de
objetivos claros, quantificacdo e compartilhamento de metas, instrumentos de
acompanhamento, ¢ mecanismos para premiar, punir ¢ corrigir”. Essa visdo neoliberal ndo
deixa claras as consequéncias destes critérios para o carater ético da educagdo, pois “A logica
esperada é que, definindo o que se quer ensinar, a escola sabera o que ensinar, 0s testes
verificardo se ela ensinou ou ndo, e a responsabilizacdo premiara quem ensinou e punira quem
ndo ensinou. A isso, a reforma chama de ‘alinhamento’” (Ibidem).

A partir desse entendimento, fica claro que a politica de responsabilizacdo pelo sucesso
ou fracasso da educacdo passa para os gestores, professores e alunos. Com isso, eles séo
induzidos a seguirem um formato padronizado de ensino, independentemente dos contextos
socioculturais de cada lugar. O ndo cumprimento desses padrdes forca a escola a entrar em
declinio e, sem 0 apoio do Estado, ela é levada a administracdo do setor privado. Os empresarios
da educacdo seguem as regras impostas pela teoria neoliberalista de padronizar os conteidos e
até os métodos utilizados na sala de aula, tudo dentro do padrdo minimo, para seguirem o nivel
das avaliagfes em escala. Nesse sentido, o ensino torna-se padronizado e condicionado apenas
a escola sem interacdo com a vivéncia e a realidade da crianca. Outro fator que o autor aponta,
a respeito da responsabilizacdo da escola sob os resultados, é a competitividade entre escolas e
professores e a complexa dificuldade nas relagdes entre gestores, professores, alunos e pais, em
prol do atendimento as metas estipuladas. Essa questdo resulta em a¢6es de bonificacdo para as
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escolas que demonstram éxito e punicao para as que demonstram fracasso.

A relacdo do curriculo e as avaliacdes em larga escala, buscam mensurar, no aluno,
condigdes basicas de aprendizagem, com énfase em leitura, matematica e ciéncias, suprimindo
os demais campos do conhecimento, em especial as disciplinas com carater critico, artistico e
cultural. Essas avaliagfes seguem o que € enfatizado no curriculo-padrédo, ou seja, ensina-se 0
basico e avalia-se 0 basico, para que o aluno tenha uma aprendizagem basica, que venha
demonstrar ma qualidade na aprendizagem ao nao conseguir atingir as metas propostas pelos
organismos financiadores da educacdo. Essa nota rotula a escola como “ruim” e estando ela
fragilizada passa a ser alvo dos investidores e reformadores empresariais da educacao.

Executando avaliacBes padronizadas sobre o curriculo e dando bonificagdes aos
professores pelos melhores resultados, a escola atinge um ciclo vicioso ao ensinar com fins nas
avaliacOes. Isso leva ao ensino para resultados, sem a preocupagdo com a aprendizagem,

formagao cognitiva, afetiva e moral, pautada no desenvolvimento dos alunos.

2. Impactos das avaliagOes externas nas formas de organizagao e gestéo da escola e na
pratica docente.

Com as exigéncias do cumprimento de metas, dentro de uma educacao padronizada
pelo curriculo e avaliacdo, o planejamento e o desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico
ficam comprometidos, dificultando o andamento dos processos pedagdgicos, em especial a
avaliacdo formativa da aprendizagem e sua articulagdo com os resultados das avaliagOes
externas. Pesquisas empiricas, que abordam essa questdo, mostram que a avaliacdo da
aprendizagem escolar representa um dos pontos criticos na pratica pedagogica. As concepgdes
de avaliagéo e os procedimentos avaliativos sdo pouco conhecidos por parte dos docentes e da
gestdo, deixando a desejar na condugdo dos critérios e instrumentos utilizados, muitas vezes
sem articulacdo com a base epistemoldgica presente no Projeto Politico Pedagogico e nos
objetivos do curriculo da escola. 1sso ocorre, em boa parte, por causa dos modelos padronizados
das avaliagdes em larga escala promovidas pelo governo.

A partir de tais apreensoes, temos a intencdo de compreender a relacdo desses
problemas com as politicas educacionais e, em especial, com a avaliacdo externa, sua presenca
dentro das escolas e seu impacto nas a¢6es pedagdgicas, crendo ser este um possivel obstaculo
adicional a qualidade da educacdo no Brasil. Em geral, as pesquisas consultadas demonstraram
maior recorréncia no impacto das avaliagOes externas em diferentes contextos na escola, o que

nos levou a reconhecer categorias que convergem ao papel da gestéo, representada pelo diretor
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e o coordenador pedagogico, frente as politicas impostas pelo governo, na organizacdo das
acdes no cotidiano escolar, influéncia na pratica docente, isto €, no planejamento e
desenvolvimento dos contetdos e procedimentos de avaliacao, e no conhecimento dos docentes
sobre as politicas de avaliagéo.

Esses estudos revelam o quanto as unidades de ensino, gestores e professores sdo
influenciados por a¢Oes e metas impostas com o0 objetivo de aumentar os resultados nesses
exames. Pode-se observar, nas investigacfes, uma confluéncia na falta de autonomia e politicas
préprias das escolas nas a¢Ges de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Em relagdo ao impacto das avaliagdes externas no trabalho da gestdo escolar,
representada pelo diretor e coordenador pedagdgico, encontramos contribuigdes nas pesquisas
de Santos (2019), Rubini (2017), Vieira (2014), Schneider & Nardi (2014), Duarte (2014),
Silveira (2016), Machado (2013) e Chirinéia (2016). A partir desses estudos, identificamos uma
recorréncia de problemas voltados para: a auséncia de articulacdo da equipe gestora com o
coletivo para a implementagdo de uma politica interna de avaliacdo para a escola, a
responsabilidade dos gestores na mobilizacdo para o treinamento de professores e alunos com
foco nas metas, e a execucdo das avaliagcdes, divulgacdo dos resultados, ranqueamento e
competitividade dentro da escola e entre as demais escolas.

A medida que os resultados das pesquisas apresentam dificuldades, por parte dos
gestores e coordenadores pedagdgicos, no processo avaliativo, elas apontam também a
necessidade de um planejamento com base em objetivos pautados no ato reflexivo sobre os
resultados que as avalia¢@es internas e externas proporcionam.

Esses resultados nos remetem aos indices apresentados no IDEB e sua considerada
“evolucao” em nivel nacional desde 2007 até 2019, o que confirma essa preparagdo excessiva
dos alunos para as avalicdes com foco nas metas. As concepcdes de avaliacdo de grande parte
dos coordenadores pedagogicos e gestores estdo direcionadas por fatores que pouco tém
contribuido para o desenvolvimento integral do sujeito em seus aspectos cognitivos, emocionais
e criticos. Isso d& lugar a uma avaliacdo pautada em principios classificatérios, com a
preocupacdo de se cumprir metas impostas, sem relacdo com o aprendizado e o
desenvolvimento do aluno. Essa mesma realidade vem ao encontro da trajetoria das avaliagdes
externas com base na sua ampliacdo para o0 método censitario e o estabelecimento de metas.
Conclui-se que as avaliagdes externas provocam, cada vez mais, impactos nas gestdes escolares,
visando um trabalho voltado para aumentar os resultados dos alunos. Os pesquisadores alertam
que as avaliacbes externas ndo sdo um modismo, estando cada vez mais fortes e estruturadas

como politica publica de educacdo, levando a sua efetivacdo e proximidade com o cotidiano da
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escola. Outro fator importante, que foi demonstrado nos resultados, é a quantidade de provas
aplicadas aos alunos.

No contexto desses resultados, pode-se ressaltar que ndo foi apresentada, na grande
maioria das pesquisas, a concepcao dos gestores escolares e coordenadores pedagdgicos sobre
as avaliacGes externas e o IDEB como instrumento das politicas de interesse alheio ao da
unidade escolar. N&o foi detectado o questionamento e a reflex&o da equipe gestora acerca dos
resultados e a sua ligacdo com a realidade das turmas e do contexto da escola. Também néo foi
ressaltado de que forma essas avaliacOes e resultados servem como instrumentos capazes de
redirecionar novas acbes, com objetivos direcionados para a organizacdo e projetos
pedagdgicos, produzindo qualidade no processo educativo e excluindo fatores recorrentes nos
resultados, tais como: mobilizacdo da comunidade escolar, treinamento, foco em resultados,
competitividade, ranqueamento, responsabilizacdo e acimulo de avaliacdes.

Apenas a pesquisa de Chirinéa (2016) apresentou um timido movimento de autonomia
dos gestores e coordenadores na reinterpretacdo das politicas e reestruturacdo das acGes
internas, o que nos possibilitou vislumbrar o desenvolvimento de um trabalho pautado na
autonomia da escola para a superagédo das ac¢Ges reguladoras. Um fator importante, constatado
nesta pesquisa, é que metade dos gestores entrevistados ndo considera o IDEB como o Unico
indicador de qualidade, devido a esse indice ndo trabalhar com as particularidades regionais e
locais.

Nesse sentido, pensar a mudanca no processo de avaliacdo é, inicialmente, dar
autonomia a escola para utilizar estratégias diferenciadas para se trabalhar com essas
ferramentas e resultados. Assim, pode haver finalidades que estejam de fato imbuidas nos
objetivos propostos no processo, tendo-se a clareza do real sentido de avaliar, como avaliar,
guem ¢ avaliado, quem € avaliador e o que fazer com o resultado das avaliagdes. Dessa maneira,
tais resultados podem servir como caminhos norteadores no (re)planejamento das atividades
educativas, considerando-se a aprendizagem do aluno e seus motivos, de forma interdisciplinar
e indissociavel do curriculo real, no &mbito sociocultural da escola.

Além do impacto no trabalho da equipe gestora, a pesquisa bibliografica demonstrou
achados referentes ao impacto das avaliagbes externas no cotidiano escolar e na organizacdo
das acbes nas escolas pesquisadas. O que leva ao entendimento de que, no curriculo de
resultados, a organizacdo escolar fica restrita as metas estabelecidas por meio de resultados
medidos por avaliaces totalmente fora do contexto cultural da escola. Comumente, h4 uma

adequacao da organizacdo pedagdgica com vistas a cumprir o estabelecido pelas politicas
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publicas. Assim, a escola fica a mercé dos “arranjamentos” internos, com interferéncia negativa
sobre a qualidade do ensino-aprendizagem.

N&o obstante, analisamos os achados das pesquisas de Cortez (2016) e Mesquita
(2012) que, apesar de se depararem com as politicas de avaliacBes externas presentes nas
escolas pesquisadas, perceberam que essas avalicdes geram impacto, dificultando a organizacao
das agOes internas. Essas pesquisas revelam uma tentativa de superacdo das dificuldades,
demonstrando uma realidade diferente, com aspectos positivos, acerca do planejamento e
autonomia no curriculo e na organizacao das acdes diarias.

Essas possibilidades apresentadas vislumbram alternativas para a escola publica em
meio as demandas das avalia¢Ges externas, curriculo e programas padronizados. Entre elas, aliar
o desenvolvimento das atividades junto ao Projeto Politico Pedagdgico. Para as avaliaces em
larga escala, ¢ importante que seus resultados sejam articulados com os resultados das
avaliacBes cotidianas em sala de aula e ambas serem levadas a reflexdo, no momento da
avaliacdo institucional e dos conselhos de classe. Dessa maneira, Freitas et al. (2014a, p. 66)
esclarecem que, “explicar o desempenho de uma escola implica ter alguma familiaridade e
proximidade com o seu dia a dia 0 que ndo é possivel para os sistemas de avaliacdo em larga
escala realizados pela federacdo ou pelos estados, distantes da escola”.

Esta citacdo leva a compreender a importancia da articulacdo dos dados para a
capacidade de argumentar sobre a incoeréncia dos métodos de avaliagdo externa, eles sdo
incapazes de acompanhar o rendimento dos alunos de forma global, ao desconsiderarem o
curriculo real, a avaliacdo formativa e o contexto sociocultural dos alunos e da instituigéo.

Ao relacionar a pratica docente ao impacto do curriculo de resultados e as avaliacOes
externas, encontramos, nas pesquisas de Costa (2015), Dias (2014), Assuncdo (2013) e
Cavaliere (2013), um direcionamento do curriculo, da metodologia e das avaliacbes da
aprendizagem totalmente direcionados para as politicas de avaliacdo externa e o curriculo
padrdo com foco nos resultados do IDEB. Das quatro pesquisas consultadas, trés apresentam
recorréncia de falta de autonomia docente, no desenvolvimento das praticas pedagdgicas fora
das exigéncias dessas politicas, alienacdo dos professores pela naturalizacdo dessas praticas e a
autorresponsabilizacao pelo sucesso ou fracasso nas médias.

Apenas a pesquisa de Cavaliere (2013) demonstrou postura diferente por parte dos
professores, com critica as politicas de resultados, evidenciando insubordinac&o, independéncia
e autonomia na pratica docente.

Mediante esses resultados apresentados pela maioria das pesquisas sobre o impacto

negativo das politicas de resultados na pratica docente, entende-se que, o sistema politico
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educativo tem ganhado espaco nas avaliagcdes externas, valendo-se do aspecto dominante do
controle sobre o curriculo, os educandos, os professores, as instituicbes e as redes de ensino.
Sacristan (1998, p. 321) aponta que “Seus efeitos mais decisivos ndo estdo, somente na
mediatizacdo do contetdo e dos objetivos do curriculo, mas em ser um eficaz controle da
autonomia pedagogica e dos professores/as e um freio para adaptar o ensino as necessidades
dos alunos”.

Essas avaliacOes retiram do professor sua autonomia sobre as acdes pedagdgicas. I1sso
torna a pratica pedagdgica voltada ao cumprimento do curriculo basico, subsidiada pelas
avaliacBes externas, impedindo o docente de desenvolver o ensino conforme as praticas de
planejamento do curriculo, seus contetidos, metodologias e avaliagdes. E nesse sentido que a
avaliacdo externa provoca a desqualificacdo da educacdo, pois ela leva a um ensino aligeirado,
reducionista e padronizado, com foco apenas em resultados e sem preocupacdo com 0S
processos pedagdgicos das instituicdes.

Além do que, foram apresentadas pelos resultados da pratica docente, acerca da
recorréncia na falta de autonomia, alienacdo e autorresponsabilizacdo, as pesquisas que
ressaltam também consequéncias negativas para a qualidade do ensino: a) falta de valorizacao
do professor ao ser relegado ao mero papel de prestador de servicos; b) falta de conhecimento
e clareza acerca dos resultados e objetivos do IDEB e da Prova Brasil; ¢) incompreenséo das
orientacGes do SAEB e suas matrizes de referéncia; d) auséncia de momentos formativos na
escola para troca de experiéncias, reflexao e articulacdo acerca dos resultados das avaliacdes;
e) inconsisténcia nos cursos oferecidos pelas Secretarias, voltados para aperfeicoamento que
ndo condizem com a necessidade dos professores sobre compreensdo critica das politicas de
avaliacéo.

A deficiéncia da formacao inicial e continuada, a ser abordada com mais detalhe no
Capitulo 111, rebate no processo de avaliacdo da aprendizagem, levando a entender que, se a
formagdo ndo proporcionar consisténcia tedrica e pratica no campo da avaliagdo, as
deficiéncias, tanto no @mbito das concepcdes de avaliagdo da aprendizagem, quanto das
politicas de avaliacdo externa, continuardo sendo consequéncias para a viabilizacdo da
educacéo de qualidade.

De modo geral, podemos afirmar que, a analise da literatura cientifica, descrita neste
capitulo, apresenta, em sua maioria, um forte impacto negativo das politicas de curriculo,
avaliacdo externa e dos resultados do IDEB em todas as categorias - na gestdo e organizagao
da escola, no cotidiano do trabalho pedagdgico e nas praticas docentes. Esses resultados se

harmonizam com as pesquisas analisadas no capitulo posterior, que busca apontar uma
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influéncia negativa das avaliagdes externas no trabalho docente, referente a concepcdo de
avaliacdo da aprendizagem escolar e 0s procedimentos utilizados nesse processo, bem como
com a visdo de Sacristan e Young acerca do curriculo de resultados e controle, que reduz a
fungéo social da escola, que deveria ser de ensinar e formar integralmente os alunos, numa

perspectiva tedrico-cientifica, para o desenvolvimento.



CAPITULO II
AS CONCEPCOES DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR E AS
PRESCRICOES DA LEGISLACAO

O objetivo deste capitulo é apresentar as concep¢es de avaliacdo escolar, encontradas
na literatura, e apontar algumas prescrigdes da legislacdo educacional acerca desse tema. N&o
se pode dizer que haja correspondéncia direta entre as concepgdes e as prescri¢des legais, no
entanto, objetivos e orientagcdes para as escolas efetivarem a avaliagdo dos alunos podem estar

refletindo concepc¢des de avaliagéo.

1. As concepc0Oes de avaliacdo da aprendizagem escolar

As concepcdes de avaliacdo do ensino e aprendizagem dos alunos tendem a
acompanhar as teorias e concepcdes de educacao. Por exemplo, a nocdo de avaliacao escolar é
comumente associada a pedagogia tradicional. Por sua vez, a influéncia do movimento da
Educacdo Nova, na segunda metade do século XI1X, acentuou suas caracteristicas psicologicas,
especialmente no que se referia a medida de capacidades do individuo. As concepcdes
designadas “tecnicistas” sustentam uma concepg¢do de educagdo utilitarista, levando a um
curriculo de resultados, em que predomina a quantificacdo. Ha, portanto, relagédo direta entre
concepcoes de avaliacdo e teorias pedagogicas, conforme abordaremos neste tdpico.

Sacristan (1998) afirma que até os anos de 1970, a avaliagdo como tema de pesquisa,
passava bastante despercebida. Desde esse periodo, porém, varios estudos a mostram como
atividade vinculada ao planejamento e a analise da totalidade do processo de ensino-
aprendizagem. Como afirma o autor (p. 297), “a avaliag@o tem o significado e valor de servir a
tomada de consciéncia sobre a pratica”, muito mais do que uma exigéncia institucional.
Segundo Luckesi (2011, p. 210), “vagarosamente, fomos incorporando, em nosso cotidiano
escolar, a expressao ‘avaliacdo da aprendizagem’, porém ndo fomos, a0 mesmo tempo,
modificando nossa pratica”. No Brasil, com vistas aos estudos desenvolvidos, o sentido da
avaliacdo recebeu um maior destaque a partir da LDB de 1996, em especifico no artigo 24,
inciso V, em que se determina 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 os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996). No entanto, para Luckesi, ndo
se alterou a pratica constituida culturalmente, desde as leis anteriores, que se denominavam
“sistema de exames”, na década de 1960, e “aferi¢do de aproveitamento escolar”, na década de

1970. O autor nos apresenta uma analise do contexto historico, desde os séculos XVI e XVII,
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ao se configurar o ato de examinar na educacdo institucionalizada e que ainda perdura até os
dias de hoje, tanto para os exames externos quanto para os internos a escola. Partindo-se dessa
configuracdo histdrica, justifica-se a resisténcia ao processo de avaliacdo, tanto no discurso
quanto na prética cotidiana. “O transito da pratica de examinar para a pratica de avaliar na
escola ainda demandard bastante investimento de todos n6s” (Ibidem, p. 252).

Na definicdo de Stufflebean (1987 apud SACRISTAN, 1998, p. 298), avaliar é o
“julgamento sistematico do valor ou mérito de algo”. Com base nesta reflexdo, trataremos da
avaliacdo da aprendizagem escolar ancorada no seu processo historico, que marca as diversas
concepgOes nas quais essa pratica vem sendo inserida, nas escolas brasileiras, desde o inicio do
século XX. Com base nessa trajetoria, buscamos discorrer acerca das concepg¢des de avaliagdo
e sua relacdo entre teoria, pratica e o contexto social de cada época.

Estudos de Franco (1990) conduzem para uma analise da avaliacdo, inicialmente
marcada pela psicologia e a psicometria, naturalmente efetivada nas ciéncias sociais, com base
na corrente tedrica positivista que investiga os fatos em carater objetivo, no aspecto do que
pode ser observado, medido e palpado, estudando a natureza em seu sentido fisico e estatico da
realidade. Para a autora (p.64), “quanto maior a objetividade, mais o procedimento se afasta das
caracteristicas humanas, e de suas limitagdes”. Assim, inicia-se a composicao de “marcos
tedricos centrados no individualismo/liberalismo (ao supor igualdade natural entre os seres
humanos)”, centrados em uma ciéncia pautada na “[...] experimentagcdo, quantificagdo,
neutralidade, objetividade [...]” e da “planificagdao” (Ibidem). Essa referéncia que a autora nos
traz, permite-nos interpretar o processo de avaliacdo nas pedagogias liberais, definidas nos
estudos de Pimenta (1991), Libaneo (2003) e Saviani (2013), ao lado da pedagogia tradicional,
do movimento da Escola Nova e da pedagogia tecnicista, implantada, a partir da década de
1960, pelo Regime Militar.

Considerando as bases epistemoldgicas da avaliagdo educacional, podemos demarcar
as concepcdes da pedagogia tradicional, as concepgdes marcadas pela objetividade/positivista
(pedagogias liberais e tecnicista) e pela subjetividade/idealista (pedagogia renovada), as quais
incidem fortemente na cultura educacional no Brasil até a década de 1980. A partir dai, a
educacdo ganha um novo cenario, com objetivos que se confrontam com as pedagogias liberais.
Os estudos de Libaneo apresentam as tendéncias progressistas, identificadas, a principio, pela
pedagogia libertadora, defendida por Paulo Freire, e, posteriormente, a pedagogia critico-social
dos conteudos, atualmente alicergada na psicologia historico-cultural e na dialética. Ainda no
ambito das tendéncias progressistas, insere-se a pedagogia historico-critica, defendida por

Saviani (2013), além de outras pedagogias ligadas a teoria curricular critica, entre elas a
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sustentada por Arroyo (2011). Nossa intencdo, nesta dissertacdo, ndo é explorar todas as
instancias dessas pedagogias, mas adentrar no sentido que atribuem a avaliacdo da
aprendizagem. Assim, buscamos fundamentos que melhor esclarecam as concepgoes que vém
sendo desenvolvidas, no contexto escolar atual, por professores e coordenadores pedagdgicos,
isto €, 0 que as pesquisas aplicadas dentro das escolas nos apresentam.

Meneghel e Kreisch (2009) propuseram um tipo de classificacdo das concepgdes de
avaliacdo das Gltimas décadas, designando-as em trés abordagens: classificatoria, diagnostica e
emancipatoria. Embora levando em consideracédo esse estudo, em nossas analises, faremos aqui
uma abordagem das concepgdes avaliativas com base em estudos que estabelecem conexdes
entre essas concepgoes e as teorias pedagogicas que marcaram a historia da educacao no pais,
conforme nos apresentam os estudos de Pimenta (1991), Libaneo (2003), Saviani (2013) e
demais autores que esclarecem as concepcdes de avaliacdo tradicional, qualitativa,
emancipatoria e os elementos que as constituem.

Entre as tendéncias pedagogicas que influenciaram a educacdo brasileira esta, a
principio, a pedagogia tradicional, seja a de orientacdo religiosa, catolica, implementada pelos
jesuitas, seja a inspirada nos ensinamentos de Herbart, com base no liberalismo classico
(SAVIANI, 2013). Essa pedagogia se evidencia num tipo de educacdo “bancéria”, conhecido
pela pratica da transmissdo de conteidos, sequenciacdo Idgica dos contetdos disciplinares,
demarcados por documentos legais, cujo desenvolvimento tem carater expositivo e a utilizacao
sistematica de exercicios de fixacdo e memorizagdo. As relagdes sdo baseadas no autoritarismo,
com foco no professor e na disciplina rigida. Alicercada nesta pedagogia, a avaliacdo da
aprendizagem também se estabelece sob a base de uma concepcao tradicional, conduzida pela
valorizagéo dos aspectos cognitivos, com énfase na memorizagdo (PIMENTA, 1991). Logo,
essa concepcao esta organizada na perspectiva da avaliacdo somativa, a qual, segundo De Sordi
(2001, p. 173):

Refere-se mais ao produto demonstrado pelo aluno em situacGes previamente
estipuladas e definidas pelo professor e se materializa em nota, objeto de desejo e de
sofrimento dos alunos, de suas familias e até dos docentes. Predomina nessa l6gica o
viés burocratico que empobrece a aprendizagem, estimulando agdes didaticas voltadas
para o controle das atividades exercidas pelo aluno, ndo necessariamente geradoras
de conhecimento. Tais ac¢@es tranquilizam o professor porque o fazem crer que, por
ter ensinado, os alunos interessados e esforgados aprenderam.

Com base nas descri¢des que a autora nos coloca, esse tipo de avaliagdo tem como
instrumento predominante a prova, considerando a nota como valor que da sentido ao

julgamento dos resultados da aprendizagem dos alunos, ou seja, quem aprendeu mais e melhor.
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Essa pratica levou a interpretacdo da avaliagdo como sistema de medida ou mensuracdo das

capacidades dos alunos. A esse respeito, reforca Chueire (2008, p. 56):

A ideia de que a avaliagdo ¢ uma medida dos desempenhos dos alunos encontra-se
fortemente enraizada na mente dos professores e, frequentemente, na mente dos
alunos, e a dificuldade para superacdo dessa concepcdo reside na suposta
‘confiabilidade’ das medidas em educagdo e nos parametros ‘objetivos’ utilizados
pelos professores para atribuir notas as tarefas dos alunos.

Esse método utilizado para determinar o valor de uma nota, que justifique o nivel de
aprendizagem dos alunos, vem sendo chamado de avaliacdo somativa, mas segundo a autora,
retira do professor a capacidade subjetiva do ato de avaliar, interferindo diretamente nos
resultados. A avaliacdo somativa, juntamente com a pedagogia tradicional, até o inicio do
século XX, perde seu monopdlio, contudo, pela influéncia marcante da igreja catdlica na
educacdo, ela ndo foi excluida, mas submetida as ideias iluministas que, segundo Saviani
(2013), abrem caminhos para uma nova concepcao pedagdgica, marcada pela “influéncia da
Escola Nova, que se inspira naquilo que chamo de concepcdo humanista moderna de filosofia
da educagao” (p. 76). Trata-se de uma tendéncia tambem ancorada no liberalismo, contudo,
com uma concepcao divergente da tradicional catélica. Essa nova tendéncia, segundo Pimenta
(1991), trabalha para a democratizacdo do ensino e tem por objetivo acompanhar o
desenvolvimento psicologico do aluno, com base na auto realiza¢do, por meio de um ensino
baseado em contetdos de interesse do educando, de modo que a imagem do professor passa a
ser a de um facilitador da aprendizagem. Sob a tendéncia escolanovista, comumente a toda
estrutura politico-pedagdgica, a avaliagdo da aprendizagem também adota uma nova
concepcao, agora pautada em uma vertente do desenvolvimento do aluno. Na visdo de Pimenta
(p.165):

A avaliacdo baseada na concepcéo liberal escolanovista erige o aluno como o Unico
responsavel pelo seu desenvolvimento integral. Como tal, ele e s6 ele é capaz, pela
auto-avaliacdo, de verificar o proprio crescimento. O professor pode oferecer-lhe
alguns pardmetros que o ajude a organizar a percepcdo de si mesmo. Os aspectos
valorizados serdo os esforcos e o éxito, menos do que os contetidos aprendidos.

Essa afirmacdo da autora nos leva a refletir que, o ensino e o processo de avaliagcdo
culminados na vertente do escolanovismo ndo cumprem, de fato, os objetivos de ensino-
aprendizagem com base nos contetidos, uma vez que eles ndo se sobrepdem aos esforcos e

interesses do aluno. Um fator positivo dessa nova tendéncia, que supera a avaliagdo somativa,
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é que a avaliacdo ndo deve limitar-se as provas e notas, mas ser ampliada aos conceitos. Nessa
vertente, 0 aluno é visto em seu processo de desenvolvimento psicolégico.

As correntes pedagdgicas modernas, especialmente, a Educacdo Nova, em seus varios
matizes, tiveram papel significativo na preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, acentuando o tipo de avaliagdo “qualitativa”. Segundo Saul (1988), os modelos
de avaliagdo que vinham sendo desenvolvidos ao longo dos tempos nas escolas néo
correspondiam as novas exigéncias do ensino, o que resultou em criticas que levaram as préaticas
alternativas de avaliagdo, entre elas, “produziu-se um acelerado desenvolvimento do interesse
sobre a perspectiva chamada de avaliagdo ‘qualitativa’” (p. 45). Para a autora, essa
caracteristica de avaliacdo, provoca uma flexibilidade para se trabalhar com base no processo,
pois, “a avaliag@o centrada em processos ¢ em si mesma um processo que evolui em virtude de
descobertas sucessivas e de transformacdes do contexto” (p. 47).

Nessa perspectiva de avaliacdo, segundo Demo (2015, p. IX), introduziu-se no ensino
uma “mudanga qualitativa”, tanto para quem é avaliado quanto para quem avalia. O autor
chama de “concepgdo dialética da avaliacdo”, na qual a acdo participativa de todos os
envolvidos é de fundamental importancia para a aprendizagem e desenvolvimento individual e
coletivo. Com base nessa visdo, o mesmo autor reforga: “Se qualidade é participagdo, avalia¢do
qualitativa equivale a avaliagdo participante” (Ibidem, p. XI). Nesse sentido, as palavras do
autor levam a compreender que, a avaliacdo quantitativa € mensuravel e material, podendo ser
vista, enquanto a qualitativa é subjetiva e de maior complexidade. Dessa maneira, para se ter
qualidade é preciso a participacdo dos alunos. Por isso, a qualidade € um meio que nao se
adequa ao poder de dominio, desigualdade e exclusdo, conforme nos lembra o autor (Ibidem,
p. 14):

O que esta em jogo na avaliagdo qualitativa é principalmente a qualidade politica, ou
seja, a arte da comunidade de auto gerir-se, a criatividade cultural que demonstra em
sua historia e espera para o futuro, a capacidade de inventar seu espaco proprio,
forjando sua autodefinicdo, sua autodeterminacdo, sua autopromoc¢do, dentro dos
condicionamentos objetivos.

Essa concepcao de avaliagdo qualitativa se constituiu como um modelo que ultrapassa
todos os modelos de avaliacdo, com base mensuravel do rendimento do aluno. Contudo, ela ndo
foi determinante frente &s mudancas educacionais instituidas no Brasil, ao final da década de
1960, levando a Escola Nova ao enfraguecimento, por ndo conseguir implementar um ensino
que viesse preparar os alunos com competéncias e habilidades para o novo modelo politico

estabelecido na época, ao qual Saviani (2013) chama de pedagogia tecnicista. Segundo esse
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autor, a influéncia, tecnicista esta “centrada nas ideias de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, que sdo as caracteristicas basicas da chamada pedagogia tecnicista” (p. 77). Para
Pimenta (1991), a pedagogia tecnicista € caracterizada pela operacionalizacédo e categorizacao
de classificacGes gerais e especificas em que o professor € um técnico que seleciona, organiza
e aplica os conteudos que garantam a eficiéncia, através de recursos instrucionais. Segundo a
autora, o tecnicismo coloca a escola sob um modelo empresarial, com foco no planejamento e
execucdo. Partindo desse principio, de um ensino preparatério para 0 mercado de trabalho, a
pedagogia tecnicista é desligada das tendéncias liberal tradicional e escolanovista. Contudo, ao
referenciar a avaliacdo da aprendizagem, ela se configura na concepcao tradicional, agora com
foco na classificacdo e certificagdo, a fim de atender ao modelo de ensino técnico, conforme
nos apresentam Chueiri (2008), Meneghel e Kreisch (2009), Pimenta (1991), Perrenoud (1999)
e Luckesi (2011).

Na visdao de Chueiri (2008, p. 57), “uma das concepcdes mais tradicionais sobre a
avaliacdo na escola refere-se a possibilidade de classificar o desempenho do aluno”. Para
Meneghel e Kreisch (2009, p. 9822) “a avaliagdo classificatoria, é portanto, heranga do ensino
tradicional [...] o papel e a funcdo da educacéo, para a qual contribui a avaliacéo, é fazer dos
alunos copias fiéis/reprodutoras do que foi ditado pelos professores, chegando a perfeicdo do
original”. Essa afirmagdo remete ao ensino tradicional, no qual o processo de ensino-
aprendizagem tem como estratégia a memorizagdo e a reproducdo dos contetudos repassados
pelo professor. Ainda na perspectiva das autoras, as avaliacGes classificatdrias “visam apenas
aprovar ou reprovar o aluno” (Ibidem).

Pimenta (1991) critica 0 modelo de uma avaliagdo com critérios objetivos e
mensuraveis, ou seja, regida por um sistema de ensino que leva a modelacdo do sujeito de
acordo com os interesses do mercado, por desconsiderar a ciéncia e o desenvolvimento
cognitivo e critico do aluno. Nesse sentido, 0 ensino nas séries iniciais é reducionista, assentado
em contetdos minimos, com énfase na leitura, escrita e operacdes matematicas béasicas, que
venham contribuir apenas a preparacdo técnica para atuar no mercado de trabalho. Nesse
aspecto, a autora identifica, na concepcdo classificatoria, a verificacdo da assimilacdo dos
conteddos, com aplicacédo de refor¢o negativo, no caso das notas baixas e punicdes, ou reforco

positivo, no caso das classificagdes por boas notas e competicdes. Conforme a autora (p. 166):

Partindo-se de objetivos rigorosamente definidos em operacdes (partes) mensuraveis,
porque observaveis, a avaliagdo passou a ser um procedimento ‘cientifico e rigoroso’
de atribuicdo de valores aos comportamentos considerados reveladores da
aprendizagem. Portanto, ‘justa’ na medida em que avalia 0s aspectos objetivos.
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Na mesma vertente da concepcdo tradicional de avaliacdo, a avaliacdo por
classificacdo ou classificatoria estd “tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de
hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma
norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores
alunos” (PERRENOUD, 1999, p. 11). Perrenoud ainda define que, essa hierarquizacao
concebida pela classificacdo ao ideario da certificacdo da a certeza de que o aluno esta apto
para desempenhar o préximo ciclo ou ano. No contexto atual, a avaliacéo classificatoria assume
um sentido de certificacdo, ou seja, garantir a competéncia para desempenhar uma fungéo no
mercado de trabalho, levando a uma analise bastante ampla da competéncia por meio de um
certificado. Nesse sentido podemos denominar a concepc¢éo de avaliacdo classificatoria ou por
certificacdo, considerando que as demais leituras, em sua maioria, sdo chamadas de avalia¢des
classificatorias.

A avaliacdo certificativa, “garante, sobretudo, que um aluno sabe globalmente ‘o que
€ necessario saber’ para passar para a série seguinte no curso, ser admitido em uma habilitacao
ou comecar uma profissdo” (Ibidem, p. 13). Nesse entendimento, o diploma é a garantia de uma
formacéo especifica, deixando a verificacdo das capacidades cognitivas e formativas submissas
a importéancia do certificado.

No entanto, os autores Boughon e Cintra (2005, apud MENEGHEL; KREISCH, 2009,
p.9822) “mencionam que a avaliagdo classificatoria tem suas contribuicbes e desempenha
muitos papéis importantes na educacdo”. Para eles, as avaliacbes em escala, geridas pelas
politicas educacionais, podem fornecer informagdes com base em dados quantitativos do
desempenho dos alunos para tomar decisfes sobre o curriculo. Contudo, 0s mesmos autores
também reconhecem que essa pratica ndo pode ser chamada de avaliacdo, pois o teste e a prova
como principais instrumentos sdo apenas meios para extragdo do produto, permitindo em
apenas determinado ponto verificar o que os alunos aprenderam.

A respeito da continuidade da avaliagdo classificatdria, conforme os ensinos tradicional
e tecnicista, Luckesi (2011, p. 223-224) descreve o ritual mais conhecido da aplicacdo de
avaliacdes:

1) apos certo periodo de aulas, elaborar um questionario (denominado por provas), um
teste ou outro instrumento qualquer de coleta de dados sobre o desempenho do
educando;

2) usar esse instrumento junto aos estudantes mediante um ritual sempre idéntico
(todos sentados, distantes uns dos outros para ndo ‘colarem’, distribui¢do do
instrumento a ser respondido, fiscaliza¢do dos educandos para evitar a ‘cola’,
recolhimento dos instrumentos respondidos...);

3) corrigir as respostas de cada estudante e dar uma nota classificatdria a cada um;
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4) devolver os instrumentos corrigidos, ouvir as reclamagdes dos estudantes e dar-lhes
explicacoes;

5) por dltimo, registrar os resultados em caderneta. Com certeza todos tém o senso
desse ritual, mesmo os que ndo sdo professores.

Os pontos apresentados pelo autor nos levam a refletir sobre as préticas de avaliagGes
tradicionais, que ainda marcam presenca dentro das escolas no contexto atual. Cabe questionar:
em face de tantos avancos sociais, por que a escola ainda caminha por um método que néo
contribui para o desenvolvimento das competéncias cognitivas e criticas dos alunos? Mesmo
considerando a introducdo de teorias ndo tradicionais, como é o caso da Educacdo Nova que,
por exemplo, propde a avaliacdo qualitativa em um carater processual e continuo, as praticas
tradicionais persistem. Com base nesse desfecho, acerca das concepgdes de avalicdes,
arraigadas nas pedagogias liberais e tecnicista, comegam a se destacar, nos anos de 1980, a
concep¢do pedagdgica pautada em teorias progressistas e criticas, através de muitos
guestionamentos de tedricos como Libaneo (2003) e Saviani (2013), que contestam as préaticas
gue atravessaram a educacdo no Brasil durante quase todo o século XX. Entre as principais
pedagogias progressistas e criticas, destacamos a pedagogia libertadora, critico-social dos
conteudos e a pedagogia historico-critica.

Segundo Libaneo (2003), as tendéncias progressistas partem da analise critica da
realidade social e sustenta as finalidades da educacdo com base no principio emancipatério, ou
seja, a educacdo como condicdo de promogéo da dignidade humana, contrariando a sociedade
capitalista. Dentre elas, estdo as pedagogias libertadora e libertaria que, segundo o autor, tém
em comum o antiautoritarissimo e a valorizacdo das experiéncias de vida dos sujeitos. O autor
enfatiza que, “em nenhum momento o inspirador e mentor da pedagogia libertadora, Paulo
Freire, deixa de mencionar o carater essencialmente politico de sua pedagogia” (Ibidem, p. 22),
por isso, o sentido dessa pedagogia estar inserida entre as tendéncias criticas e progressistas.
Contudo, por ndo se configurar em um contexto de educagdo institucionalizada e com
conteldos sistematizados historicamente, ela se restringe ao sentido histérico e social da escola.

Com énfase na importancia da funcao social da escola de ensinar e formar o sujeito na
sua integralidade social, psicoldgica, cognitiva e afetiva, através dos conteddos teorico-
cientificos, a pedagogia critico-social dos conteddos defende o papel social e democratico da
escola. Segundo Libaneo (2003, p. 29):

A valorizacdo da escola como instrumento de apropriacédo do saber é o melhor servigo
que se presta aos interesses populares, ja que a prépria escola pode contribuir para
eliminar a seletividade social e torna-la democratica. Se a escola é parte integrante do
todo social, agir dentro dela é também agir no rumo da transformacéo da sociedade.
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Na visdo de Pimenta (1991), a pedagogia critico-social dos contetudos implica um
ensino com base nas ciéncias, filosofia, arte, politica, histéria e as demais areas de
conhecimento que, a0 mesmo tempo, atenda as necessidades concretas do contexto historico-
cultural dos sujeitos. Para a autora, o trabalho docente ndo se restringe apenas ao aluno ou ao
professor, mas sim, na interacdo dos dois, tendo cada qual o seu papel de importancia no
processo ensino-aprendizagem, com vistas a um ensino que conduz para a democratizacdo e
que eleva o papel da escola como muito importante e necessaria a todas as camadas da
populacéo.

Ao compartilhar da visdo de Pimenta, Luckesi (2011, p. 132) também ressalta que “o
‘educador,’ deve ser o adulto da ‘relacdo pedagogica’, isto ¢, ‘ser o mediador da formacéo do
educando’”. Assim, cada um atua com papel especifico, com experiéncias diferenciadas, apesar
de terem os mesmos direitos e entenderem a pratica educativa como democrética e participativa.
Nesse sentido, considera-se o educador como o lider do processo, porém, sem dar-lhe o direito
de exercer sua autoridade, de forma autoritaria.

Nesta mesma perspectiva das pedagogias criticas, destacamos a pedagogia historico-

critica, baseada na visdo historica e critico-dialética. Para Saviani (2013, p. 80):

Essa formulacdo envolve a necessidade de se compreender a educacdo no seu
desenvolvimento historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de articular
uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a
transformacdo da sociedade e ndo sua manutengao, a sua perpetuacao. Esse é o sentido
béasico da pedagogia historico-critica.

Essa pedagogia delega a educacdo escolar a responsabilidade de trabalhar, nos
principios da dialética, a transformacéo histérica no contexto das manifestaces do presente.

O conceito mais relevante que se destaca nas concepcles pedagdgicas criticas,
assentadas no materialismo historico-dialético ou em visfes humanistas, € a concepgao
emancipatoria de avaliacdo. Ao compartilhar desta concepcdo, com base na pedagogia
libertadora de Freire, Saul (1995, apud MENEGHEL E KREISCH, 2009, p. 9825) explica:

A avaliagdo emancipatdria caracteriza-se como um processo de descricdo, analise e
critica de uma dada realidade, visando transforma-la. [...] Est4 situada numa vertente
politico-pedagdgica cujo interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador,
visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas. O compromisso primordial dessa avaliagdo é o de fazer com que as
pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma agdo educacional escrevam a sua
‘propria historia’ e gerem suas proprias alternativas de acéo.
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Por sua vez, os estudos de Pimenta (1991, p. 167) ressaltam a importancia de “verificar
0 que, 0 como, 0 quanto o aluno aprende”. Com base nessa citagdo, compreende-se que é preciso
estar sempre articulando os conteudos e a metodologia, ndo incorrendo em um trabalho isolado
da teoria e da pratica social do aluno, considerando a avaliacdo em permanente conexao com
0s objetivos de ensino-aprendizagem e a clareza do sentido de se avaliar, ou seja, avalia-se para
contribuir com a aprendizagem do aluno. Segundo a autora, seu principio esta no diagnostico,
gue tem por objetivo compreender o nivel de conhecimento que o aluno apresenta para, a partir
desse conhecimento, tracar um trabalho que venha colaborar com novos conhecimentos. A
mesma autora afirma que a avaliagdo emancipatdria “devera possibilitar a verificagdo continua
e constante, se 0s alunos estao conseguindo passar do estagio do senso comum (desorganizacao
dos conteudos) para a consciéncia critica (sistematizacdo dos contetidos)” (Ibidem, p. 169).
Com esta visdo, podemos reafirmar a necessidade do diagndstico inicial, a fim de conhecer os
contetdos marcados pelas experiéncias do aluno, tanto pelo senso comum quanto tedrico. Ao
compartilhar da mesma perspectiva da autora, Libaneo (2003) também destaca o diagnostico
como principio de conhecimento do que o aluno ja sabe para a superacdo da visao parcial e
confusa (sincrese) para uma visao mais clara e sistematizada (sintese). Seu objetivo ¢ avaliar
para dar condi¢des de aprendizagem no processo de formacgéo do sujeito. Esse processo se
efetiva pelo principal elemento que constitui a concepgdo emancipatoria de avaliagéo, assentada
na avaliacdo diagndstica e na avaliagdo formativa. A partir deste entendimento, foram se
constituindo as varias nuances da avaliacdo emancipatoria: avaliacao diagnostica, reguladora,
processual, mediadora.

Nas ultimas décadas, estudos de autores como Sacristan (1998), Luckesi (2011, 2014),
Hoffmann (2018a, 2018b, 2019), De Sordi (2001), Meneghel e Kreisch (2009), Catani e
Gallego (2009), Fernandes (2018) e Silva (2018) nos apresentam novas perspectivas de
avaliacdo que convergem para uma concepcao de avaliacdo formativa, processual, com funcdes
de diagnostico, tanto para o professor quanto para os alunos, visando orientar ou reorientar o
processo de ensino-aprendizagem. Tal concepgdo, como veremos a seguir, aproxima-se da
concepcao de ensino desenvovimental a medida que valorizam o carater processual, continuo,
mediador ¢ formativo. Para além desses autores, a compreensdo “desenvolvimental” da
avaliacdo, embora mantenha o sentido formativo e processual, dirige-se, de modo acentuado,
as mudancas nas operacGes mentais dos alunos, por meio do processo de abstracdo e
generalizacdo dos contetidos, com vistas a formacdo do pensamento teérico (DAVYDOV,
1988).
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Com efeito, em Sacristan (1998), Luckesi (2011, 2014), Hoffmann (2018a, 2018b,
2019) e De Sordi (2001) a visdo de avaliacdo, ainda fortemente assentada num processo de
ensino transmissivo, em aspectos quantitativos, e na supervaloriza¢do da nota, torna dificil a
mobilizacdo de professores, gestores, alunos e pais para 0s aspectos qualitativos da
aprendizagem, especialmente voltados para o desenvolvimento de fungdes psiquicas dos alunos
por meio da formacdo do pensamento tedrico-conceitual.

Segundo Sacristan (1998), o carater formativo da avaliacdo tem como um dos
principais objetivos o aproveitamento das informagdes obtidas através de técnicas informais e
formais de avaliacdo. Ja, o carater da avaliacdo somativa, eleva como fator principal a definicdo
do rendimento do aluno as notas e médias através de técnicas e instrumentos formais. O mesmo
autor ressalta que, tanto para avaliacbes externas quanto internas, em seu carater formal,
somativo e classificatorio, é exigida do aluno a padronizacao de uma aprendizagem dita como
ideal, com a determinacdo do curriculo que va contemplar essas avaliacfes, muito mais por
meio de praticas de memorizacdo do que de construcdo de conceitos e reflexdo da
aprendizagem. Consideramos importante mencionar essas concep¢des para destacar o
diferencial da avaliacdo formativa que, segundo as literaturas de autores aqui citados, tem o
sentido de integralidade dos processos de ensino-aprendizagem e avaliacdo continua, sem
rupturas de um momento para o outro.

Tanto a pratica formativa quanto a continua sdo interativas e findam em um Unico
processo de desenvolvimento, enquanto a avaliacdo somativa é realizada em tempos e espacos
diferentes, com momento de ensinar e momento de avaliar o que se aprendeu, para dar sentido
de valor que pondera o éxito ou o fracasso. Porém, é valido ressaltar que a avaliacdo continua
pode sofrer equivocos por parte dos professores, quanto a aplicacdo continua de instrumentos
formais, seguindo-se essa interpretacdo, a avaliacdo ndo deixard seu aspecto somativo e
valorativo, mudando-se apenas a temporalidade de aplicacdo dessas avaliagdes, que ndo seréo
mais apenas ao final.

No contexto das praticas avaliativas, Luckesi (2011) faz uma clara distingdo entre o
ato de avaliar e o0 ato de examinar. No ato de examinar destaca-se o temporal, pois “ao
examinador interessa apenas o desempenho presente do educando, como decorrente do que ja
aconteceu [...] o ato de avaliar esta centrado no presente e voltado para o futuro” (Ibidem, p.
182). Dai a importancia do diagnostico, ndo somente para detectar o problema, mas
principalmente para saber fazer uso dele para avancar na aprendizagem do aluno, tendo o
presente como ponto de partida para o futuro na busca de solugdes. Para o autor, “toda avaliagao

pelo proprio fato de ser avaliacdo, deve ser diagnostica” visto que, “o ato de avaliar é
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diagnostico e o de examinar ¢ classificatorio” (Luckesi, 2011, p. 197). Ele defende o

diagnostico em todos os modelos de avaliagéo.

Diagnosticar significa retratar alguma coisa através dos dados empiricos que a
constituem, isto é, a avaliacdo constata a qualidade da realidade, tendo por base os
seus dados, o que, de forma alguma, implica sua classificagdo. A classificagdo é
estatica — o0 objeto € situado em algum ponto da escala —, j& o diagnostico é dindmico,
a medida que subsidia o gestor a investir na acdo, tendo em vista a melhoria de sua
qualidade (Ibidem).

Na perspectiva de constatar a realidade da aprendizagem, o mesmo autor enfatiza a
relacdo do professor com o estudante como um ato amoroso® que “exige um ato de vontade, ou
seja, querer efetivamente ajudar o educando para que ele aprenda e, ao aprender, se desenvolva”
(Ib. p. 77). Esse ato considera a capacidade do educador em assumir a realidade e o aluno
conforme lhes é apresentado.

As consideracgdes de Luckesi nos remetem a pensar novos critérios e instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem, saindo do contexto exclusivo das provas e testes para um ambito
de maior subjetividade e individualidade do sujeito, aderindo as novas exigéncias do processo
avaliativo.

Hoffmann (2019, p. 33) fala em uma “concepcdo mediadora da avaliagdo”, que
participa do processo de ensino-aprendizagem do aluno de forma “dindmica e progressiva” (Ib.
p. 34) e cujos principios incluem “investigagdo docente, complementariedade e provisoriedade
dos registros” (Ib. p. 35-36). A autora valoriza o acompanhamento continuo do
desenvolvimento do aluno nas préaticas pedagogicas, considerando-se a constituicdo da
aprendizagem do aluno a partir de suas experiéncias prévias, reflexdo sobre seus avangos e a
flexibilizacdo dos juizos de valor dados no inicio do processo até o cumprimento das metas
estabelecidas.

Na visao da autora (p. 28), “[o] olhar avaliativo precisa ser, portanto, adequado ao
tempo de cada educando, de cada grupo, uma vez que ideias evoluem qualitativamente a cada
momento, promissoras em seu inacabamento”. Nessa afirmac¢ao compreende-se 0 respeito aos
ritmos de aprendizagem, as necessidades individuais e coletivas dos alunos. O sucesso do
estudante, marcado por notas e classificacdo, ndo é a garantia do sucesso intelectual e moral ao

atuar na pratica social. Ja, em relacdo ao fracasso do aluno, pode chegar-se a cultura da

8 “Amorosidade ndo quer dizer nem paixio nem pieguice, mas uma atitude de acolher o outro no seu modo de ser,
sem julgé-lo, [...] ‘amorosamente’, aqui, significa investimento no outro, isto é, ndo desisténcia de ajuda-lo na
primeira ou nas sucessivas dificuldades” (LUCKESI, 2011, p. 77).
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culpabilizacdo do aluno desinteressado, do professor que ndo é bem formado e da familia que

ndo acompanha. Segundo a autora (p. 47):

Enquanto ndo ampliarmos o olhar avaliativo, analisando as multiplas dimensdes do
aprender e as acdes pedagdgicas voltadas a compreender a trajetoria individual de
aprendizagem, continuaremos a buscar culpados em vez de encontrar solugdes.

Compreender as diversas condi¢des de aprendizagem dos alunos para planejar
atividades pedagdgicas dindmicas e coerentes com as necessidades de aprendizagem €, também,
adotar a préatica de avaliacdo mediadora. Com base na proposta de Hoffmann, entende-se a
importancia de proporcionar aos estudantes atividades avaliativas que lhes permitam
expressarem suas ideias e opinides acerca de um conteddo e sua realidade. As questdes
subjetivas em uma avaliacdo s@o uma referéncia para se conhecer o que pensa o aluno sobre
um determinado assunto, exigindo maior cuidado do professor em sua analise. Para isso, 0
docente deve se desprender de normas de padronizacdo de respostas, sabendo analisar a
interpretagdo do educando. E fundamental uma avaliacio coerente com os objetivos de ensino,

dando aos alunos possibilidades de contextualizar o que esta sendo ensinado, pois:

E preciso, em ciéncias, historia e geografia, bem como em todas as disciplinas,
constituir um cenario avaliativo condizente com os fundamentos pedagogicos de cada
area do conhecimento para se avaliar a aprendizagem dos alunos na concep¢ao
mediadora (Idem, 2018b, p. 64).

Entendendo que os estudantes ndo sdo homogéneos e, portanto, aprendem em ritmos
diferentes, assim, ha que se pensar em propostas de trabalho especificas para avancar com 0s
alunos com maiores dificuldades — o que se pode chamar de recuperacdo. Na avaliacdo
mediadora, com foco na promocdo da aprendizagem e do desenvolvimento, recuperar ndo
significa, segundo Hoffmann (2018a, p. 27) “voltar atras, mas ir a frente”. Trata-Se de pensar
uma nova abordagem com atividades desafiadoras que levem o educando a uma compreenséo
do objeto que antes ele ndo tinha. Nesse sentido, a recuperacdo é paralela a toda préatica
pedagdgica do professor em suas aulas, ndo incorrendo no risco da discriminagéo e exclusao.

A autora esclarece que a “interven¢ao pedagogica (acdo mediadora) deve envolver
situacdes desafiadoras, de conflito cognitivo, transformando as perguntas deles [dos alunos] em
novas perguntas e atividades de forma a leva-los a defender seus pontos de vista e a reformulé-
los” (Idem, 2019, p. 82).

Defendendo uma visdo de avaliacdo formativa reguladora, De Sordi (2001) apresenta-

a como um processo que leva o aluno a se apropriar dos saberes, guiado pela mediacdo do
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professor, com o objetivo de “promover a regulagdo das aprendizagens, revertendo a eventual
rota de fracasso e reincluindo o estudante no processo educativo” (p. 174). Essa logica da
avaliacdo formativa perpassa o caminho processual e continuo dos modos de avaliar.

Em uma concepc¢do emancipatoria de avaliagdo Meneghel e Kreisch (2009, p. 9825),
reforcam que ““a perspectiva emancipatoria privilegia a avaliacio processual”, esta por sua vez,
possibilita condigdes ao docente de analisar ndo sé as atitudes do estudante no momento
avaliativo, mas também de todo o percurso de construcdo e reconstrucdo do saber.

Conforme ja apresentado na visdo de Sacristan, acerca da avaliagdo formativa, as
autoras Catani e Gallego (2009, p. 38) também defendem a visdo de pesquisadores que
“consideram que ao instituir outras formas de organizac¢do dos alunos, tais como a progressao
continuada e os ciclos, procura-se consagrar legalmente a avaliagdo formativa”. As autoras

esclarecem ainda (p. 38-39):

O termo avaliacdo formativa, introduzido no Brasil nos anos 70 [...] deriva da teoria
de Michael Scriben que trazia o significado de acompanhamento do processo
avaliativo por meio de etapas parciais, as quais iriam formando o conjunto de dados
a serem analisados.

Nessa mesma perspectiva, em estudos mais recentes, Fernandes (2018) e Silva (2018)
corroboram a adocéo da concepcdo de avaliagdo formativa e formativa reguladora. Fernandes
(2018, p. 114) “refere-se ao processo de avaliagdo que sirva para o aluno aprender”, também
sendo “concebida como parte natural do processo de ensinar e aprender” (Ibidem, p. 117).
Nesse caso, ela € constituida de forma continua e global na aquisi¢cdo do conhecimento.
Recorrendo ainda a Fernandes, podemos analisar que, no aspecto pedagogico, a avaliagdo tem
seu carater distinto entre as dimensdes formativa e somativa. A avaliagdo formativa tem como
principio basico o diagnostico, seguido da reflexdo sobre a acdo e a préatica aliada a teoria, com
vistas as atividades continuas desenvolvidas no cotidiano escolar. No entanto, ao tomar uma
producéo do aluno para carater diagndstico, ela pode ser tanto em ambito da atividade informal
quanto formal, pois, em uma avaliagdo formativa, 0 que prevalece s&o o0s objetivos dados.

Silva (2018, p. 13) defende uma concepgdo de avaliagdo “formativa-reguladora, que
por sua vez, insere-se numa pratica pedagadgica intelectual reflexiva transformadora” e que se
caracteriza como “democratica, constante, diversificada e continua, sistematica (metodica) e
intencional”, perpassando por todo o processo pedagogico e integrada ao ensino-

aprendizagem.
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Em face a todo o contexto histérico das praticas pedagdgicas e da avaliagdo da
aprendizagem, alicercadas pelas diversas concepg¢des tedricas que apresentamos até aqui,
podemos observar a incidéncia dessas praticas avaliativas na cultura escolar ao analisar 17
pesquisas realizadas em escolas na Gltima década. Esses trabalhos demonstraram, em sua
maioria, praticas tradicionais de avaliacdo da aprendizagem conduzidas pelos professores. Em
meio a essa realidade, os resultados possibilitaram-nos reconhecer e fazer a analise de
categorias que revelam maior incidéncia de situacdes que levam a prevaléncia dessas praticas
por parte dos professores:

> Incoeréncia entre discurso tedrico de concepgdes inovadoras e praticas tradicionais de
avaliacdo, apresentadas nas pesquisas de Faleiros e Pimenta (2013), Pereira (2013) e
Lara (2014). Em geral, os resultados se convergem ao confirmarem que as escolas
apresentam discursos, objetivos e planejamentos pautados em avaliacbes de cunho
progressista e emancipatorio, no entanto, os professores ndo se sentem seguros na
efetivacdo da pratica, prevalecendo ainda as provas e notas como referéncia ao processo
de avaliacdo. Essa incoeréncia entre discurso e pratica justifica as demais categorias,
uma vez que também séo responsaveis pela inseguranca dos professores na mudanca de
suas praticas;

> Auséncia de formacdo inicial e continuada sobre concepcOes e préticas de avaliacdo
formativa, apresentada por Silva (2010), Gazda e Souza (2011), Lara (2014), Suassuna
(2017) e Debiasi, Werber e Damasio (2018). Essas pesquisas apresentam, de forma
explicita, que os docentes nao tém maior compreensao sobre as concepgdes de ensino e
avaliacdo formativa, por fatores relacionados & formagé&o inicial e continuada, deixando
prevalecer a reproducdo dos modelos tradicional e tecnicista de ensino e avaliacéo,
apresentados a eles na sua formacao académica;

» Influéncias nas praticas de avaliagdo tradicional pelas politicas de avaliacdo externa e
as mas condicBes de trabalho dos professores. Esses fatores foram muito latentes nas
pesquisas de Barbosa (2011), Forner e Trevisol (2012), Lara e Brandalise (2016) e
Guerra (2017). Pelo peso que essas influéncias causam na prevaléncia de préaticas
tradicionais de avaliacdo, identificamos poucas pesquisas que reconhecem essa
realidade, contudo, os estudos mencionados retratam, em seus resultados, situacdes em
que a prova, nota e médias sdo o centro do processo de avaliagdo, devido a necessidade
e responsabilizacdo em atingir as metas projetadas pelas politicas de resultados. Dessa
forma, interferindo nas condicdes de trabalho dos professores e no atendimento as

exigéncias impostas, de modo a ndo conseguirem seguir outras praticas de avaliacéo.
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Outros fatores ligados as méas condi¢6es que dificultam o trabalho dos professores, séo:

0 numero excessivo de alunos por turma, a distorcdo idade-série, a impossibilidade da

avaliacdo continua e a falta de recursos didatico-pedagdgico;

> Possibilidades de mudancas nas concepgles tedricas e praticas por meio de
procedimentos e instrumentos de avaliagdo. Em meio a realidade que vem sendo
apresentada, na prevaléncia de concepcdes tradicionais de avaliacdo, pela maioria dos

resultados, as pesquisas de Oliveira e Elliot (2012), Pereira (2013), Lara (2014),

Machado et al (2018) e Souza (2019) vislumbram algumas evidéncias de possibilidades

de mudangas, tanto nas concepgdes, quanto na efetivacdo das préaticas dos professores

em avali¢Ges fundamentadas no diagnostico e na mediacdo por meio de procedimentos

e instrumentos utilizados pelos professores. Contudo, ndo ha uma afirmacao concreta

de que as escolas pesquisadas trabalham exclusivamente com praticas promotoras de

avaliacdo formativa.

Frente a essas constatacbes que as pesquisas vém nos revelar, entendemos a
importancia do quanto ¢ “necessario que a pesquisa educacional investigue as praticas ja
existentes nesse sentido a fim de subsidiar as mudangas desejadas ¢ requeridas pelos docentes”
(FERNANDES, 2018, p. 117). A autora chama a atencdo para a relevancia das pesquisas para
0 conhecimento da realidade no contexto escolar, com objetivo de tragar novos caminhos para
avancos na pratica da avaliagao.

Considerando o prescrito baseado na teoria de uma concep¢do emancipatéria e
formativa e o real executado na prética, nota-se que ha um descompasso entre uma e outra, pela
dificuldade dos professores em entender o que Sacristan (1998) explica acerca da avaliagdo
formativa, que perpassa por um caminho de critérios que atendem & totalidade do
desenvolvimento do aluno no sentido de ser: conexas ao curriculo oculto, diagnoéstica, continua,
informal, integrada as praticas de ensino-aprendizagem e holistica, com vistas a um resultado
que objetive o (re)direcionamento das praticas didatico-pedagdgicas.

Diante das perspectivas apontadas sobre as concepgdes de avaliacdo emancipatoria, €
importante retomar o que 0s autores mencionados aqui apresentam como caracteristicas dessas
avaliacOes, partindo da concepgédo de Sacristan (1998), Catani e Gallego (2009) e Fernandes
(2018), sobre a avaliagdo “formativa”, Luckesi (2011) sobre a avaliagdo diagnostica, Hoffmann
(2019) a respeito da avaliacdo mediadora, De Sordi (2001) e Silva (2018), sobre uma avaliacéo
“formativa reguladora” e 0s demais autores que contribuiram com literaturas voltadas ao
entendimento dessas concepcdes. Ressaltamos também, como fundamental importancia, os

pesquisadores que apresentaram resultados de suas pesquisas, confirmando ainda a existéncia,
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dentro das escolas, de praticas de avaliacdo tradicional no &mbito classificatorio e somativo.
Esses resultados apresentam uma diversidade de motivos, entre eles, a insuficiéncia na
formacdo inicial e continuada dos professores, acerca das concepgfes progressistas da
avaliacdo, a influéncia da politica de avaliacdo externa, que se baseia estritamente em exames
classificatorios, as condicBes politicas e culturais, nas quais a escola e os professores se
encontram, junto a sociedade que ainda interpreta a avaliacgdo como uma agdo que permite
medir o rendimento dos alunos atraves de testes, provas e notas. Além disso, as condicdes de
trabalho nas quais esses profissionais se encontram, que ndo Ihes déo possibilidade de superar
essas praticas tradicionais de avaliagdo, somando-se as poucas evidéncias de possiveis
mudancas por parte de algumas escolas pesquisadas.

Essa realidade converge a expectativa de que muito ainda precisa ser feito acerca do
entendimento de professores, gestores, alunos e pais, de que o processo de avaliagéo € intrinseco
a qualidade do ensino-aprendizagem, por isso, deve ocorrer com vistas as novas exigéncias de
um ensino fundamentado no desenvolvimento do sujeito. Nesse sentido, a concepgédo de
avaliacdo formativa ja se constitui como inestimavel contribuicdo para o aprimoramento das
praticas de avaliacao de carater emancipatorio e critico, conforme viemos desenvolvendo neste
capitulo.

O objetivo desta pesquisa bibliogréafica é trabalhar com a ampliacdo dessa concep¢éo,
buscando na teoria do ensino desenvolvimental uma proposta de avaliacdo formativa e
emancipadora, que possa contribuir, de forma mais significativa, para uma aprendizagem com
vistas ao desenvolvimento humano. Essa perspectiva fundamenta o processo de ensino-
aprendizagem na formacdo do pensamento tedrico para a formacéo de conceitos, propiciando a
formacéo de processos mentais que possibilitardo a autonomia dos alunos e o desenvolvimento
de sua personalidade (DAVYDOV, 1988, LIBANEO 2016b). Essa possibilidade ¢ vislumbrada
através da atuacdo da coordenacdo pedagogica em seu papel formador, orientador e de
assisténcia aos professores e aos alunos, na gestdo da organizacdo pedagdgica e das préaticas de
avaliacdo dentro da escola.

2. Politicas institucionais de avaliacéo e a legislacao vigente

A legislacdo educacional refere-se ao conjunto de preceitos legais em relagdo ao
sistema educacional e escolar, tendo em vista o ordenamento legal do direito a educacéo,
previsto na Constituicdo brasileira. Tais preceitos e ordenamentos juridicos sdo necessarios para

regular a organizacdo e o funcionamento do sistema escolar. De algum modo, instrumentos



66

legais e politicas educacionais tém como referéncia determinadas concepgfes e principios
educativos, que vado se consolidando nos varios segmentos sociais 0s quais, no entanto, sdo
resultado de embates entre interesses de varias instancias da sociedade, tanto externas quanto
internas. As externas vinculam-se aos interesses de organismos internacionais que representam
0s interesses do capitalismo, as internas aos interesses presentes no jogo de forcas sociais,
politicas e culturais que caracterizam a sociedade. No entanto, ndo é objeto deste estudo
adentrar tais questdes. O proposito deste trabalho é apenas trazer a tona o que a legislacao
apresenta no que se refere as questfes da avaliacdo escolar e da aprendizagem.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988, ja instituia, em seu artigo 214, como exigéncia
a Unido, “o plano nacional de educagdo, de duragdo plurianual” - que veio a ser alterado para
plano decenal pela emenda constitucional 59/2009 - “visando a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes do poder publico”.
Entre suas exigéncias, cabe destacar os incisos Il e 1V, os quais se referem a “melhoria da
qualidade do ensino e a formagao para o trabalho” (BRASIL, 1988). Portanto, tomemos a CF
como primeiro e mais importante marco legal para nossos estudos neste topico.

Em cumprimento ao artigo 214 da CF/88, no ano de 1993, foi instituido, pelo
Ministério da Educacdo, o primeiro Plano Decenal de Educacdo. Embora exigido pela
Constituicao, esse plano foi visto como a consolidagdo formal da submisséo do governo federal
as estratégias politicas dos organismos internacionais. Com efeito, o Brasil se fez presente na
Conferéncia Internacional de Educacdo para Todos, realizada em 1990, em Jontien na
Tailandia, por iniciativa dos organismos internacionais. A partir dessa conferéncia, foi
instituida a “Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem” (1990). Apesar desta declaragao nao se estabelecer como documento
legal, ela passa a ser um marco histérico de elevada importancia para todos 0s paises emergentes
e, evidentemente, para o Brasil, pois, ao instituir aliangca com organismos internacionais, tais
como: Banco Mundial e OCDE, o Brasil se compromete a seguir as orienta¢des politicas destas
instituicdes, a fim de receber financiamento para a melhoria da educacéo e possivel solugdo dos
problemas instalados até o inicio da década de 1990. Considerando as demais orientacdes
internacionais, podemos ressaltar os objetivos 1, 2 ¢ 3 do documento, “satisfazer as capacidades
basicas de aprendizagem”, “expandir o enfoque”, ou seja, promover a expansdo das estruturas
politicas, fisicas, humanas e pedagdgicas nas escolas, ¢ “promover a universalizagao e equidade
de uma educagio de qualidade a todos”, com acesso e permanéncia de todos na escola. Esse
documento estabelece um conjunto de diretrizes politicas voltadas para a recuperacdo da escola

de ensino fundamental no pais, pensada para um periodo de dez anos (1993-2003), expressa 0
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compromisso do governo brasileiro na garantia da satisfacdo das necessidades basicas de
educacdo de seu povo. Nesse sentido, nosso enfoque serd nas acdes de aperfeicoamento dos

processos de avaliacdo escolar, conforme exposto no artigo 11 do Plano Decenal de Educacéo:

Art. 11 - O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica, coordenado pela
Unido, em colaboragéo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, constituira
fonte de informacdo para a avaliacdo da qualidade da educagdo bésica e para a
orientacdo das politicas pablicas desse nivel de ensino.

8§ 12 O sistema de avaliagdo a que se refere o caput produzird, no maximo a cada 2
(dois) anos:

| - indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as) estudantes
apurado em exames nacionais de avaliacdo, com participacdo de pelo menos 80%
(oitenta por cento) dos (as) alunos (as) de cada ano escolar periodicamente avaliado
em cada escola, e aos dados pertinentes apurados pelo censo escolar da educacdo
bésica;

Il - indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas como o perfil do
alunado e do corpo dos (as) profissionais da educacéo, as rela¢Ges entre dimenséo do
corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, 0s
recursos pedagdgicos disponiveis e 0s processos da gestdo, entre outras relevantes.

§ 22 A elaboracdo e a divulgacdo de indices para avaliacdo da qualidade, como o
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica - IDEB, que agreguem os indicadores
mencionados no inciso | do § 1° ndo elidem a obrigatoriedade de divulgagdo, em
separado, de cada um deles.

8§ 32 Os indicadores mencionados no § 12 serdo estimados por etapa, estabelecimento
de ensino, rede escolar, unidade da Federacdo e em nivel agregado nacional, sendo
amplamente divulgados, ressalvada a publicagdo de resultados individuais e
indicadores por turma, que fica admitida exclusivamente para a comunidade do
respectivo estabelecimento e para o 6rgdo gestor da respectiva rede.

§ 4° Cabem ao Inep a elaboragdo e o calculo do Ideb e dos indicadores referidos no §
12 (BRASIL, 1993).

Estas determinagdes do Plano tiveram por objetivo estimular o progresso do aluno e o
fim da repeténcia, considerada até entdo como um dos maiores obstaculos da educagéo no pais.
Em decorréncia dessas exigéncias, desde entdo, vem sendo desenvolvido e implementado o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), a principio em carater amostral e
depois censitario, com o objetivo de aferir o nivel de aprendizagem dos alunos e o desempenho
das escolas, visando a revisdo de planos e qualificacdo da educacéo, conforme apresentado nas
caracteristicas das avaliacGes externas, contidas no capitulo anterior.

A LDB 9394/96 consolidou e ampliou o dever do poder publico, conforme apresentado

no art. 9°, alinea VI:

Art. 9° - A Unido incumbir-se-4 de:

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL,
1996, s. p.).
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E valido ressaltar que a LDB/96, ao consolidar a politica de avaliagdo externa, institui
também diretrizes para o processo de avaliacdo interna, conforme apresentado no artigo 24,

inciso V:

Art. 24 - A educagdo béasica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

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

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre
os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicGes de ensino em seus regimentos (BRASIL, 1996).

Os dois artigos referem-se ao processo de avaliacdo da aprendizagem escolar, contudo,
ao analisa-los, percebe-se uma evidente ambiguidade entre uma politica de avaliacdo
padronizada, objetiva e classificatdria, com fins em resultados e alcance de metas pré-
estabelecidas que, na pratica, desconsidera o percurso de desenvolvimento individual do aluno,
e todo o contexto cultural e organizacional em que a escola e os alunos estdo inseridos. Em
outras palavras, a avaliagdo padronizada determinada no artigo 9° praticamente invalida o
disposto no art. 24, com termos muito préprios da avaliacdo processual. Esses termos da lei
apontam para uma dificuldade dos docentes em articular o processo de avaliacdo e seus
resultados nos ambitos interno e externo, considerando a forte influéncia das politicas de
controle, induzindo a permanéncia de uma concepgdo tradicional de avaliagdo, conforme ja
suscitado pelas pesquisas.

Em atendimento ao inciso IV do art. 6%, ou seja, a elaboracéo de diretrizes curriculares
para toda a educacdo basica, medida ja apontada nos documentos internacionais, o MEC
elaborou e instituiu, por meio de uma comissao de pesquisadores, intelectuais e especialistas de
diversas areas da educacdo, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs/1997. Essa proposta
ndo se constituiu na padronizacao de curriculo das instituicdes, ou seja, ela ndo representa um
modelo que estabeleca igualdade de ensino a todos, sobrepondo a competéncia politico-
executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais
ou a autonomia dos professores e equipes pedagdgicas (BRASIL, 1997). Nesse sentido, a
natureza ¢ a fun¢do dos PCNs se deu pela “necessidade de um referencial comum para a

formacéo escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos, numa
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realidade com caracteristicas tdo diferenciadas, sem promover uma uniformizacdo que
descaracterize e desvalorize peculiaridades culturais e regionais” (BRASIL, 1997). Os
Parametros tiveram como interesse atender as metas e aos projetos do MEC ligados a formacéo
de professores, a aquisicdo de material didatico e a avaliagdo nacional. Contudo, sua funcédo
principal era subsidiar a elaboracdo do curriculo dos estados e municipios e 0 apoio aos
professores na reflexdo da pratica.

Um dos pontos de destaque nos PCNSs, relacionado com a avaliacao, foi a institui¢éo
dos Ciclos de Aprendizagem e Progressdao Continuada, consolidada pela LDB/96 em seus

artigos 23 e 32.

[a] Educacdo Basica poderé organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar. [..] Os
estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino (BRASIL 1996, s.p.).

N&o cabe na presente pesquisa aprofundar estudos acerca da implantagdo dos ciclos
de aprendizagem e a progressdo continuada, apenas ressaltamos a influéncia dessa organizacéo
de ensino sobre uma nova concepgdo de avaliacdo, que visa 0 desenvolvimento e
acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos e o fim da retencdo, evasdo e
exclusdo escolar. Nesse sentido, cumpre considerar que 0os PCNs deram uma orientagdo para a
avaliacdo da aprendizagem contraria as avaliacdes classificatorias. Em cumprimento ao
estabelecido pela lei, os PCNs elaboraram uma proposta de conteddos que partem de principios
“conceituais, procedimentais e atitudinais”. Esses principios levam a uma concepgdo de
avaliacdo diferente e contréria a visao tradicional, conforme veremos.

Na perspectiva dos PCNs (1997), a avaliacdo tem a “funcdo de alimentar, sustentar e
orientar a intervencdo pedagogica. Acontece continua e sistematicamente por meio da
interpretacdo qualitativa do conhecimento construido pelo aluno”. Nesse sentido, a avaliagdo
deve dar subsidios ao professor na reflexdo de sua préatica; para o aluno, deve ajuda-lo na
tomada de consciéncia sobre o que aprendeu, ou seja, suas dificuldades e o que ainda precisa
aprender. J4, para a escola, a avaliacdo deve servir para conhecer a realidade posta e saber
definir acdes de prioridade para melhorar a qualidade do ensino-aprendizagem. Considerando
as dimensdes aluno, professor e escola, a avaliacdo, segundo as orientagdes dos PCNs, deve

ocorrer, “sistematicamente, durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo somente
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apods o fechamento de etapas do trabalho, como ¢ o habitual”. Esses termos explicam o art. 24

da LDB/96. Em sintese, 0s PCNs compreendem a avaliacdo como:

Elemento integrador entre a aprendizagem e 0 ensino; conjunto de a¢des cujo objetivo
é 0 ajuste e a orientacdo da intervencdo pedagdgica para que o aluno aprenda da
melhor forma; conjunto de acbes que busca obter informacbes sobre o que foi
aprendido e como; elemento de reflexdo continua para o professor sobre sua préatica
educativa; instrumento que possibilita ao aluno tomar consciéncia de seus avangos,
dificuldades e possibilidades; acdo que ocorre durante todo o processo de ensino e
aprendizagem e ndo apenas em momentos especificos caracterizados como
fechamento de grandes etapas de trabalho. Uma concepgdo desse tipo pressupde
considerar tanto o processo que o aluno desenvolve ao aprender como o produto
alcancado. Pressupde também que a avaliagdo se aplique ndo apenas ao aluno,
considerando as expectativas de aprendizagem, mas as condi¢fes oferecidas para que
isso ocorra. Avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino oferecido — se,
por exemplo, ndo ha aprendizagem esperada significa que o ensino ndo cumpriu sua
finalidade: a de fazer aprender (BRASIL, 1997).

Essa citacdo nos leva a refletir sobre a funcéo da avaliagdo e seus objetivos, nesse caso,
entende-se que ela esta a favor da aquisicdo da aprendizagem, dentro de um planejamento que
requer critérios acerca do que se deseja avaliar e a decisdo a respeito dos resultados e do que
fazer com eles. Desse modo, entendemos que os PCNs atenderam as finalidades educativas
impostas pelos organismos internacionais. A despeito dessa afirmacéo, o que se observa hoje é
que a préatica vigente nas escolas caminha na contramdo do que preconiza a LDB/96, em seu
artigo 24, ao estabelecer a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Isto €,
ocorre 0 inverso, pois o0 aluno é submetido a provas e testes padronizados, com soma e divisao
de valores, em tempos pré-estabelecidos, como Unico padrao de verificacao do nivel e qualidade
do que foi aprendido, além da continuidade da repeténcia como resultado dessas praticas
avaliativas tradicionais. Assim, retira-se da avaliacdo a concepcdo do seu carater continuo,
formativo e mediador, que tem por objetivo a promocdao da aprendizagem, valorizacéo do aluno,
inclusdo no processo de ensino-aprendizagem e garantia de direitos. Isso contradiz a
universalizacdo do acesso escolar, que é analisado a partir do ingresso e permanéncia do aluno
na escola, conforme preconizado pela LDB/96, em seu artigo 4°, que estabelece como dever do
estado a garantia do direito a escola publica a todos os cidaddos que necessitam do ensino
obrigatorio na educacdo béasica. Essa cultura de classificacdo tem resultado na permanéncia de
indices em reprovacgdo, distorcdo idade-série e evasdo, conforme apresentado na Ultima
divulgacéo do censo escolar, referente aos dados de 2018, divulgados pelo Inep.

Em atendimento & CF/88, o art. 210 estabeleceu a exigéncia de fixacdo de contetidos
minimos para o ensino fundamental, o que levou a LDB/96 a estabelecer, em seu artigo 9°,

inciso 1V, a seguinte determinacéo:
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Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteldos minimos, de modo a assegurar
formacéo basica comum (BRASIL, 1996).

Esse dispositivo legal deu origem a Resolucdo n° 4/2010, que definiu as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Bésica, trazendo como objetivo primeiro:

| — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacgéo Basica contidos na
Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB) e demais dispositivos
legais, traduzindo-os em orientacdes que contribuam para assegurar a formacao basica
comum nacional, tendo como foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola
(BRASIL, 2010).

Entende-se que essas diretrizes, ndo muito diferente dos PCNs, concebe o curriculo
com foco na formacdo humana do sujeito, contudo, busca atender aos propésitos da politica
neoliberal de vincular o ensino ao mercado de trabalho e a manutencédo da avaliagcdo em escala.
Percebe-se uma juncdo da proposta do curriculo de resultados com o de cunho mais

progressista, conforme podemos observar nos 8§ 1° e 2° do art. 13:

8§ 1° O curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos
e deveres dos cidadaos, do respeito a0 bem comum e a ordem democratica,
considerando as condi¢Bes de escolaridade dos estudantes em cada estabelecimento,
a orientacdo para o trabalho, a promoc&o de préticas formais e ndo-formais.

8 2° Na organizacdo da proposta curricular, deve-se assegurar o atendimento de
curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com
os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos educandos (BRASIL, 1996).

Observa-se que as DCNs valorizam a aprendizagem dos conhecimentos cientificos
ligados as vivéncias culturais e locais e, desse modo, propdem um ensino pautado no
desenvolvimento humano, ainda que vinculado as exigéncias do modelo social ao qual atende.

O documento expressa, também, uma concepc¢do qualitativa da avaliacdo da aprendizagem,

conforme o artigo 47, § 4°:

A avaliagdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de carater
formativo predominando sobre o quantitativo e classificatério, adota uma estratégia
de progresso individual e continuo que favorece o crescimento do educando,
preservando a qualidade necessaria para sua formacéo escolar, sendo organizada de
acordo com regras comuns a essas duas etapas (BRASIL, 2010).
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Em linhas gerais, essa legislacdo define o sentido da avaliagdo com principio no
diagnostico e os aspectos qualitativos, em conformidade com a LDB/96, orientando sobre a
transparéncia dos processos avaliativos e seus resultados aos pais, alunos e demais instancias
superiores a escola.

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, instituiu o Plano Nacional de Educagéo
(PNE), com vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da CF/88. Sua implementacao tem
como centralidade o desenvolvimento de metas e estratégias para execucao de politicas publicas
educativas, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacgéo. Entre as suas 20 (vinte) metas,
priorizamos, como relevante ao tema da avaliacdo de resultados, a meta 7 e as estratégias 7.1,
7.7,7.9,7.10 e 7.11, que estabelecem:

Meta 7: fomentar a qualidade da educacédo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes
médias nacionais para o Ideb:

Estratégias:

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local,

7.7) aprimorar continuamente os instrumentos de avaliagdo da qualidade do ensino
fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de ciéncias nos exames aplicados
nos anos finais do ensino fundamental, e incorporar o Exame Nacional do Ensino
Médio, assegurada a sua universalizacdo, ao sistema de avalia¢cdo da educacg&o basica,
bem como apoiar 0 uso dos resultados das avaliagGes nacionais pelas escolas e redes
de ensino para a melhoria de seus processos e praticas pedagdgicas;

7.9) orientar as politicas das redes e sistemas de ensino, de forma a buscar atingir as
metas do Ideb, diminuindo a diferenca entre as escolas com os menores indices € a
média nacional, garantindo equidade da aprendizagem e reduzindo pela metade, até o
altimo ano de vigéncia deste PNE, as diferencas entre as médias dos indices dos
Estados, inclusive do Distrito Federal, e dos Municipios;

7.10) fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados pedagdgicos dos
indicadores do sistema nacional de avaliacdo da educacao basica e do Ideb, relativos
as escolas, as redes publicas de educacgdo basica e aos sistemas de ensino da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, assegurando a contextualizagao
desses resultados, com relacdo a indicadores sociais relevantes, como os de nivel
socioecondmico das familias dos (as) alunos (as), e a transparéncia e 0 acesso publico
as informagdes técnicas de concepc¢do e operagdo do sistema de avaliacao;

7.11) melhorar o desempenho dos alunos da educagdo bésica nas avaliagdes da
aprendizagem no Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA, tomado
como instrumento externo de referéncia, internacionalmente reconhecido, de acordo
com as seguintes projecdes.

A analise das estratégias da referida meta demonstra claramente a amplitude das acGes
voltadas ao ensino de resultados, de modo que sua qualidade é medida conforme as metas
projetadas para o ldeb, a fim de atender, até 2021, a média 6.0 e para o PISA a pontuacédo de

473, definida pela OCDE, até 0 mesmo ano. O plano é consoante as determinagdes da
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Declaracdo Mundial Educacdo para Todos para satisfacdo das necessidades basicas de
educacdo. Até onde podemos compreender, nenhuma outra legislacao posterior ao PNE/93 foi
tdo conveniente com a politica neoliberal quanto o PNE/2014. No entanto, pode-se verificar
que ele atende a CF/88 e a LDB/96, sem enfatizar o curriculo e a avaliacdo para o
desenvolvimento humano e critico do sujeito, sendo nitido seu foco no controle e no
monitoramento dos resultados.

Nesse mesmo sentido, para melhor implementacdo das politicas nacionais para a
educacdo, o MEC busca adequar o curriculo basico ao Plano Nacional de Educacdo com a
criacdo e aprovacao da Resolugdo do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e
orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente
ao longo das etapas e respectivas modalidades, no ambito da Educacédo Basica. Sua finalidade
é instituir o curriculo por competéncias, ao indicar o que os alunos devem saber e 0 que devem
saber fazer para o exercicio da cidadania e para se sobressairem no mundo do trabalho, ou seja,
assegurar as aprendizagens essenciais, definidas em consonancia com as orientagfes da OCDE
e da UNESCO, para as avaliacdes externas do PISA e do SAEB. Essas avaliacGes sdo a
principal ferramenta do mecanismo de monitoramento, controle e prestacdo de contas do
rendimento dos alunos e do sistema de ensino.

A BNCC passa, assim, a ser referéncia nacional em todas as instancias dos sistemas
de ensino da Educacdo Basica, seja publica ou privada. Toda implementacdo curricular de
ambito local deve partir do que esta posto na legislacdo, conforme exposto nos art. 5° e 6° da

Resolucdo. A orientagdo acerca de uma base diversificada atende ao que orienta o art. 7°:

Os curriculos escolares relativos a todas as etapas e modalidades da Educacéo Bésica
devem ter a BNCC como referéncia obrigatoria e incluir uma parte diversificada,
definida pelas instituicdes ou redes escolares de acordo com a LDB, as diretrizes
curriculares nacionais e o atendimento das caracteristicas regionais e locais, segundo
normas complementares estabelecidas pelos 6rgdos normativos pelos respectivos
Sistemas de Ensino (BRASIL, 2017).

Na mesma vertente da DCN, a BNCC orienta a adaptacdo curricular das redes de
ensino municipal e estadual na elaboracéo de curriculo, conforme o contexto regional, exigindo
das escolas a readequacdo desse curriculo em sua proposta pedagogica-curricular, conforme
sua realidade local, contudo, sem perder o foco da Base. Portanto, o grau de autonomia dessas
instituicdes fica restringido, pois toda a implementacéo do curriculo deve respeitar os objetivos
norteadores da BNCC, ou seja, atender ao curriculo basico padronizado com énfase nas

avaliacOes externas e seus resultados. Essa exigéncia é claramente descrita no art.16, ao instituir
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que “em relacdo a Educacdo Bésica, as matrizes de referéncia das avaliagdes e dos exames, em
larga escala, devem ser alinhadas a BNCC, no prazo de 1 (um) ano a partir da sua publicacdo”.
Nesse sentido, o curriculo caminha para preparar os alunos para as avaliches externas e
inevitavelmente impacta 0 método e as préaticas docentes, conforme j& constatado em nossos
estudos.

Em decorréncia do curriculo padronizado, o processo de avaliacdo consiste, segundo
a BNCC, em “procedimentos de avalia¢ao formativa de processo ou de resultado que levem em
conta os contextos e as condi¢cOes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia
para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (BRASIL, 2017). Esse
dispositivo da Resolucdo torna evidente a preocupacdo com os resultados para aferir o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos.

Conclui-se que, o curriculo instrumental e padronizado, juntamente com a politica de
avaliac@es externas, conforme consolidado na BNCC, é um amalgama da Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, das orientagdes da OCDE, dos Planos Nacionais de Educacao,
instituidos desde 1993 até ao atual, de 2014, além da BNCC, documentos estes voltados ao
atendimento das exigéncias dos organismos internacionais, com base na politica neoliberal
pautada na subordinacdo da educacdo meramente a objetivos econdmicos. Esses e outros
documentos legais sdo os mais relevantes para as tomadas de decisfes acerca do curriculo e da
avaliacdo da aprendizagem, com destaque ao Plano Nacional de Educacdo/2014 e & Base

Nacional Comum Curricular.



CAPITULO 111

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DO ENSINO
DESENVOLVIMENTAL E A ATUACAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, trataremos da organizagdo do processo de ensino-aprendizagem
pautada na Teoria do Ensino Desenvolvimental, orientada por uma didatica que promove o
desenvolvimento humano por meio da formacéo de conceitos tedrico-conceituais. Em seguida,
buscaremos nessa teoria aportes para uma abordagem alternativa do processo de avaliagdo da
aprendizagem que supere as praticas de avaliacdo, tanto internas quanto externas, instaladas
hoje nas escolas, tendo em vista as possibilidades de reexame das formas de atuacdo da
Coordenacéo Pedagdgica.

Conforme foi mostrado nos capitulos anteriores, o sistema de avaliacdes externas
resulta num ensino de cunho pragmatico e imediatista, reduzindo drasticamente a autonomia
dos professores em conduzir a avaliagdo dos seus alunos no sentido de promover seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo, moral. Desse modo, pde-se o desafio de buscar, entre as
propostas pedagogicas existentes no campo educacional, formas de organizacdo escolar,
especialmente em relacdo a coordenacdo pedagogica, distintas daquelas efetivadas em funcgéo
do curriculo de resultados, para o qual convergem as avaliacBes externas, pois buscamos o

aprimoramento da avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva desenvolvimental.

1. Viséo geral da teoria do Ensino Desenvolvimental

Para compreender a organizac¢ao do ensino para o desenvolvimento humano, buscamos
sua origem na corrente tedrica do materialismo historico-dialético e na psicologia historico-
cultural. Nessas teorias, 0 ser humano é compreendido em sua historicidade, é resultado de uma
producdo social construida pelo proprio homem, na dindmica das relagdes sociais, isto é, na
dindmica e nos embates entre classes e grupos sociais. Entende-se, assim, que o ser humano,
tendo uma esséncia universal, esta, no entanto, vai se transformando, conforme o contexto
histdrico. A historicidade do ser humano € a marca do seu trabalho, ao que Marx chama de
atividade essencial, universal e especifica do homem, consciente e planejada.

No entendimento de Vasquez (1977), o trabalho é a principal atividade do homem,
garante sua existéncia e sua esséncia como ser humano, contudo, o trabalho no capitalismo leva

a alienacdo, desintegra do homem sua esséncia. Esse € o resultado da sociedade marcada
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historicamente pelo poder e 0o dominio de uma classe sobre a classe subalterna. Contudo, o autor
afirma que “mesmo sob a forma alienada o homem estd na praxis e na historia” (Ibidem, p.
417), ou seja, 0 homem obtém suas conquistas na luta por um mundo humanizado por meio da
transformagdo das suas condigdes de existéncia. Nesse sentido, “o0 homem se define
essencialmente pela producéo, e desde que comeca a produzir, o que s6 pode fazer socialmente,
ja esta na esfera do humano” (Ibidem, p. 420), assim, se a esséncia do homem esta na sua

producdo, entdo a esséncia ndo se separa da existéncia. Ainda esclarece o autor (p. 245) que:

Na alienacdo o homem como ser social desenvolve sua potencialidade pratica,
criadora, ao produzir um mundo de produtos que levam sua marca, ainda que seu lado
humano ndo transpareca neles; da mesma maneira, 0s homens produzem sua propria
histéria com sua atividade pratica, social, ainda que durante séculos ndo tenham visto
nela sua propria obra: finalmente, os homens contraem certas relacfes sociais, ainda
que estas ndo se lhes apresentem na sociedade capitalista como relagdes sociais ou
humanas, mas sim como relacdes entre coisas.

Nesse aspecto, conclui-se que, mesmo submetido, no trabalho, a condigdes de
alienacdo, o homem ¢ produtor da sua historia, tendo o trabalho como a base para a consciéncia
e a esséncia de sua existéncia. A psicologia histérico-cultural, formulada por Vygotsky, também
compartilha do materialismo historico e dialético ao proferir que a realidade € constituida por
todos 0s seres vivos e 0 ambiente, e estes estdo constantemente em interacdo e transformacao
(ELHAMMOUM]I, 2016). Este mesmo autor destaca que “Vygotsky incorporou o conceito de
trabalho de Marx — atividade e praxis — a sua abordagem ontologico-epistemoldgica ao estudo
das fun¢des mentais superiores” (Ibidem, p. 31). Esse movimento de transformacao ¢ abordado
pela perspectiva de Vygotsky, no ambito dos processos psicoldgicos e das funcbes superiores,
para o qual “os processos psicologicos humanos se desenvolvem como um resultado do modo
de produgdo, relacdes sociais, ferramentas, signos e assim por diante, de uma sociedade”
(Ibidem, p. 27). Essa afirmativa reforca nossa compreensdo acerca da producgdo histérica e
cultural da humanidade, que vem se desenvolvendo constantemente através do trabalho,
conforme j& apontado por Marx e comentado por Vasquez, e pela relagdo com outros seres e
com o ambiente, apontada por Vygotsky e Elhammoumi. Na perspectiva histérico-cultural,
portanto, o desenvolvimento de funcdes psiquicas do ser humano pressupde o desenvolvimento

historico e cultural da humanidade, assim nos apresenta Elhammoumi (2016, p. 27):

As funcbes mentais superiores do individuo social sdo baseadas no contexto cultural,
histérico e social. Isso nos leva ao ponto de que a psicologia historico-cultural esta
bem equipada teoricamente, metodologicamente e epistemologicamente para fazer
face as funcbes humanas mentais superiores, personalidade, atividade humana e
mudanga social consciente.
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A partir da abordagem de Vygotsky (2007), a respeito das fungbes psiquicas
superiores, podemos compreender que, o desenvolvimento mental e cognitivo, por meio da
internalizacdo de uma operacdo externa, tem como principio o conhecimento primério ou
empirico, passando por evolugdes que levam a conhecimentos mais elaborados, sempre
mediados por uma atividade interna, na qual o conhecimento é reconstruido, ou seja, tal como
propde Vygotsky, um processo interpessoal se converte em intrapessoal. Para o autor, a base
desse processo esta nos signos e nos instrumentos, cada um com caracteristicas diferentes na

atuacdo com o desenvolvimento humano.

A funcdo do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudangas nos objetos. [...] O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagdo psicoldgica. Constitui em um meio de atividade interna dirigido para o
controle do proprio individuo; o signo é orientado internamente (Ibidem, p. 55).

As consideragdes aqui expostas referem-se a signo e instrumento como influéncias
diferentes, tanto nas suas caracteristicas quanto nas suas fungdes, entendendo que o instrumento
tem seu controle externo e o signo o controle interno na aquisi¢do do conhecimento para o
desenvolvimento das funcGes psiquicas primarias e superiores. Nesse aspecto, o autor reforca
que “todas as funcBes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos”
(Ibidem, p. 58). Assim, compreende-se que 0 avanco dos conhecimentos em seu estagio
primério eleva-se ao estagio superior cognitivo através da interacdo e da mediagdo com 0s
outros e, em especial, por meio da atividade mediada, a qual trataremos de forma mais
especifica em outro topico deste capitulo.

A Teoria do Ensino Desenvolvimental foi formulada por Vasily Vasilyevich Davydov
com o objetivo de delinear bases pedagdgicas e didaticas para a psicologia historico-cultural de
Vygotsky. Essa teoria, segundo Libaneo e Freitas (2017, p. 332), “oferece uma base teorico-
metodoldgica que relne principios psicolégicos em funcdo de objetivos pedagdgicos e
didaticos de formacao do pensamento tedrico-cientifico dos alunos”. Davydov buscou ir além
dos estudos que a psicologia historico-cultural oferece para o ensino, ele “ndo apenas aprimorou
a teoria pedagogica dentro da teoria histérico-cultural como levou a consequéncias préaticas a
relacdo entre educacdo e desenvolvimento formulada por Vygotsky” (Ibidem, p. 339).

A teoria do ensino desenvolvimental prop6e uma didatica com énfase na formacao do
pensamento tedrico, levando em consideracdo o desenvolvimento da crianca e as condicdes

adequadas para um novo desenvolvimento. Assim, “a tarefa da escola contemporanea consiste
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em ensinar os alunos a orientarem-se independentemente na informacdo cientifica e em
qualquer outra, ensina-los a pensar, mediante um ensino que impulsione o desenvolvimento
mental” (DAVIDOV, 1988, p. 3). Nesse aspecto, Davydov concorda com Vygotsky em que “o
aprendizado como intrinsicamente necessario e universal ao desenvolvimento das
caracteristicas humanas que ndo sdo dadas pela natureza biolégica e sim formadas
historicamente” (LIBANEO e FREITAS, 2017, p. 341). Assim, compreende-se, primeiramente,
gue sua teoria esta fundamentada no aspecto das relac@es da crianga com o ambiente e pessoas
de sua convivéncia, tendo como resultado a aprendizagem; segundo, que a aprendizagem no
ambiente escolar se da por meio da organizacgao do ensino, cujo resultado é o desenvolvimento
do pensamento teorico, tendo como fator primordial a mediagdo do outro mais experiente e 0s
instrumentos da cultura universal. A organizacdo do ensino, de acordo com Davydov, teve
como referéncia o conceito da atividade de estudo como base central para a didatica do ensino

desenvolvimental, conforme veremos mais adiante.

A didética e a atividade de estudo na perspectiva do Ensino Desenvolvimental

Mostramos no tépico anterior que, na perspectiva historico-cultural, a educacéo e o
ensino sdo os principais fatores do desenvolvimento psiquico a medida que possibilitam aos
alunos desenvolver sua capacidade de pensar conceitualmente, com base nos conhecimentos
escolares. Ndo ha, portanto, educacdo e ensino separados do desenvolvimento psiquico. Em
outras palavras, € na escola e pelo ensino que nos apropriamos das capacidades humanas social
e historicamente desenvolvidas, visando ao desenvolvimento psiquico. 1sso se d& pela formacéo
do pensamento tedrico-conceitual, sendo que o processo que leva a essa formacéo é propiciado
pela didatica desenvolvimental.

Segundo os estudos de Puentes e Longarezi (2017b), a didatica desenvolvimental é
também conhecida como “desenvolvente, desenvolvedora ou para o desenvolvimento” (p. 187),
sendo reconhecida, ainda, como “Didatica Desenvolvimental da Atividade” (p. 207). O
reconhecimento oficial dessa didatica deu-se na década de 1980, com a implantacdo do Sistema
Elkonin-Davydov na rede publica de ensino em varias republicas soviéticas, sob o
direcionamento de Davydov e Elkonin (LONGAREZI, 2017). A autora nos esclarece, ainda, o
significado do termo obutchénie?, apresentado por Vygotsky como promogcéo da aprendizagem.

4 Para Davydov, no ensino desenvolvimental, a interacdo entre alunos e professores, é a inter-relagdo entre a utchenia
(aprendizagem) e os esforgos profissionais do professor. Se essa interagdo for compreendida com a nogdo de ‘atividade’, entdo



79

Na perspectiva de Vygotsky (2010a, apud LONGAREZI, 2017, p.192), “a Unica boa obutchénie
é a que se adianta ao desenvolvimento”. Em sua obra, Longarezi traduz obutchénie como a
unido entre ensino e aprendizagem, ou seja, a instrucdo que antecede o desenvolvimento da
crianca. E nesse aspecto que o sistema Elkonin-Davydov estabelece uma didatica de ensino-
aprendizagem para 0 processo do desenvolvimento humano, uma vez que esse
desenvolvimento, motivado pelo ensino-aprendizagem, ndo se estabelece pelo modelo
estimulo-resposta, mas por meio de todo o processo de analise, abstracdo e generalizacdo de
apropriacdo dos aspectos globais ¢ particulares de um determinado contetdo. “Isso implica uma
mudanca no tipo de pensamento que, sob esse conteudo, supera 0 empirico e se constitui teérico
ou conceitual; implica uma mudanga na qualidade do pensamento e se constitui
desenvolvimento de novas formas de pensar” (Ibidem, p. 194).

Desse modo, a formacdo de conceitos tedrico-cientificos tem como resultado o
desenvolvimento das capacidades psiquicas do sujeito. Segundo Libaneo, o pensamento tedrico
se desenvolve “pela formacdo de conceitos e pelo dominio de procedimentos ldgicos do
pensamento que, pelo seu carater generalizador, permitem sua aplicacdo em varios ambitos da
aprendizagem” (LIBANEO, 2016b, p. 74). O autor acrescenta ainda que, o termo “conceito
tedrico”, na teoria materialista-dialética do conhecimento, “refere-se a um procedimento mental
que envolve abstracGes e generaliza¢Bes para a transformacéo dos dados da experiéncia sensivel
em teoria” (Ibidem). Desse modo, pensar teoricamente € utilizar abstracdes e generalizacGes
visando a formacéo de conceitos, de modo a transforma-los em ferramentas mentais para fazer
generalizac@es, aplicando-os a problemas especificos.

Segundo Davydov (1988), a formacdo do pensamento tedrico-conceitual, por meio de
abstracdes e generalizacOes, segue um determinado percurso, conforme veremos a seguir.
Inicialmente, o aluno precisa ser ajudado a captar a relagdo conceitual central, isto é, o conceito
nuclear que se encontra na base do objeto de estudo numa matéria. Em seguida, os alunos séo
levados a observar que esta relacdo geral se manifesta em muitas outras relagdes particulares
associadas ao objeto de estudo. Verifica-se, assim, que o conteddo de um conceito tedrico
refere-se a uma ligacao objetiva entre a forma universal e a forma particular do objeto.

E importante ressaltar que o conceito tedrico é superior ao conceito empirico. Este s6
permite conhecer o objeto em seu carater externo, enquanto o conceito tedrico permite conhecé-

lo em suas conexdes internas e essenciais. Ao trabalhar com o processo de formacédo de

a obutchénie pode ser caracterizada como uma correlagdo entre atividade de estudo e atividade pedagégica (JIABBIJIOB
<DAVYDOV>, 1996, p.525).
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conceitos na préatica escolar, cabe ao professor utilizar os meios adequados, ou seja, precisa
planejar situacBes de aprendizagem que possibilitem aos alunos a formacéo de conceitos. Por
isso a necessidade de uma didatica centrada na atividade de estudo, pela qual o aluno, a partir
de situacdes problematicas, possa desenvolver os proprios meios de alcancar o dominio dos
conceitos tedricos, seja nos seus aspectos gerais, seja nos particulares. Para isso, é preciso levar
em conta a iniciativa, a participacdo e o envolvimento pessoal dos alunos, incluindo suas
necessidades de aprendizagem e seus motivos, conforme afirmam Freitas e Libaneo (2018, p.
382):

Na didatica desenvolvimental, a apropriagdo implica o papel ativo dos alunos na
interiorizagdo de ferramentas mentais para lidarem com a realidade, com os outros e
consigo, mas essa atividade € social, historicamente mediada e depende também da
atividade do professor na promocdo das relagbes e dos meios interacionais,
colaborativos e cooperativos da aprendizagem com a comunicagdo, com a ajuda
mutua e com o compartilhamento das a¢des de estudo.

Com base nesse processo de levar o aluno ao conceito tedrico, buscamos, nas pesquisas
empiricas, resultados que pudessem comprovar essa teoria na pratica cotidiana, com alunos e
professores do Ensino Fundamental, com énfase nos processos de avaliacdo da aprendizagem
pautados nesta teoria. Contudo, nos deparamos com uma escassa presenca de pesquisas, no
Brasil, fundamentadas na didatica desenvolvimental e o processo de avaliacdo da
aprendizagem. Ainda assim, analisamos as dissertagdes e teses desenvolvidas por Silva (2013),
Dias (2011) e Campos (2019), realizadas por meio do experimento didatico, a fim de verificar
a evolucdo do pensamento tedrico em criancas do Ensino fundamental. O objetivo das pesquisas
e os experimentos referem-se a diferentes areas de conhecimento, no entanto, buscamos, com
0 mesmo propdsito, verificar procedimentos de avaliacdo em relagdo ao desenvolvimento de
conceitos cientificos.

Em sintese, ao considerar os resultados positivos em todas as pesquisas apresentadas,
concluimos que a didatica pautada na Teoria do Ensino Desenvolvimental (TED) traz grandes
contribuicbes para a formacdo do pensamento conceitual pelo processo de abstracdo e
generalizacdo, com criangcas, nas diversas areas de conhecimento, mediada pela boa
organizacdo do ensino. Conforme orienta Davydov, em sua teoria, ha grandes possibilidades de
desenvolvimento dessa pratica nas escolas publicas. Os pesquisadores conseguiram obter
resultados muito promissores em relacéo ao desenvolvimento psiquico dos alunos. Em relagédo
ao processo de avaliagdo, pode-se observar que decorreu de maneira continua, individual e

coletiva, com base na reflexdo e no controle, tanto pelos alunos quanto pelos professores, com
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fins na verificacdo do potencial dos alunos e na transformacgdo do pensamento empirico para o
tedrico, demonstrando estar relacionada diretamente com o método da teoria desenvolvimental.
Todavia, ressaltamos o necessario desenvolvimento de pesquisas fundamentadas nesta teoria,
com prioridade a investigacdo de praticas de avaliacgdo da aprendizagem para 0
desenvolvimento humano, compreendendo que essa pratica esta integralmente associada aos
procedimentos didaticos de ensino-aprendizagem e consequentemente a atividade de estudo.
Em relacdo a atividade de estudo, ela tem por objetivo a apropriacdo do pensamento
tedrico-conceitual, tendo como principais componentes, “necessidades, motivos, metas,
condigdes, meios, agdes ¢ operagdes” (PUENTES e LONGAREZI, 2017b, p. 215). O conceito
de atividade foi definido e reconhecido no inicio da década de 1930, sob o respaldo da filosofia
de Hegel, com estudos aprofundados dos tedricos Rubinstein e Leontiev. Eles adicionaram ao
conceito de atividade os fundamentos filosoficos, psicologicos e pedagdgicos, uma vez que,
“sem entender o que ¢ atividade no sentido filosofico e psicoldgico, ndo é possivel entender o
que ¢ a atividade de estudo” (LONGAREZI, 2019, p. 249). Ainda conforme Longarezi,
interpretando as palavras de Davydov, o termo atividade designa toda agdo humana que provoca
transformacéo do objeto, no ambiente e na realidade social. Desse termo, portanto, € que se
deriva a atividade de estudo, tendo como base os principios do ensino desenvolvimental. A
atividade de estudo é a base para que se efetive a educacdo escolar em todas as disciplinas do
programa curricular. Elkonin (2019, p. 153) apresenta como caracteristica dessa atividade, a

tarefa de estudo:

O componente mais importante da Atividade de Estudo é a tarefa. Uma caracteristica
precisa se apresentar por meio da comparacdo dessa tarefa com uma tarefa prética.
[...] A caracteristica particular de uma tarefa prética é que, durante a sua execucéo, o
sujeito modifica e interage com os elementos que compdem a tarefa.

Em seus esclarecimentos, ele explica que a tarefa de estudo do aluno é o componente
mais importante para a interagdo do sujeito com o objeto e sua modificacdo, obtendo um
resultado. Contudo, a tarefa de estudo assume também um caréater especifico como tarefa pratica
do aluno, pois, ela permite a execugédo e manipulacdo de materiais que interagem com a tarefa
de estudo, ou seja, o conteido, sem que a tarefa de estudo seja reduzida a tarefa pratica. Para
esse autor, a aprendizagem conduz o desenvolvimento por meio da atividade e da tarefa de
estudo.

A atividade de estudo e as tarefas de estudo pressupdem a organizacdo adequada do

ensino. Para Davydov (1999), essa organizagdo requer duas condigdes. A primeira é que a
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atividade de estudo precisa responder as necessidades internas que suscitem motivos dirigidos
para a apropriacdo de conhecimentos; a segunda é que a atividade de estudo parta de um
problema com suficiente atrativo para os alunos, de modo que provoque uma experimentacdo
mental dos objetos de conhecimento, condigédo para a apropriacdo de conhecimentos. Conforme
Davydov (Ib.), pela atuacdo do professor, o aluno precisa sentir nele a necessidade de
transformacdo mental de um tema de estudo, descobrindo seus aspectos gerais essenciais e
também seus aspectos particulares, e ver como estes aspectos estdo inter-relacionados. Para
isso, fica claro, na organizagdo do ensino, que o professor precisa levar em conta 0s motivos
dos estudantes, pois os alunos entram em atividade de estudo se 0s motivos sociais/individuais
deles forem mobilizados.

Leontiev (2018) nos ajuda a compreender o significado da atividade de estudo ao
afirmar: “por atividade designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
gue 0 processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo” (Ibidem, p. 68). Ao que podemos
interpretar, a atividade de estudo, ao estabelecer-se como forma de organizacdo do ensino,
conduz o sujeito a executar acdes atravées de estimulos ou desejos que direcionam aos objetivos
que, por sua vez, sdo advindos das necessidades de aprendizagem existentes no aluno. Com
efeito, “para que a agdo surja e seja executada € necessario que seu objetivo aparega para o
sujeito, em sua relagdo com o0 motivo da atividade da qual ele faz parte” (Ibidem, p. 69). A
tomada de consciéncia, por parte da crianca, de suas necessidades de aprendizagem vai
depender da mediacdo do professor, por meio da atividade de estudo ou da organizagdo do

ensino. Nessa perspectiva, Leontiev (1972, apud REPKIN, 2019, p. 319), afirma:

[...] a principal caracteristica psicologica da atividade é a objetividade. Qualquer
atividade ‘responde a uma determinada necessidade do sujeito, busca o objeto dessa
necessidade, extingue-se como resultado de sua satisfagdo’ [...] 0 que diferencia
fundamentalmente uma atividade da outra é a distincdo de seus objetos.

Fica claro o sentido de atividade em que necessidade, motivo, objetivo estdo inter-
relacionados e sdo interdependentes no curso do processo da aquisicdo da aprendizagem,

conforme esclarece Repkin:

Contudo, o objeto da atividade ndo é posto a0 homem de forma imediata. Ele Ihe é
dado como um motivo, que move 0 sujeito, guiado por um objetivo, que deve ser
atingido, em busca para a satisfacdo de determinada necessidade. Caracterizar o
objeto de uma atividade significa determinar a especificidade das tarefas para cuja
solugdo ela esta orientada (Ibidem).
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A proposicdo da tarefa de estudo pressupde, portanto, necessidades e motivos dos
alunos, condicdo para mudancas nos modos de pensar e agir. E importante ressaltar, que 0s
motivos sdo mobilizados por necessidades e desejos pela resolucdo do problema, em

atendimento ao objetivo esperado. Segundo Leontiev (2017, p. 40):

O traco principal e primeiro de toda necessidade € que esta tem um objetivo [...] Ndo
se pode caracterizar uma necessidade se ndo se mostra seu objetivo, se ndo se expressa
seu conteudo [...] As necessidades diferenciam-se umas das outras precisamente
naquilo de que necessita o0 organismo para satisfazé-las.

O interesse ¢ outro fator que determina a execu¢do de uma atividade, direcionando as
fungdes cognitivas para determinado objeto ou fendmeno da realidade. “A existéncia do
interesse € uma das condic¢des principais para a atitude criadora no trabalho” (Ibidem, p. 52).
Contudo, o interesse ndo surge do acaso, ele € a manifestacdo de uma necessidade refletida pela
influéncia exterior. No contexto da crianca em atividade escolar, ela necessita da mediacdo do
professor para que suas necessidades de aprendizagem sejam manifestadas, canalizando
motivos para que ela tenha interesse em trabalhar para saciar suas necessidades e

consequentemente atingir seu objetivo.

Para aprender algo com éxito é fundamental que se tenha interesse naquilo que se
estuda. Se o contetdo Ihe interessar e responder ao que deseja conhecer, 0 que é
estudado adquire um sentido para o estudante, o qual depende dos motivos de sua
atividade. Isso significa que a aprendizagem deve estar relacionada com a atividade
do estudante e com a atitude que ele tem em relagdo ao mundo e a sociedade (Ibidem,
p. 53).

Em sintese, buscamos, neste tdpico, compreender o conceito de atividade de estudo
como principal ferramenta para a construgdo da aprendizagem teorico-cientifica, orientada pela
Teoria do Ensino Desenvolvimental e a didatica.

Tendo em conta esses pressupostos, a atividade de estudo é constituida de seis

componentes ou ac¢des didaticas, conforme apresenta Davydov (1988, p. 173):

12 Transformac&o das condic6es da tarefa de estudo para observar a relagéo universal
do objeto de estudo;

28 Modelagdo desta relacdo universal em forma objetivada, gréfica ou por meio de
letras;

32 Transformacgdo do modelo da relagdo universal para estudar suas propriedades em
‘forma pura’;

48, Solucdo de um sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas pelo
método geral;

58 Analise do desempenho das a¢des precedentes;

6 Avaliagdo do nivel de assimilacdo do método geral que resulta da solucdo da tarefa
de estudo dada.
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Recorremos a Freitas (2016) para a compreensdo de cada uma dessas a¢des. A primeira
refere-se a atividade do professor e dos alunos de descobrir o trago mais geral do objeto, pois é
ele que se reflete no conceito tedrico do objeto. Descobrir esse traco ou relagcdo mais geral é um
passo necessario na compreensdo do objeto de estudo porque nessa relacao esta o contetdo da
transformacdo mental a ser realizada pelo aluno, como o momento inicial da formagdo do
conceito do objeto. A segunda acao consiste na modelacdo da relacdo encontrada em forma
objetivada, grafica ou literal, ¢ a criacdo de um “modelo” representativo da relagdo geral,
resultante da analise mental feita pelo aluno na primeira acdo, e que ird ajuda-lo nas agdes
seguintes. A terceira agdo consiste na transformacéo do modelo para estudar suas propriedades.
Através da relacdo universal, busca-se identificar as partes que se relacionam com o todo,
possibilitando aos alunos estudarem e compreenderem a esséncia do modelo, sua forma pura,
podendo ser capazes de resolverem a tarefa de estudo em seu modo geral, adequando o nucleo
do objeto de estudo as suas particularidades, as quais estdo relacionadas. Em sintese, essa a¢éo
revela a transformacao do modelo geral para as diversas partes que caracterizam o nucleo do
objeto. Essa ac¢do conduz para a quarta acdo, que € a solucdo de tarefas particulares através do
método geral encontrado e apreendido na acao anterior. Por meio de um procedimento mental
de reconhecimento do nucleo do objeto, o aluno consegue identificar e solucionar vérias tarefas
particulares, que venham resolver o problema geral, com certo grau de autonomia do
pensamento, pois, ainda depende do direcionamento do professor para a reconstrucdo do
conceito universal do objeto, através da identificacdo das partes e solugéo de tarefas especificas
que venham solucionar o problema geral. A partir desse momento o professor deve ir mudando
gradualmente o nivel de dificuldade da tarefa, visando aumentar o grau de autonomia do aluno.
Através da execucdo das acdes anteriores, o aluno precisa ser capaz de manter o controle ou
monitoramento destas acOes, elegendo-se a quinta acao da atividade de estudo. Na perspectiva
da Teoria do Ensino Desenvolvimental, o termo monitoramento, refere-se a capacidade do
aluno e do professor de manter o controle sobre o nivel de aprendizagem e desenvolvimento,
refletindo acerca dos resultados de todo o processo da atividade de estudo com vistas a uma
avaliacdo que possa subsidiar o ensino-aprendizagem. Esse conceito é divergente do
monitoramento caracterizado pelas finalidades educativas que elevam as politicas de avaliacao
por resultados utilitaristas, baseadas no cumprimento de metas pré-estabelecidas pelo ideb. Isto
é, fazendo-se entender que a média é a confirmacéo se os professores estdo ensinando e se 0s
alunos estdo aprendendo, conforme ja discutido nesta pesquisa. Em um sentido oposto, a acéo

de monitoramento integrada a atividade de ensino, visa assegurar a realizacdo plena e a
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execucdo correta das operacdes que compdem as a¢Oes de aprendizagem, permitindo aos alunos
verificarem se estdo conseguindo fazer a conexdo entre a tarefa e o resultado a ser alcancado, e
em que medida estdo chegando a solucao da tarefa e seu objetivo final de aprendizagem. Essa
acdo se caracteriza em uma avaliagdo continua e formativa, levando o aluno a refletir sobre sua
prépria atuagdo. Por fim, a sexta acdo, tomada pela avaliacdo do nivel de assimilagdo da tarefa
de aprendizagem, envolve professor e alunos num processo em que avaliam o resultado final
da aprendizagem.

Por essa descri¢do das acOes didaticas que compdem a organizacgdo do ensino, verifica-
se que a atividade de estudo tem seu papel fundante nas formas de apropriacdo do objeto de
estudo no decorrer das quais o aluno pode ir fazendo sua auto avaliagdo e, principalmente, a
tomada de consciéncia do seu nivel de compreensdo e autotransformacéo acerca do processo
ao qual esteve em interacdo. Desse modo, a atividade de estudo, por meio das ac¢des didaticas,
é a principal forma de organizacdo do ensino que tem o objetivo de promover mudancas
qualitativas na atividade do aluno.

Conforme vimos anteriormente, o éxito da atividade e das tarefas de estudo depende
da organizacéo do ensino, ou seja, depende primeiro, de estar correspondendo as necessidades
internas dos alunos e seus motivos para a aprendizagem e, segundo, que se baseie em tarefas
de estudo, por exemplo, com base em problemas, que possibilitem transformacdes ou
experimentacOes mentais dos objetos de conhecimento por parte do aluno, tendo como
procedimento metodologico a sequéncia de acbes mentais (DAVYDOV, 1999). Essas acOes
conduzem para uma ampliacdo da avaliacdo formativa, que propicia ao aluno aprendizagens
que superam a mera verificacdo dos saberes apreendidos, com base na consciéncia critica, mas
principalmente formando, no individuo, conceitos cientificos, através da regulagdo de suas
acdes mentais, que conduzem para a formacdo dos conceitos psiquicos e para o nivel de
apreensdo desses conceitos.

Esses requisitos, para o éxito da atividade de estudo e para a formagéo dos conceitos
psiquicos, contam como uma importante ferramenta metodoldgica, fundamental para o docente
definir o nivel de desenvolvimento da crianca. Essa definicdo, associada as acOes
metodoldgicas, caracteriza-se por dois processos diferentes que Vygotsky (2007, 2008, 2010)
chama de nivel de desenvolvimento real ou atual e zona de desenvolvimento proximal ou
imediata. Para o autor, é incontestdvel que o ensino esteja relacionado com o nivel de
desenvolvimento da crianca e suas fungBes psiquicas, “assim, a definigdo do nivel de
desenvolvimento e sua relacdo com as possibilidades da aprendizagem constituem fato

inabalavel, do qual podemos partir sem medo como se parte de algo indiscutivel” (Idem, 2010,
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p. 478). Desse modo, entendendo que o nivel de solucdo da tarefa de ensino equivale a
aprendizagem, ou seja, um processo especifico de habilidades e capacidades intelectuais
relacionadas a determinado conhecimento. Esse conceito nos leva a entender, que o
desenvolvimento se difere da aprendizagem, pois, ele € um processo mais amplo e
transformador da vida do individuo, ao qual é impulsionado pela aprendizagem, assim afirma
Vigotski (2018, p. 109):

A crianca aprende a realizar uma operacéo de determinado género, mas a0 mesmo
tempo apodera-se de um principio estrutural cuja esfera de ampliagdo é maior do que
a da operacdo de partida. Por conseguinte, ao dar um passo em frente no campo da
aprendizagem, a crianca d& dois no campo do desenvolvimento; e por isso
aprendizagem e desenvolvimento ndo séo coincidentes.

Portanto, quando o aluno aprende algo, ele conquista uma nova capacidade, que
impulsionara seu desenvolvimento de forma global, em varias esferas da vida. Mas isso ndo é
possivel de ser determinado de forma imediata pelos resultados da aprendizagem, trata-se do
futuro do aluno. Trata-se da generalizacdo de uma capacidade para inUmeras outras situacdes e
até para outras capacidades. O aluno que aprende o conceito de adi¢cdo generaliza esse conceito
a todas as situa¢des envolvendo adi¢do, mas também a utiliza na formacao de outros conceitos,
como multiplicacéo, raiz quadrada etc. Portanto, seu desenvolvimento a partir da aprendizagem
de adicdo € algo ilimitado e tem a ver com situac@es futuras. Entretanto, Davydov distinguiu 0s
tipos de desenvolvimento que podem ser impulsionados pelo ensino a partir dos tipos de
conceitos e métodos de pensamento ensinados. Nesse sentido, é necessaria a clareza, por parte
do Coordenador Pedagogico e do professor, acerca do conceito desses niveis, uma vez que é
ele o mediador na organizacédo da atividade de estudo mais elaborada e relevante ao processo

de ensino-aprendizagem.

O primeiro deles refere-se ao nivel de desenvolvimento real ou atual, porque implica
o nivel de desenvolvimento das fungGes mentais da crianca, que ja se encontram prontas e
maduras, apresentando-se como resultado de uma atividade que a crianca € capaz de realizar de
forma autdnoma e independente (VIGOTSKI, 2007, 2010). Esse nivel, no qual a crianca se
encontra, esta associado a “determinados ciclos ja concluidos do seu desenvolvimento” (Idem,
2010, p. 478), ou melhor dizendo, “se uma crianga pode fazer tal ¢ tal coisa, independente, isso
significa que as funcdes para tal e tal coisa ja amadureceram nela” (Idem, 2007, p. 97). Podemos
entender que a denominagao de “nivel”, nesse sentido, se revela em um grau de evolucdo pronto
e consolidado das fungdes psiquicas, referentes a determinado contetdo e objetivo de ensino,

identificados através da tarefa de ensino.
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O segundo aspecto, é caracterizado pela zona de desenvolvimento proximal ou

imediata, pois implica nas func@es psiquicas ainda em formacao. Para Vigotski (2007, p. 98):

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungbes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacéo, fungdes que amadureceréo,
mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas funces poderiam ser
chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do deSenvolvimento, em vez de ‘frutos’ do
desenvolvimento.

Com base nessa afirmacéo, entende-se que as fungdes psiquicas ndo sdo reconhecidas
apenas com base nos resultados do que o aluno ja sabe de forma independente, mas
principalmente nos processos que ainda estdo em desenvolvimento e que dependem de
mediacOes para a solucdo de uma determinada atividade. Esse campo da mediacdo € definido
pela ajuda do professor na solucdo de problemas, ou seja, “o que a crianga se revela em
condigdes de fazer com a ajuda do adulto nos indica a zona de seu desenvolvimento imediato”
(Idem, 2010, p. 480). A centralidade desse conceito estd na imitacdo da crianca sob uma
determinada tarefa coletiva e orientada pelo professor ou os colegas mais experientes. A
atividade de imitacdo tem por objetivo levar a crianca a ir além das suas capacidades
consideradas reais ou atuais. No processo de desenvolvimento da crianga, define Vigotski
(2008, p. 129):

[...] aimitacéo e o aprendizado desempenham um papel importante. Trazem a tona as
qualidades especificamente humanas da mente e levam a crianca a novos niveis de
desenvolvimento. Na aprendizagem da fala, assim como na aprendizagem das
matérias escolares, a imitacdo é indispensavel.

Ainda afirma o autor, “através da imitacdo na atividade coletiva, orientada pelos
adultos a crianga esta em condi¢ao de fazer bem mais, e fazer compreendendo com autonomia”
(Idem, 2010, p. 480). Entdo, a atividade de imitacdo da crianca depende da mediacéo do adulto
e define a zona de desenvolvimento proximal.

Em sintese, o ponto de partida para que possa ser realizada uma atividade depende do
nivel de desenvolvimento real ou atual. Por sua vez, a zona de desenvolvimento proximal ou
imediata implica a mediacdo de um adulto para suscitar processos internos do aluno que ainda
estdo em maturacdo. No contexto da escola, esse acompanhamento do desenvolvimento da
crianca € fundamental para que o professor possa organizar didaticamente a atividade de estudo
e elevar o processo de avaliagdo como subsidio indispensavel para novas aprendizagens e
desenvolvimento das funcdes psiquicas da crianca. Ao relacionar esses dois conceitos, que

caracterizam os niveis de desenvolvimento, Macedo (2020, p. 142) reforca que “esses conceitos
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sdo valiosos para tratarmos da avaliacdo, pois, apesar de ndo coincidirem em seu curso, a
aprendizagem provoca processos internos de desenvolvimento”. Contudo, podemos considerar
que é por meio da avaliacdo das acdes didaticas definidas pela atividade de estudo que
identificamos se o0 aluno aprendeu e qual o nivel de desenvolvimento foi impulsionado por meio
da aprendizagem do aluno, contribuindo para novas a¢des que conduzirdo para novos conceitos
mais elaborados e complexos.

De posse dos componentes que dao suporte a atividade de estudo e a avaliacdo,
destacamos a 5% e 6% das acBes didaticas, que se referem ao acompanhamento e andlise do

desempenho do aluno em relacéo as tarefas.

Avaliacdo da aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento do aluno

Buscamos, em um contexto mais amplo, relacionar a atividade humana como principio
do processo social e historico que vem sendo formado ao longo dos tempos. Usando as palavras
de Marx, na teoria da dialética, Macedo (2020) aponta essa relacdo da atividade humana
universal com a avaliacao que busca novas formas de condutas humanizadoras ou ndo. Essa
analise ¢ necessaria, uma vez que toda atividade humana ¢ avaliada.

No contexto da atividade escolar, a avaliagdo da aprendizagem busca atingir
finalidades educativas direcionadas, tanto quanto a atividade pedagdgica como politica. A essa
ultima finalidade, nossos estudos demonstram que as politicas educacionais tém suas teorias
pautadas na pratica de um ensino regulado por avaliagdes, com objetivos em resultados que
atendem aos interesses do mercado capitalista e ndo considera o desenvolvimento integral dos
alunos. Neste topico, discutiremos sobre uma concep¢ao de ensino-aprendizagem relacionada
com o processo de avaliagdo fundamentado numa perspectiva do desenvolvimento do aluno.

No entendimento de Macedo (2020, p. 138):

Mais do que um instrumento fisico ou apenas um componente do ato pedagogico, a
avaliagdo ¢ atividade e instrumento psicolégico permanente de um rico processo de
constituigdo de reflexdes que conduzem a agdo para a obtengdo de resultados novos e
qualitativos na vida dos educandos, resultando em novos atos do comportamento, e
que envolve uma conjungdo de esforgos para interpretagdo das relagdes que sdo
realizadas pelos sujeitos envolvidos em coletividade.

Tendo como principio a visdo da autora, a avaliagdo ¢ tomada como um instrumento
de reflexdo, tanto do aluno quanto do professor, na condugao de resultados qualitativos acerca

das atividades desenvolvidas coletivamente. Com vistas a esses objetivos da avalia¢do, a

mesma autora reforga que:
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A Psicologia Historico-Cultural considera a relagdo entre o estimulo-objeto e
estimulo-instrumento em um sistema de reagdes; confere a estrutura interna do ato
instrumental a possibilidade de modificar o comportamento partindo de uma relagédo
entre esses mediadores externos e a conduta (Ibidem).

Entende-se que, a partir da relagdo entre objetos externos — contetidos tidos como
objeto de estudo - e instrumentos internos que promovem a estruturagao das fungdes psiquicas,
estes podem ser associados a atividade de estudo como atividade mediadora desse processo.
Nesse sentido, a avaliagdo da aprendizagem constituida dentro do processo educativo escolar

propicia identificar as aquisi¢des cognitivas dos alunos para posteriores avangos. A esse fator,

afirma Vigotski (2007, p. 104):

Um objetivo da analise psicologica do desenvolvimento é descrever as relagdes
internas dos processos intelectuais despertados pelo aprendizado escolar. Quanto a
isso, tal analise deve ser dirigida para dentro e ¢ andloga ao uso de raios X. Se bem
sucedida, deve revelar ao professor como os processos de desenvolvimento
estimulados pelo aprendizado escolar sdo ‘embutidos na cabeca’ de cada crianga. A
revelagdo dessa rede interna e subterrdnea de desenvolvimento de escolares é uma

tarefa de importancia primordial para as analises psicologica e educacional.

A identificacdo das caracteristicas da avaliagdo da aprendizagem escolar, na Teoria do
Ensino Desenvolvimental, tem relevancia central neste estudo, tendo em vista a busca de
caminhos de superacdo das praticas tradicionais de avaliagcdo que ainda persistem no contexto
das escolas brasileiras, conforme nos foi revelado através das pesquisas empiricas expostas nos
dois capitulos anteriores. O esclarecimento dessas caracteristicas remete, também, ao objetivo
de nossa pesquisa de contribuir para o aprimoramento de acdes da Coordenagao Pedagogica,
em relacdo as praticas de avaliacdo escolar. Nesse sentido, buscamos as contribui¢des de
Davydov (1988), Fleer (2015) e Hedegaard (2009) para o processo de avaliacdo da
aprendizagem, em meio as praticas de um ensino voltado ao desenvolvimento do pensamento
tedrico-conceitual. Anteriormente apresentamos o lugar da avaliagdo na atividade de estudo.

Nas palavras do proprio Davydov (1988, p. 176):

As agdes de aprendizagem de monitoramento e avaliagio exercem um grande papel
na assimilacdo, pelos alunos, dos conhecimentos. O monitoramento consiste em
determinar se outras acdes de aprendizagem correspondem as condi¢Ges e exigéncias
da tarefa de aprendizagem. Permite aos alunos, ao mudar o contelido operacional das
acOes, descobrir sua relagdo com determinados dados da tarefa a ser resolvida e do
resultado a ser alcancado. O monitoramento assegura que o contetido operacional das
acOes seja suficientemente completo que as a¢des sejam realizadas de forma correta.
A acdo de avaliacdo possibilita determinar se (em que medida) esta sendo assimilado,
o procedimento geral de solucéo da tarefa de aprendizagem, e se o resultado das a¢des
de aprendizagem corresponde ou ndo, e em que medida, ao objetivo final. Desta
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forma, a avaliacdo ndo consiste na simples constatacdo destes momentos, mas no
exame qualitativo substantivo do resultado da assimilacdo (do procedimento geral da
acdo e do conceito correspondente), uma comparagdo do resultado com o objetivo.

Ainda nas afirmacdes de Davydov, as a¢0es de monitoramento e avaliagdo, requerem
a atengdo das criancas para um exame do contetdo das proprias acOes e de seus fundamentos,
visando analisar a correspondéncia de suas proprias acdes como resultado exigido pela tarefa.
Este exame, chamado de reflexao, “¢ uma condi¢do essencial para a construcao ou modificacao
dessas acoes” (p. 177).

Com base nesse entendimento, ressaltamos a visao de Elkonin (2019, p. 157):

Devido ao ato de avaliacdo, a crianga identifica se a tarefa realmente foi resolvida, se
assimilou 0 modo de a¢do de maneira que permita aplica-lo o mesmo durante a
resolucdo de outras tarefas. Dessa forma, a avaliagdo se torna um aspecto muito
importante para quantificar a influéncia da Atividade de Estudo realizada pelo aluno,
sobre si mesmo, como sujeito dessa atividade. Esse aspecto se destaca na pratica da
Atividade de Estudo. Entretanto, se sua organizagdo for de forma incorreta, a
avaliacdo ndo desempenha o seu papel de forma completa.

Em uma analise comparativa entre a concepcao de avaliacdo para o desenvolvimento
humano e a avaliacdo tradicional, buscamos as contribui¢cdes dos estudos de Fleer (2015).
Apoiada nas teorias de Davydov e Hedegaard, a autora apresenta como os professores
trabalham com o conceito da avalia¢do na teoria histérico-cultural, implicando a situacédo social
dos alunos, o desenvolvimento dos motivos, da zona de desenvolvimento proximal e suas
relacdes. A autora faz uma reflex@o sobre as formas tradicionais de avaliacdo, pautadas num
modelo de escada que promove o aluno através do curriculo adequado a idade. A partir da sua
pesquisa, observa-se que os professores tentam buscar um alinhamento entre a teoria do ensino
e sua avaliacdo, demonstrando estarem conscientes de que a avaliagdo somativa praticada por
eles se choca com a perspectiva historico-cultural de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas.

Essa avaliacdo tradicional somativa € baseada numa organizacdo cronoldgica de
agrupamento da mesma idade. Diferentemente dessa visao, Fleer (2015, p.234, tradugéo nossa),
fundamentada em Vygotsky, esclarece que “a idade ndo determina o desenvolvimento, mas sim
a educacdo que conduz o desenvolvimento cultural da crianga”. Nesse sentido, ndo se justifica
0 ensino baseado no desenvolvimento maturacional, medido por avaliacdes que tém por
objetivo verificar um desenvolvimento que ja passou, com énfase no nivel de desenvolvimento
atual, o qual € bem esclarecido por Vigotski (2010, p. 479), “na avaliagdo do desenvolvimento

mental, s6 se levam em conta aquelas solu¢des a que a crianga chegou com autonomia”, sem
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referéncia a zona de desenvolvimento proximal que possibilita verificar o que a crianga € capaz
de realizar em termos de aprendizagem mediada. Assim, podemos entender que, “o nivel de
desenvolvimento atual ndo determina com suficiente plenitude o estado de desenvolvimento da
crianga no dia de hoje” (Ibidem). Esse fator refor¢a nosso entendimento de que os testes e
provas sdo insuficientes para revelar as capacidades cognitivas integrais da crianca, levando a
necessidade de repensar as formas de avaliagéo ainda existentes nas escolas.

Para Fleer (2015), o desenvolvimento é tido como resultado da situacdo social em que
cada individuo vive e se constitui, conforme suas experiéncias. “Na avaliagdo, as criangas
trazem para a interacdo da avaliacdo um nivel de experiéncia de vida, orientacdo motivacional
e entendimento conceitual, o que significa que cada crianga experimentard 0 mesmo contexto
de avaliagdo de maneira diferente” (Ibidem, p. 234, tradugdo nossa). Nesse aspecto, o professor
precisa ter o entendimento de que a aprendizagem ocorre para todos, contudo, de maneira
diferente para cada crianca, conforme a interacdo que ela vai ter entre o objeto de estudo e suas
experiéncias praticas e cognitivas. Essas experiéncias, que influenciam no desenvolvimento da
crianca, estdo presentes na escola e fora dela.

Outra contribuicdo para uma visdo de avaliagdo na perspectiva desenvolvimental é
Hedegaard. A autora, ao analisar a vida cotidiana da crianga inserida em contextos sociais -
familia, comunidade, pré-escola, escola, trabalho, entende que esses contextos desenvolvem
praticas institucionais que atuam no desenvolvimento de motivos para a aprendizagem da
crianca. Assim, 0s contextos do cotidiano da crianca devem ser analisados a partir das
perspectivas societal, institucional e da pessoa, permitindo um estudo globalizante da crianca.
Hedegaard (2016, p. 5) afirma como resultado de suas pesquisas que: “as criangas aprendem
aquilo para o que estdo intencionalmente orientadas guiados pelo modo do educador construir
a tarefa”. Nesse aspecto, € evidenciado que o aprendizado ndo é inconsciente e seu processo de
aquisicdo depende do que é lancado como proposta. Isso evidencia a influéncia das praticas
socioculturais e institucionais no processo de formagéo intencional conduzido pela instituigdo
escolar.

Partindo desse entendimento que a autora nos coloca, é possivel perceber que opera-
se na sala de aula a utilizacdo das préaticas cotidianas no ambito dos conceitos cientificos, em
que as vivéncias socioculturais relacionam-se com os conteudos a serem internalizados. Desse
modo, os conhecimentos escolares retornam para as préaticas cotidianas para transforma-las.
Esse movimento ¢ definido como “duplo movimento no ensino”, tal como esclarecem

Hedegaard e Chaiklin (2005, p. 32):
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O principal ponto do duplo movimento no ensino € criar tarefas de aprendizagem que
podem integrar o conhecimento local com relagBes conceituais nucleares de uma
matéria para que a pessoa possa adquirir o conhecimento teérico que pode ser
utilizado na pratica local das pessoas.

Essa integragdo do processo de ensino-aprendizagem junto com a organizagdo do
conteldo, a situacdo social da crianca, suas experiéncias e vivéncias socioculturais, constituem
no desenvolvimento conceitual e pessoal da crianga.

Com base nessa analise, novamente é ressaltada a ineficacia da avaliagdo tradicional
que espera do conjunto dos alunos o mesmo resultado, num contexto coletivo, ou seja, espera-
se que todos aprendam igualmente aquilo que é pré-estabelecido enquanto aprendizagem para
todos, desconsiderando os conceitos individuais apreendidos pela crianga. Pode-se entender
que, a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem através de um contexto coletivo e de
continua interacdo com o ambiente social, contudo, os resultados da aprendizagem e
desenvolvimento se constituem em um nivel de interpretacéo individual. As contribuicdes de
Hedegaard e Chaiklin fornecem uma sélida orientacdo para o posicionamento das escolas e dos
professores acerca das préaticas correntes de avaliag&o.

Retomando, ainda, Fleer (2015), a situacdo social de desenvolvimento da crianca
compreende o ambiente como parte do contexto de avaliagdo, ou seja, “avaliando se a forma
ideal de desenvolvimento esta presente no ambiente da crianga” (p. 5, tradugdo nossa). Esse
ambiente se configura tanto no contexto da sala de aula, onde se efetiva a avaliagdo formativa
e coletiva, quanto no contexto familiar, no qual a avaliacdo se configura de forma dinamica.
Em sintese, a base da avaliacdo esta na interacdo da crianca com a atividade de estudo, no
avaliador e no ambiente institucional.

Na perspectiva historico-cultural, a avaliacdo é desenvolvida a partir de um contexto
colaborativo, pautada na interagdo com o ambiente tanto escolar quanto familiar. A pesquisa de
Fleer revelou que, o maior desafio dos professores é identificar as zonas coletivas de
desenvolvimento, tendo como objetivo buscar nelas contribui¢des para o processo de avaliacao.
Os periodos do desenvolvimento que cada zona representa foram analisados separadamente no
processo de avaliagédo da crianga, envolvendo conflitos internos que sdo importantes elementos
para determinar o nivel de desenvolvimento em que a crianca estd e aonde pode chegar,
mediadopela interacdo com outras pessoas e 0 ambiente. A concepg¢do proposta por Fleer tem
correspondéncia com a orientacdo de Davydov, em relacdo a 5% e 6% acOes didaticas,

mencionadas anteriormente.
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Com base nos estudos de Vygotsky, Fleer (2015) aborda os conceitos fundamentais
gue sustentam a avaliacdo na perspectiva histérico-cultural. A autora afirma que, a avaliacdo
na abordagem tradicional tem por objetivo medir o passado, enquanto na visdo histérico-
cultural tende a projetar-se para o futuro, tendo em conta a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). Fleer considera a ZDP como uma regido que possibilita a transicdo da compreenséo
inter-psicoldgica para a intra-psicoldgica, ou seja, parte da compreensdo advinda das relacdes
com o ambiente e outros individuos, por meio da imitacdo para, depois, se transformar em um

processo de internalizacdo de significado pessoal e individual.

Usar uma concepgdo histérico-cultural de avaliagdo significa que os professores nao
separam uma Unica crianca de outras criancas, nem as interagdes entre o avaliado e 0
avaliador ou as atividades realizadas como parte do contexto da avaliagdo. Tudo isso
informa a interacdo da avaliacdo e d& sentido aos resultados da avaliagdo (FLEER,
2015, p. 227, traducdo nossa).

Nesse aspecto, entende-se que a interagdo € a base para o processo de avaliagcdo na
perspectiva historico-cultural, podendo-se entender que 0 mapeamento da zona de
desenvolvimento proximal é instrumento fundamental para se chegar aos resultados de uma
avaliacdo. Podemos, assim, definir “uma pedagogia da avaliagdo que se concentra na avaliag¢do
colaborativa e ndo individual” (Ibidem).

Relacionar a avaliacdo da aprendizagem, no @mbito do desenvolvimento das fungdes
psiquicas, é primar por uma atividade que a crianca seja capaz de resolver primeiro com a
colaboracéo do professor e posteriormente de forma autdnoma e independente. Contudo, deve-
se considerar que, 0 que a crianca é capaz de fazer sob a colaboracdo do professor é de
fundamental importancia para o reconhecimento do seu nivel de desenvolvimento e a
(re)elaboracéo de novas tarefas de estudo. Nesse sentido, Fleer afirma que, “a avaliagao nao se
concentra apenas na crianca, mas nas condigdes sociais e materiais que criam a zona potencial®
de desenvolvimento” que pode ser chamada também de “avaliagao potente” (FLEER, 2015, p.
5, traducdo nossa).

Com vistas a essas condi¢des postas pela autora na analise das zonas coletivas de
desenvolvimento como estimuladoras das fungdes psiquicas do aluno, orientadas pela

concepcao de Vygotsky, busca-se a relacdo dessa analise com os prescritos de Davydov,

5 Os estudos que vem norteando nossa pesquisa se baseiam na versdo de Vigotski (2007, 2008, 2010), na qual ele
faz referéncia a zona de desenvolvimento proximal. O termo zona de desenvolvimento potencial utilizado por
Fleer (2015), citada neste trabalho, aponta 0 mesmo conceito de proximal e ndo faz nenhuma aluséo a diferenciagdo
dos termos.
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entendendo a necessaria compreensao dos processos de abstracdo e generalizagdo que levam a
formacdo do conceito teorico-cientifico do objeto de estudo, como principio fundante desta
teoria, sistematizada pela organizacdo dos procedimentos didaticos, caracterizados pela
atividade de estudo. A compreensdo desse percurso que relaciona a Teoria Histérico-Cultural
com a Teoria do Ensino Desenvolvimental é fator determinante para se chegar ao processo de
avaliacdo da aprendizagem para o desenvolvimento do aluno. Nesse contexto, a avaliagdo é
orientada pelo professor através do monitoramento da execucdo das acfes didaticas e a auto
avaliacdo do aluno, a fim de leva-lo a apreender a andlise do contetdo, seu modelo universal,
suas formas particulares e a resolucao de tarefas correspondentes ao objetivo geral do objeto de
estudo. Nesse processo, é realizada, também pelo professor, a avaliagdo do resultado final da
aprendizagem do aluno, considerando seu nivel de desenvolvimento psiquico e conceitual
acerca do objeto de estudo — contetido. Portanto, para o professor assumir o sentido de avaliacao
para 0 desenvolvimento humano, considerando as contribuices de Fleer, é preciso ter o
dominio da situag&o social dos alunos, das zonas coletivas de desenvolvimento, da concepcéo
de atividade de estudo e das seis acBes de procedimentos didaticos propostas por Davydov
(1988), conforme mencionamos anteriormente.

Freitas (2012) reforca o papel da avaliagdo no planejamento e realizacéo da atividade
de estudo. Nesta atividade, ocorre a colaboragdo mutua entre professor e alunos, momento em
que os alunos sdo ajudados a refletir sobre os resultados que estdo tendo em decorréncia da

realizacdo das tarefas. Assim afirma a autora (Ibidem, p. 415):

O monitoramento visa assegurar a realizagéo plena e a execucéo correta das operagdes
e acdes de toda a tarefa. Consiste em avaliar se as acBGes de aprendizagem estéo
correspondendo as exigéncias e as condigOes estabelecidas, permitindo aos alunos
verificarem: a conexdo entre as peculiaridades da tarefa a ser resolvida e o resultado
a ser alcancado; a assimilacdo, ou ndo, e em que medida, do procedimento geral de
solucdo da tarefa; se o resultado de suas a¢Ges de aprendizagem corresponde, ou ndo,
e em que medida, ao objetivo da aprendizagem. O monitoramento exige que os alunos
examinem os fundamentos das acbes de aprendizagem e verifiguem a
correspondéncia com o resultado previsto na tarefa, examinando também os
fundamentos de suas proprias agbes. Esse exame consiste, na verdade, em uma
reflexdo pelo aluno, sendo essencial para que as agdes se estruturem e se modifiquem
corretamente. Representa ainda, um exame qualitativo substancial do processo da
aprendizagem conectado ao seu resultado. Pode-se dizer, portanto, que ele
corresponde a uma avaliagéo continua e de carater formativo.

Podemos concluir acerca desta tematica que a avaliacdo no contexto da Teoria do
Ensino Desenvolvimental perpassa e se constitui em todo o processo de realizacéo das tarefas

de estudo, com o objetivo de levar o aluno a auto regulacdo da aprendizagem. Com isso, aluno
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e professor podem tragar novos rumos de resolucdo de novos problemas ou, se necessario,
promover a reorganizacao da tarefa para uma nova investigacdo do conteido. Desse modo, as
acOes de monitoramento correspondem as formas de avaliacdo continua e formativa. As
criancas sdo levadas a avaliar as atividades por meio de perguntas que venham responder a
inquietacdes ligadas a investigacao, o que identifica esse método como autoavaliacao individual
e coletiva, por meio de interagOes nas tarefas de estudo entre grupos. Nesse aspecto, afirma
Ferola (2016, apud, LONGAREZI, 2017, p. 221):

A avaliagdo (entendida como diagndstico continuo), apresentada aqui também como
movimento nessa proposi¢éo, acompanha todo o processo didatico porque se constitui
fundamental para a ascenséo do abstrato ao concreto desde o diagnostico até o estudo
da esséncia do conceito cientifico. Ela ¢ uma importante ferramenta para demarcar o
movimento em percurso ou percorrido; permite identificar os sinais de processo de
formacdo do conceito, além de balizar como e se as a¢Bes didaticas modificaram a
aprendizagem dos estudantes.

A avaliacdo constituida no percurso de todo o processo investigativo é tida como um
diagnostico permanente e necessario aos resultados da aprendizagem baseada na formacéo de
conceitos. A organizacdo didatica esta pautada ndo s6 nas formas de selecdo dos conteldos,
objetivos e metodologias de ensino, mas também é inseparavel dos processos avaliativos que
servem de direcionamento a identificacdo de necessidades de apropriacdo do conhecimento e
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, impulsionando e mobilizando para novos
contetidos, novas buscas e novos conceitos tedrico-cientificos. Respaldando esse entendimento,
Sereda e Bider (apud, SHERSTYUK & JAKUSZKO 2019, p. 199), afirmam que:

A transferéncia de ‘conhecimentos prontos’ gera resultados fracos e, as vezes, pode
mesmo trazer efeitos prejudiciais para o desenvolvimento do aluno. Além disso, pode
também criar uma motivacéao dissonante (obter altas notas avaliativas) com o objetivo
da aprendizagem (adquirir conhecimento). Definitivamente, a aprendizagem por
tarefas solicitadas € uma opgdo mais adequada, enquanto o aluno resolve o problema,
ele alcanga o resultado esperado. Aprendendo por meio do entendimento, o aluno cria
uma necessidade imediata pelo conhecimento e o conhecimento adquirido é visto
como hecessario por um periodo mais longo.

Considerando a citacdo dos autores, podemos pensar 0 processo de avaliacdo, no
contexto da tarefa de estudo do aluno, em que a aprendizagem se efetiva na investigacao acerca
do objeto de estudo, nos objetivos propostos e nos instrumentos utilizados. Os resultados

apresentados em paralelo a esse processo de construgdo, aquisicdo do conhecimento, e o nivel

de desenvolvimento que o aluno se encontra no decorrer e no final do processo, dardo base para
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uma avaliacdo que ira ser reconhecida tanto pelo professor mediador quanto pelo aluno como
sujeito em construcao.

Tendo em conta as pesquisas de Silva (2013), Dias (2011) e Campos (2019), que
apresentamos anteriormente sobre aplicacdo de experimento didatico pautado do ensino
desenvolvimental, pode-se afirmar que, entre as demais a¢6es desenvolvidas, elas comprovam
as possibilidades de uma avaliacdo continua envolvendo todas as praticas, por meio da
autoavaliacdo, isto é, avaliacdo coletiva pelos alunos e individual do professor. Os resultados

foram positivos e confirmaram na prética a teoria de Davyidov.

2. A relevancia politica e pedagdgica da Coordenacao Pedagdgica na escola

Nos capitulos anteriores, apresentamos, inicialmente, as bases da politica de avaliacao
externa do sistema educativo com foco em resultados quantificados e os impactos dessas
avaliacOes e indices na organizacdo escolar, na gestdo e na pratica docente. Em seguida,
expusemos as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem correntes no meio educacional e
aspectos da legislacdo sobre o tema, partindo da critica politica e pedagdgica as avaliagdes
externas, enquanto principal suporte do curriculo de resultados. Neste ultimo capitulo,
dedicamo-nos a apresentar, como contraponto a esse curriculo, a teoria do ensino
desenvolvimental, considerada, neste trabalho, a referéncia tedrica para o reexame da atuacao
do coordenador pedagdgico nas praticas de avaliacdo que €, precisamente, 0 objetivo desta
pesquisa.

Ao mostrarmos como foi se constituindo historicamente o curriculo de resultados, suas
finalidades e sua modalidade de avaliagcdes externas, identificamos, por meio de estudos e
pesquisas ja realizadas, o impacto negativo desse curriculo na qualidade de ensino das escolas
publicas. Também mostramos a tendéncia, quase inexoravel, do apego dos professores as
formas tradicionais de avaliagdo escolar. J4 haviamos mencionado na introdugdo, o papel da
coordenagdo pedagodgica na constru¢do de conhecimentos e meios junto aos professores para
enfrentar, no seu trabalho docente, esse impacto negativo. Surgiu, entdo, a questao: quais sao
as possibilidades do Coordenador Pedagogico recompor suas fungdes na perspectiva do ensino
voltado para o desenvolvimento humano?

Em texto recente, Libaneo (2020) ressalta a presenca de uma disputa, no mundo todo,
de duas vises de finalidades e func@es da escola contrapostas, a neoliberal e a progressista. A
visdo neoliberal, em plena vigéncia no sistema educacional brasileiro, formula como

finalidades da escola a formacdo de capacidades produtivas, por meio da preparagdo para o
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trabalho, conforme interesses do mercado. Trata-se, segundo o autor, de uma escola pragmatica,
utilitaria, que atende a um curriculo de resultados imediatos. A visdo progressista, ao contrario,
propde uma escola voltada para a emancipacdo humana por meio dos contetidos da ciéncia, da
arte e de valores sociais e morais coletivos, visando ao desenvolvimento das potencialidades
humanas dos alunos. No mesmo texto, Libaneo propde como contraponto a visdo neoliberal, a
escola socialmente justa, de sentido emancipador, destacando que “a finalidade maxima da
educacdo escolar € o desenvolvimento de todas as dimensbes do ser humano, isto €, naquilo
que o ser humano tem de universal, ou seja, aquilo que é direito de todos: formacao intelectual,
fisica, emocional, moral, estética” (p. 46). Considerando-se que as politicas educativas
neoliberais incidem nas finalidades educacionais, nas redes de ensino, na organizagdo das
escolas e nas praticas pedagdgicas. Isto é, ficam realcadas as dificuldades dos educadores —
pesquisadores, formadores de professores e docentes — em compreender as necessarias formas
de resisténcia e a busca de praticas alternativas na escola, que possam desestabilizar as
imposicGes do mercado globalizado ao curriculo e as préticas escolares que findam na educacéo
de resultados.

Com efeito, as politicas de educacdo com principio neoliberal tém sido cada vez mais
disseminadas nos contextos escolares, por meio de programas do MEC e diretrizes que moldam
um curriculo baseado no treinamento dos alunos para as avaliagfes externas, na garantia das
metas projetadas, que definem a qualidade do ensino, causando impacto na organizagdo da
escola e na pratica docente. No entanto, ainda assim, podemos observar que alguns principios
democraticos, presentes na escola, vém demonstrando avancos significativos em termos das
relacGes interpessoais e outras acOes referentes as decisfes coletivas. Nessa logica, é valido
destacar que o real sentido de um ensino pautado na democracia esta em uma escola de
qualidade de igual acesso para todos, sem distingdo de classes culturais e econdmicas. Isto €,
com curriculo e praticas pedagdgicas que envolvam diretamente a formacéo do aluno para ser
um cidaddo com conhecimento tedrico-pratico, autbnomo, conhecedor e atuante no mundo,
com principios éticos e criticos, capaz de tomar decisdes em prol da coletividade. E nessa
direcdo que Libaneo propbe uma escola que priorize a formacdo do pensamento tedrico-
cientifico por meio de um curriculo constituido pelos conteddos historicamente acumulados,
articulados a diversidade de manifestacdes das praticas culturais, sociais e locais, proposta esta,

sintetizada na ideia de uma escola socialmente justa, tal como escreve o autor:

[...] trata-se de conceber um tipo de ensino que assegure a todos os alunos aprender
aquilo que é necessario aprender como condi¢do da igualdade entre os seres humanos
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e, a0 mesmo tempo, considerar a diversidade humana e social desses alunos no
processo de ensino-aprendizagem, provendo no ambiente escolar formas de
organizagdo que assegurem na escola e nas salas de aula 0s apoios necessarios a todos
os estudantes, para que possam desenvolver suas capacidades intelectuais e sua
personalidade global. Evidentemente, estdo sendo valorizadas nessa proposi¢do as
praticas institucionais na escola nas quais se destaca o papel dos gestores,
especialmente da coordenacdo pedagdgica (2020, p. 60).

Observe que o autor destaca as formas de gestao dos processos pedagogicos dentro da
escola como componentes de uma escola socialmente justa o que, obviamente, remete ao papel
mediador do coordenador pedagdgico junto aos professores, em relacdo a organizacdo do
ensino. Dessa forma, tendo em vista a ajuda profissional aos professores na sua lida com os
conteldos e orientacdo no uso das metodologias de ensino, além da assisténcia no que se refere
aos procedimentos de avaliacao da aprendizagem. A relevancia posta na assisténcia pedagdgica
aos professores remete ao reexame da constituicdo identitaria dos coordenadores pedagdgicos,
conforme finalidades e objetivos que se ponham a essa escola.

Obviamente, a busca de uma escola socialmente justa requer formas especificas de
operacionalizacdo da organizacdo e gestao escolar e do processo de ensino-aprendizagem, nas
quais se incluem as atribui¢des da coordenacédo pedagogica em relacéo as praticas de avaliagéo.
O reexame dessas atribuicOes, na perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental propde, por
exemplo, perguntas do tipo: Como recuperar a qualificacdo “pedagdgica” desse profissional
para atuacdo na escola? Que tarefas sdo postas aos professores na teoria do ensino
desenvolvimental e que requerem preparo profissional do coordenador pedagdgico para
orientd-los na sua pratica? Priorizamos, assim, a tentativa de responder aos problemas
apontados anteriormente, indicando caminhos possiveis para a atuacdo dos coordenadores
pedagogicos em relacdo aos procedimentos de avaliacdo da aprendizagem escolar.

A busca por essas respostas também nos levou a analise de pesquisas empiricas sobre
0 papel do Coordenador Pedagdgico no cotidiano escolar. Portanto, contamos com as
contribuicbes de Aradjo (2019), Nogueira (2013), Ramos (2013), Dorneles (2013), Lins
(2016b), Souza, Seixas e Marques (2013), Lins e Aguiar (2016), David (2017), Lima, Santos e
Silva (2012) e Guerra (2017). Seus trabalhos possibilitaram uma visdo mais aprimorada da
realidade da atuacdo desse profissional no cotidiano da escola e como ela é reconhecida pela
comunidade escolar, em especial no trabalho dos professores.

As leituras dessas pesquisas nos levaram a uma analise especifica, revelando duas
categorias que, pela recorréncia das denominagdes, elegemos como primeira, “a constitui¢ao

da identidade profissional do coordenador pedagdgico”, que aponta para duas subcategorias



99

que definem a identidade desse profissional partindo das “vivéncias e experiéncias social e
pessoal” e a “formacao inicial e continuada do coordenador pedagdgico”.

Em sintese, considerando os resultados das pesquisas que remetem a constituicdo da
identidade profissional do CP, compreende-se que ela advém de um processo alicercado e
sustentado pela formacdo inicial e continua, pelas vivéncias e experiéncias sociais e pessoais.
Seguindo essas caracteristicas, conclui-se que, em relacéo as politicas de formacéo inicial e
continuada, existem sérias lacunas que desencadeiam consequéncias na pratica desse
profissional e no reconhecimento de seu papel. Ja, em relacdo as vivéncias e experiéncias,
apresenta-se uma reproducéo de praticas conhecidas na docéncia, o que leva a entender que, de
forma indireta, esse aspecto também esta relacionado a auséncia de formacao especifica para
esse profissional. Esses resultados convergem com a afirmacdo das autoras Souza e Placco
(2017, p. 13):

Entendemos a identidade como processo constituido nas interagdes com os outros —
no caso do CP, professores e gestores (com quem se relaciona com mais frequéncia)
e alunos, familias e sistema de ensino, também presentes no processo de atribuir-lhe
papéis e funcdes, expectativas e representacdes. Concorrem ainda, nesse processo, a
historia singular do sujeito, construida enquanto vida pessoal e profissional. A
formacéo profissional, inicial e continuada, também comp®e e tem importante papel
no processo de constituicdo da identidade de CP.

Consoante ao que as autoras afirmam, entende-se que o processo de construcdo da
identidade do CP esta entrelacado com as vivéncias e experiéncias, tanto no campo pessoal
(pelas suas relacdes familiares e sociais) quanto no campo profissional (nas suas interagdes
didrias com a comunidade escolar), e a necessidade de formacgdo especifica para esse
profissional. Essas caracteristicas impactam diretamente nas atribuices que lhes séo
conferidas.

A segunda categoria revelada nos resultados das pesquisas aponta para as “atribui¢des
do coordenador pedagdgico”. Essa categoria nos levou a identificar duas subcategorias que
mais se fazem presentes entre as diversas atribuicOes desse profissional dentro da escola,
destacaram-se “a formagdo continuada centrada na escola” e a “intervencdo nas praticas
pedagodgicas dos docentes”. Essas duas subcategorias pdem em destaque a reflexdo sobre o
processo de avaliacdo da aprendizagem mediado pelo coordenador pedagdgico. Na
subcategoria especifica da formacdo continuada, centrada na escola, foi verificado que essa
atribuicdo do coordenador pedagdgico sofre impacto negativo pelas condigdes de trabalho que

Ihe sdo impostas, referentes ao acumulo de tarefas cotidianas na escola.
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Os topicos seguintes, deste capitulo, relacionam-se com essas duas categorias,
contudo, de forma mais abrangente ao que as pesquisas apontam para as atribuicdes deste
profissional, uma vez que nosso objetivo é apresentar possibilidades para um reexame da
atuacdo do coordenador pedagdgico nas praticas da avaliacdo da aprendizagem para o

desenvolvimento do aluno.

Uma visao de organizacao escolar e de coordenacdo pedagdgica na perspectiva do ensino

desenvolvimental

Estudos e pesquisas sobre formas de organizagdo e gestdo de escolas diretamente
centradas na teoria do ensino desenvolvimental estdo ainda em construcdo. Neste tdpico,
trazemos estudos mais diretamente vinculados a essa teoria, mas recorremos, ainda, a outros
cujas ideias se aproximam desta perspectiva teorica.

Conforme mencionado no capitulo anterior, a teoria do ensino desenvolvimental situa-
se no ambito da teoria histérico-cultural, cujas premissas foram formuladas por Vygotsky
(FREITAS, 2016). Nessa teoria, a escola € vista, em sua funcdo social, como instituicdo
propulsora de insercdo e integragdo do sujeito que produz e se apropria da cultura humana
historicamente constituida, responsavel pelo conjunto de saberes, habilidades, valores e habitos
que compdem a formagdo continua do sujeito, tendo em vista 0 desenvolvimento humano
integral. Nesse sentido, apresentar a coordenacdo pedagogica, na perspectiva da teoria do
ensino desenvolvimental, implica discutir as finalidades e fungdes da educacéo escolar e o papel
dos professores nesse contexto. Esse papel tanto de professores, quanto da escola, em seu
sentido geral, segundo Freitas (2016), define uma qualidade de ensino que, em face dessas
teorias, visa desenvolver o pensamento através da atividade que, por sua vez, ocorre no ambito
externo e interno. Externo no sentido pratico e concreto, através dos signos da cultura humana,
interno no sentido de se considerar a estrutura psicoldgica interna para o desenvolvimento do
pensamento, para a apreensdo dos fatores externos. Nesse sentido, a autora afirma que, para
que a atividade humana ocorra no ambito da atividade de ensino escolar, deve-se atender aos
procedimentos de abstracdo e generalizacao, culminando com a formacdo de conceitos teorico-
cientificos. Essa organizacdo do ensino escolar atende ao que vem sendo exigido pela sociedade

contemporanea no cumprimento de seu papel. A mesma autora acrescenta (Ibidem, p. 18):

A sociedade contemporanea esta requerendo da escola que cumpra seu papel de
prover aos alunos a aquisicdo de conhecimentos e contribua também para o
desenvolvimento da sua personalidade, de sua subjetividade. O ensino deve contribuir
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para que os alunos formem em si a capacidade de exame critico dos conhecimentos,
dos significados, dos valores, das relagdes sociais, das questdes sociais, politicas,
éticas, culturais e tantos outros.

Essas consideragdes sobre finalidades e objetivos das escolas e do lugar do ensino,
como atividade especifica da escola, sdo o ponto de partida para o delineamento de uma visao
de organizacdo escolar e do papel do coordenador pedagodgico, especialmente no que diz
respeito a uma nova concepcao de avaliacdo da aprendizagem para o desenvolvimento humano.

Para uma primeira aproximagdo de uma visdo historico-cultural da organizagdo e
gestdo da escola, nos remeteremos a Libaneo (2009, 2015), bem como a outros pesquisadores
como Pinto (2011) e Souza (2010). Libaneo (2015) refere-se a organizacdo escolar como campo
de conhecimento e de exercicio profissional, que inclui um conjunto de condi¢des e meios de
garantir o funcionamento das escolas em funcdo de seus objetivos. Mas, além das condicdes
administrativas, operacionais e didatico-pedagdgicas, ela se caracteriza como um ambiente
social e cultural, que carrega consigo uma dimenséo educativa. Escreve o autor (Ibidem, p.
219):

As préaticas administrativas, as formas de relacionamento entre alunos, professores e
funcionarios, a organizacdo do tempo escolar, os modos de resolver problemas, o
espaco fisico e 0s equipamentos, as relacdes que acontecem nas salas de aula, no patio,
nos corredores, tudo isso tem uma funcio eminentemente educativa. E a escola como
um todo que responde pela educacdo e aprendizagem dos alunos e professores.
Pergunta-se, entdo: como as pessoas aprendem conhecimentos, habilidades, valores,
atitudes no contexto sociocultural e institucional em que a escola esta inserida? Como
as préticas de organizacdo e gestdo influenciam nos motivos para aprender e na
formacdo da personalidade de professores e alunos? Que tipos de préaticas
transformam a escola no seu todo como um espago de formacdo e de aprendizagem
de professores e alunos? De que modo as praticas de organizacédo e gestao sao praticas
educativas, de modo a superar uma visao meramente administrativa e burocréatica?

Na visdo do autor, ndo sdo excluidas da organizacdo escolar as funcoes
administrativas, mas ganham maior relevancia as funcGes propriamente pedagogicas. O
pesquisador introduz uma visdo baseada na teoria historico-cultural da atividade, segundo a
qual ha uma relacdo dinamica entre as estruturas de organizacdo do sistema escolar e a atuacdo
das pessoas. Desse modo, entende que o ambiente escolar, as formas de organizacgéo e gestao,
as relacBes pessoais, a organizacdo do espago fisico, entre outros fatores, sdo praticas
educativas, isto €, nesse espaco ocorrem praticas formativas intencionais que incidem em

aprendizagens de alunos, professores, pessoal administrativo, pais. Escreve o autor:

Trata-se de uma concepcdo que ultrapassa a visdo de senso comum ainda presente no
meio educacional, em que a organizacdo escolar é vista apenas sob 0s aspectos
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administrativo, burocrético, e cujo principal defeito é ndo considerar a relagdo entre
0s contextos socioculturais que formam o cendrio das situagdes de aprendizagem e as
mudancas qualitativas que podem ocorrer nos sujeitos que participam dessas situacées
(2015, p. 221).

Dentro da visdo do papel da escola, de formacdo cultural e cientifica e do processo de
ensino-aprendizagem, isto é, como modo de realizar essa formagdo, Libaneo é explicito ao
afirmar que a coordenacdo pedagogica, dentro da organizagdo escolar, tem como principal
papel assegurar as condi¢des para o éxito do processo de ensino-aprendizagem, tanto no ambito

da propria organizacao escolar quanto na sala de aula. Assim se posiciona o autor:

A coordenagdo pedagdgica desempenhada pelo pedagogo escolar responde pela
viabilizacdo do trabalho pedagdgico-didatico e por sua integracéo e articulagdo com
os professores, em fungdo da qualidade do ensino. A coordenagdo pedagdgica tem
como principal atribuigdo a assisténcia pedagdgico-didatica aos professores para que
cheguem a uma situacdo ideal de qualidade de ensino (considerando o ideal e o
possivel); ajuda-os a conceber, construir e administrar situagdes de aprendizagem
adequadas as necessidades educacionais dos alunos. De acordo com estudos recentes
sobre formacéo continuada de professores, o papel do coordenador pedagdgico € o de
monitoragdo sistematica da pratica pedagdgica docente, sobretudo mediante
procedimentos de reflexdo e investigacdo (2009, p. 373-374).

Dentro dessa visdo, 0 modo de funcionamento da organizacao escolar difere de uma
visdo técnico-cientifica, caracterizando-se como democratico-participativa (LIBANEO, 2015),
cujos tragos principais sdo: combinacdo de objetivos sociopoliticos e pedagdgicos, articulacdo
entre a estrutura organizacional e a iniciativa e participacdo das pessoas, atividade coletiva,
implicando objetivos comuns e participacdo. Nessa mesma visdo, Libaneo (2009) orienta que,
para mobilizar um trabalho em equipe é preciso que haja envolvimento e participacao no projeto

curricular da escola. Conforme suas palavras:

A coordenacdo pedagdgica tem a responsabilidade de promover agbes de
desenvolvimento profissional, com a finalidade de ampliar conhecimentos, adquirir
informacdes, aprimorar habilidades, de modo que todos possam participar, em
condi¢gdes minimas de igualdade, nas discussdes para tomada de decis6es (Ibidem, p.
385).

Nesse sentido, a estrutura organizacional da escola precisa considerar que todos 0s
integrantes da equipe escolar trabalham na mesma perspectiva da consecucéo da aprendizagem
do aluno. Desse modo, a organizacdo escolar deve pautar-se no principio democratico nas
tomadas de decisbes, dando importancia a um consenso basico entre os participantes da equipe
pedagdgica e gestora em relacdo a objetivos e formas de funcionamento da escola, visando ao

interesse coletivo sem descuidar das subjetividades. Trata-se, segundo o autor, da construcao
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de uma “comunidade democratica de aprendizagem” (p. 386). A expressdao “comunidade de
aprendizagem” estd associada a ideia de participacdo ativa de coordenadores, professores e
alunos, por meio de reuniBes, de debates, de aulas, de atividades extraclasses — nas decisdes
relacionadas com a vida da escola, com 0s contetdos, com 0s processos de ensino, com as
atividades escolares de variada natureza, com a avaliagdo. A comunidade deve ser 0 espago
publico em que se discute o conhecimento, a organizagdo curricular, as relacdes sociais, 0s
modos e 0s critérios de avaliacdo e as normas.

Numa visdo bastante proxima a esta, Pinto (2011) e Souza (2010) expbem seu
entendimento acerca da organizagdo escolar e o lugar da coordenacdo pedagdgica. Na visdo de
Pinto (2011), as praticas educativas na escola ultrapassam a sala de aula e o trabalho de ensino-
aprendizagem entre professores e alunos. O autor utiliza as palavras de Vasconcelos (2006)
para reforcar que essas praticas educativas vao além do trabalho de cada professor, da sala de
aula e da administracdo. Nesse aspecto, as praticas educativas ocorrem em uma rede de ligacéo
conjunta e interna, ndo se desvinculando da totalidade que gera os processos formativos
institucionais da escola. Conforme nos apresenta Pinto (2011, p. 76), “mesmo as praticas
educativas da sala de aula sdo mediadas o tempo todo por praticas que ocorrem em outros
espacos da escola e expressam a organiza¢do escolar do entorno da sala de aula”. Assim,
conforme as consideragdes do autor, as formas de organizacdo escolar refletem, dentro da sala
de aula, tendo o CP como ponte mediadora dessas praticas diversas entre professores, alunos,
gestdo e toda a comunidade escolar envolvida nas praticas educativas dentro da escola. Essa
mediacdo ocorre em dois niveis, o primeiro na sala de aula, subsidiando as atividades docentes
e discentes nos processos de ensino-aprendizagem; no segundo nivel, fora da sala de aula, de
forma indireta, nos processos educativos com os demais funcionarios, na orientacdo da
dimensdo educativa, na qual esses profissionais estdo envolvidos e que faz parte da formacéo
dos alunos. Esse trabalho fora da sala de aula também ocorre com os alunos e pais, contudo de
forma direta, pois se relaciona com a organizacdo pedagdgica da escola, envolvendo as
condic@es e o nivel de aprendizagem dos alunos.

Souza (2010) também discute a atuacdo mediadora do CP no contexto das praticas
educativas que ocorrem na escola, destacando a diversidade cultural, caracterizada nos diversos
grupos aos quais ele se relaciona no cotidiano escolar, tendo em vista que os modos de pensar,
as atitudes e concepcgOes que esses grupos — alunos, professores, pais, equipe de apoio e equipe
técnica - tém, diante das préaticas educativas, sdo fundamentais para a gestéo e organizacdo dos

processos pedagdgicos. Nesse aspecto, aponta que “cada grupo tem caracteristicas e demandas
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particulares em relacdo ao coordenador pedagdgico, e sdo essas demandas particulares que
ditam os papéis que o coordenador devera desempenhar na escola” (p. 101).

A compreensdo das dimens@es sociais, culturais e pedagogicas do ambiente social de
aprendizagem — contexto em que se incluem as formas de organizagdo e gestédo da escola —
recebeu valiosa contribuicdo de Mariane Hedegaard. Em texto publicado em 2015, Libaneo se
refere aos estudos dessa pesquisadora, nos quais ela demarca o papel das praticas institucionais,
na atribuicdo de sentido, por parte dos alunos, e no provimento das condi¢cbes motivacionais e
pedagogicas para a aprendizagem e desenvolvimento. Com efeito, essa pesquisadora traz
importante contribuicdo para a ideia de comunidade de aprendizagem ao poér em destaque 0
impacto, na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, ou seja, das formas de participacdo
em praticas institucionais. Segundo ela, essa participacdo pode ser vista em diferentes
perspectivas: societal, institucional e individual (HEDEGAARD, 2008). Na perspectiva
societal, ressalta-se que uma sociedade se singulariza por tradi¢fes sociais e praticas culturais
que induzem posicbes de valor, modos de vida, habitos, orientacdes legais e normas. Na
perspectiva institucional, essas tradicdes e valores sdo dinamizados e confrontados por
instituicdes, tais como: a familia, a creche, a escola, a comunidade e o trabalho. A crianca
participa dessas praticas institucionalizadas as quais a iniciam, mas também restringem as
atividades da crianca e, assim, tornam-se condicdes para seu desenvolvimento. Na perspectiva
individual, a crianga em sua atividade intencional, interage, opde-se ou entra em conflito com
as exigéncias dos adultos, fazendo o caminho para seu desenvolvimento (Hedegaard, 2002;
2008; 2009). No caso especifico da escola, as praticas institucionais impulsionam valores e
modos de agir que refletem no desenvolvimento das criangas a medida que orientam motivos e

competéncias pessoais para lidar com o mundo. Afirma a autora (2008, p. 5):

O ambiente social é a fonte para o aparecimento de todas as propriedades humanas
especificas que vdo sendo gradualmente adquiridas pela crianca. E a fonte de um
desenvolvimento da personalidade da crianga que esta fundamentado no processo de
interacdo de formas "ideais" e "formas presentes" de propriedades. Em periodos
diferentes dominam linhas de desenvolvimento diferentes e estas podem ser pensadas
como as "relagdes sociais de desenvolvimento".

Com base no que a autora vem nos dizer, é possivel compreender que o
desenvolvimento da crianca esta relacionado ao ambiente social presente em sua vida cotidiana.
As influéncias externas conduzem a formacéo da personalidade, portanto, o desenvolvimento
de uma crianca depende em maior nivel das suas experiéncias e vivéncias sociais, conforme o

que lhe é apresentado na sua cultura, reforcando a necessidade de se pensar o curriculo escolar
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relacionado ao contexto sociocultural e local, presentes no cotidiano das criangas, em uma
determinada comunidade, na qual a escola esta situada.

As consideracOes feitas neste topico tiveram o propdsito de mostrar a visdo de
organizacao e gestdo da escola que vem se delineando no quadro da teoria histdrico-cultural,
no qual se destaca a visdo de Hedegaard de que os alunos aprendem e se desenvolvem por meio
de participagdo em formas institucionalizadas de praticas. Essa visdo, ao por em destaque a
organizacdo escolar como lugar de aprendizagem para professores e alunos, valoriza

enormemente o papel nessas formas de organizacao e gestdo da coordenagdo pedagdgica.

Atribuic6es do coordenador pedagdgico e a assisténcia aos professores nos procedimentos

de avaliacdo da aprendizagem

A anélise que fizemos de estudos e pesquisas mais recentes sobre a fungdo do
coordenador pedagdgico, permite-nos tracar um quadro de sua participacdo na estrutura
organizacional da escola e de suas atribuicGes, principalmente em relacdo a assisténcia didatico-
pedagdgica junto aos professores. Para nos apropriarmos das pesquisas que abordam ou
indicam atribui¢des do coordenador pedagogico, elaboramos uma sintese dessas atribuicdes a
partir de Libaneo (2015), a saber: a) coordenagdo e acompanhamento do projeto pedagoégico-
curricular; b) criagdo/manutencéo do ambiente social de aprendizagem no dmbito da escola e
praticas institucionais; c) planejamento e coordenacdo de atividades de educacdo/assisténcia
aos pais; d) concepcéo das formas de organizacdo do ensino e da avaliacdo da aprendizagem;
e) Orientacdo, supervisdao e assisténcia pedagdgico-didatica e do processo avaliativo
diretamente aos professores, com base na sala de aula; e f) Planejamento e coordenacdo de
acdes de formacdo continuada, visando ao desenvolvimento profissional dos professores em
conteddos, metodologias e concep¢do de avaliagdo da aprendizagem que promova o0
desenvolvimento do aluno. Abordaremos essas atribui¢6es aqui elencadas, na visao de Libaneo,
com vistas a nos apropriarmos das condigdes de uma organizacdo pedagogica que atenda ao
que se propde nessa pesquisa. Ou seja, apontar caracteristicas e formas de atuacdo do CP na
gestdo dos processos pedagdgicos, com destaque a avaliacdo da aprendizagem gue promova o
desenvolvimento do aluno, buscando também a contribuicdo de outros autores que coadunam
com essa perspectiva.

Como primeira caracteristica das atribuicdes do CP destacamos o direcionamento do
Projeto Politico Pedagodgico que, segundo Pinto (2011), é o instrumento que garante a

autonomia da escola, entende-se que ele abrange o direcionamento de todas as a¢des educativas
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escolares, entre elas podemos destacar a avaliagdo da aprendizagem. Tambem para Rangel
(2013), o Projeto Politico Pedagogico é de responsabilidade de todos os envolvidos na escola e
tem por finalidade integrar todos os setores, a fim de atuarem em conjunto e em favor da
aprendizagem, sob a iniciativa e mobilizacio da supervisio e orientagao escolar. E preciso que
haja o envolvimento no trabalho com alunos e professores, “nao cabe separar a agao pedagogica
de supervisores e orientadores educacionais com os professores, da sua agdo com os alunos,
assim como da sua a¢ao com os elementos do processo didatico” (Ibidem, p. 13). Nesse aspecto,

das atribuicdes do CP, Libaneo (2015, p. 181) confirma:

As funcbes de coordenagdo pedagdgica podem ser sintetizadas nesta formulag&o:
planejar, coordenar, gerir e acompanhar e avaliar todas as atividades pedagégico-
didaticas e curriculares da escola e da sala de aula, visando atingir niveis satisfatorios
de qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens dos alunos.

Partindo do principio democratico e participativo dentro da escola, deve-se pensar nao
somente ao que se refere a elaboracdo e execucdo do Projeto Politico Pedagdgico, mas
principalmente ao que ele define como concepgdo de ensino que promove O acesso e a
permanéncia com vistas a garantia do direito de todos os alunos a uma educacdo para o
desenvolvimento da personalidade e das competéncias tedrico-cientificas, a qual se dispdem as
finalidades educativas da escola, em seu aspecto pedagdgico.

Em conjunto ao Projeto Politico Pedagdgico, a organizacdo curricular € uma atividade
gue também compete ao coordenador pedagdgico, implicando a necessaria selecao e adequacgéo
de contetdos e programas concernentes a realidade politica e cultural da escola, primando pelo
processo democratico e participativo no planejamento. Na perspectiva da atribuicdo do CP
quanto a elaboracéo e execuc¢do do curriculo junto ao coletivo da escola, entre outros aspectos,
podemos destacar o que propde Rangel (2001, p. 63):

e acompanhar a atualizacdo pedagdgica e normativa, com especial atencdo, em ambos
0s casos, aos fundamentos;

e propiciar oportunidades de estudo e interlocucdo dos professores, em atividades
coletivas, que retinam professores que desenvolvem um mesmo contedido nas diversas
séries e niveis escolares;

e  propiciar oportunidades periddicas de reavaliacdo de curriculo e programas;

e propiciar oportunidades de estudo e decisdes coletivas sobre material didatico.

Ao referenciar a importancia dada aos fundamentos e oportunidades de participacédo
coletiva na construcdo e efetivacdo do curriculo como parte integrante do Projeto Politico

Pedagogico da escola, a autora vem orientar que o planejamento curricular deve ser pautado no
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curriculo normativo, contudo, respeitando os principios subjetivos da comunidade escolar e
seus interesses regionais e locais. Nessa mesma concepcdo, retomamos o que foi pontuado
anteriormente por Sacristan (1998) e Young (2014), ao defenderem que o curriculo deve
assegurar o principio de igualdade de oportunidades, que venha proporcionar uma educagdo
fundamentada no desenvolvimento integral do ser humano, a fim de proporcionar condic¢des de
inclusdo social. Ainda com base na visdo dos autores, para que o curriculo possibilite essas
condicdes, ele deve ter seu carater critico e normativo, com implicac6es de valores morais, na
sua elaboracdo e pratica, para que alcance visibilidade e reconhecimento, por parte tanto da
comunidade escolar quanto do sistema educativo. Esse mesmo curriculo conduz para um
processo de avaliagcdo que tem por objetivo contribuir para o ensino-aprendizagem, contrario a
cultura do curriculo de resultados executado em prol da avaliacao classificatoria e exclusiva.

A segunda caracteristica de atribuicdo do CP apresenta-se na conducao da readequacao
do curriculo normativo, referente as experiéncias institucionais e socioculturais dos alunos,
tendo em vista que, na perspectiva pessoal encontra-se a crianga com suas necessidades,
motivos, comprometimentos, participando ativamente nas praticas institucionalizadas. Em
sintese, ha uma relacdo dialética entre as formas culturais de pratica e o pensamento dos
sujeitos, ou seja, as atividades de pensamento das pessoas s@o determinadas por diferentes
formas de préatica social e, ao mesmo tempo, contribuem para constituir tais praticas
(Hedegaard, 2002, 2008). Essas praticas, planejadas no contexto escolar, devem direcionar o
aluno para uma aprendizagem que venha ampliar seus conhecimentos empiricos cotidianos para
conhecimentos tedricos. Neste caso, a principal ferramenta da escola, que promove o
desenvolvimento tedrico-cientifico, é o curriculo, reconhecido na prética institucional da escola
e responsavel pelo desenvolvimento da crianga. Este, por sua vez, deve estar fundamentado
numa concepcdo tedrica e filosofica de sociedade, de homem, de educacdo e de escola,
sistematizada no Projeto Politico Pedagdgico.

A mediacdo do CP é primordial na viabilizacdo de oportunidades para que o professor
conheca as praticas institucionais locais e, de posse da realidade dos alunos, venha conhecer
suas necessidades, pois esse envolvimento do CP e do professor com o conhecimento pessoal
do aluno vai contribuir para a elaboracdo da atividade de estudo e conduzir o aluno no
desenvolvimento da sua tarefa de estudo, sempre convergindo a matéria com o conhecimento
empirico do aluno. Esse método do duplo movimento € capaz de promover na crianga
capacidades cognitivas, através do desenvolvimento do conceito tedrico, a partir dos
conhecimentos empiricos, 0 que permite uma analise dos resultados desse processo, tanto pelo

professor quanto pelo aluno, ao reconhecer as transformacdes da pratica cotidiana
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(HEDEGAARD e CHAIKLIN, 2005). Referente a esse método, entende-se que ““as interaces
sociais da crianca tém de ser vistas como a ligacdo mediadora entre a maturacdo bioldgica da
crianca e as demandas institucionais inseridas na situacdo social da crianga” (HEDEGAARD,
2009, p. 12). No caso da instituicdo escolar, essa pratica é desempenhada por meio da atividade
de estudo que conduz para 0 método da investigacdo do objeto, da sua esséncia universal para
as partes, levando ao processo de abstracdo, generalizacdo e formacéo do pensamento tedrico
(DAVYDOV, 1988).

Uma terceira atribuicdo que compete ao CP, apontada nesta sintese, é a “promogao de
acOes que fortalecam os lagos com as familias e com a comunidade” (Libaneo, 2009, p. 390).
Nesse sentido, evidenciamos a influéncia positiva da presenga da comunidade, da familia e de
outras préaticas institucionais que se relacionam, no contexto escolar, por intermédio dos alunos
pertencentes a essa diversidade. Uma vez que, ao se pensar na aprendizagem e no
desenvolvimento, conduzidos através da funcdo da escola, deve-se considerar que, de acordo
com Hedegaard (2009, p. 9), “sao varios os tipos de praticas institucionais na situagao social de
uma crianca a influenciar sua vida e desenvolvimento. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento
das criangas pode ser visto como tragos socioculturais através de diferentes instituicdes”, e suas
formas especificas de organizagéo politica, cultural e religiosa.

O reconhecimento da influéncia sociocultural da comunidade e da familia dentro da
escola leva a destacar as formas de atuacdo do CP para a garantia dessa aproximagao.
Abordamos, nesse aspecto, a visdo de Orsolon (2010), quanto a importancia da familia na
escola, no ambito individual e coletivo, através de canais de participacao, previstos pelo Projeto
Politico Pedagogico e viabilizados pelo Conselho Escolar e Associacdo de Pais e Mestres. A
autora destaca a parceria como o principal mecanismo de efetivacdo dessa participacao,

oportunizando a unido entre as diferencas, na realizacdo de um projeto comum.

Um dos responsaveis por essa interlocucéo e pela mediagdo dos possiveis conflitos
entre a escola e as familias é o coordenador pedagdgico-educacional [...] E necessario
também que haja clareza, nessa interlocucéo, sobre o projeto politico-pedagdgico da
escola, sobre as possibilidades e os limites do papel da coordenacdo, disponibilidade
para refletir sobre o seu fazer, para que a sua pratica seja cada vez mais consciente
(Ibidem, p. 179-180).

Avaliando as condicGes necessarias para que essa parceria entre familia e escola venha
a ser realizada, a autora elenca alguns cuidados que o CP deve ter na mediacdo desse processo:
no contexto sociocultural, compreender as diferentes configuragdes familiares e relacionar-se

com elas sem preconceito; no contexto socioecondmico, conhecer o lugar social em que estéo
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inseridas as familias e alunos; no contexto socioeducativo, em que se estabelecem as diferentes
concepcdes de educacdo, identificar os modelos educativos que norteiam as acdes educativas
das familias e da escola; no contexto da gestdo democratica participativa, no qual o CP possa
reconhecer 0 espaco previsto para a participacdo da familia na gestdo escolar. Assim é levado
a entender que essa participacdo ocorre dentro de uma complexidade do universo escolar e
familiar, contudo visando a um objetivo Unico, a formagdo integral e qualitativa do aluno.

Como quarto elemento que compdem as atribuicbes do CP, sem davida ha que se
destacarem as formas de organizacdo do ensino, nas quais se inclui o processo avaliativo. Neste
aspecto, apontamos como subsidio didatico-metodoldgico para a utilizacdo dessas a¢oes, a
didatica baseada na teoria do ensino desenvolvimental, que propicia novas possibilidades de
mudancas efetivas na gestdo pedagoOgica dentro da escola. Com base nessa tomada de
consciéncia para mudancas nas acdes didatico-pedagogicas, como atribuicdo do CP e sua
mobilizacdo junto aos professores, entende-se que essa necessidade de superacdo se manifesta
em decorréncia do sistema de ensino implantado no Brasil, que orienta para uma organizagao
didatica instrumental e tecnicista, que conduz a uma pratica sem teoria, com acles
centralizadoras em programas e materiais didaticos assentados em um ensino memoristico, que
pouco contribui para o desenvolvimento do aluno. Um ensino organizado com base na teoria
do ensino desenvolvimental busca implementar a fungdo da escola de ensinar e formar
individuos para o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e da personalidade,
substituindo a transmissdo de conhecimento estatico para a construcdo de conceitos tedricos e
do pensamento critico. Como proposta a uma nova organiza¢cdo do ensino, recorremos aos
procedimentos didaticos, com base na atividade de ensino, conduzida pelo método
investigativo, que leva o aluno a passar pelos processos de abstracdo, internalizagdo e
generalizacdo dos conhecimentos adquiridos.

Conforme apresentado anteriormente por Freitas (2016), os procedimentos didaticos,
caracteristicos da atividade de ensino, conduzem o processo de avaliacdo da aprendizagem dos
alunos, atraves do auto monitoramento das acdes desenvolvidas com analise dos resultados,
comparadas aos objetivos de cada acdo e a avaliacdo individual e coletiva do professor, acerca
do resultado final da aprendizagem dos alunos. Aliadas a esse modelo de avaliacdo, destacamos
como importante instrumento nessa organizacdo, as zonas coletivas de desenvolvimento
sugeridas por Vigotski (2014, 2008, 2007) e Fleer (2015) para verificacdo do conhecimento e
0 nivel de desenvolvimento ainda em processo de maturagdo. Essas sd@o propostas de
organizacdo do processo de avaliacdo da aprendizagem que coincidem com o ensino organizado

para o desenvolvimento do aluno.
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Uma vez que as questdes da didatica estdo no centro das atribuicdes do CP, fica
realcada a quinta atribuicdo deste profissional, a orientacdo/supervisdo pedagogico-didatica
direta aos professores com base na sala de aula. Reforgando a importancia dessa atribuicéo,
Pinto (2011, p. 153) escreve:

Fica evidente que a atuacdo do pedagogo junto ao professor s6 faz sentido se ndo
perder de vista que seu fim dltimo é a melhoria da aprendizagem dos alunos. [..] O
pedagogo, ao prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores, estd mediando
as préaticas docentes da sala de aula. Mais do que isso, ele da visibilidade ao trabalho
que o professor desenvolve em sala de aula.

O autor refere-se a importancia dada a figura do CP, tanto para a organizacdo quanto
para a orientagdo e acompanhamento dos processos pedagdgicos e a viabilizacdo do trabalho
docente, de forma a valorizar e tornar publico suas atividades. Esse trabalho ocorre a partir do
planejamento do ensino e das aulas, as praticas metodoldgicas e os recursos didaticos
necessarios ao bom desempenho das aulas, tais como: escolha dos livros e outros materiais
didaticos, recursos tecnologicos, atividades praticas, envolvendo pesquisas e tarefas
extraclasses. Incide, também, no planejamento e efetivagdo de acBes de recuperagdo da
aprendizagem dos alunos com dificuldade, com atencdo as adaptacGes curriculares e
metodoldgicas, com vistas na promoc¢éo da incluséo e permanéncia dos alunos na escola.

Ferreira (2013) relaciona o trabalho da supervisdo escolar a gestdo pedagdgica,
entendendo que esse profissional estd presente na mediagdo dos processos educativos e
pedagdgicos entre professores e alunos. Ela esclarece que “todo trabalho que se realiza na
escola e no @mbito educativo, seja de que nivel for, baseia-se em uma concepcéo de educagdo
que norteia a formacdo pretendida e para a qual necessitam convergir todas as politicas
intencionais e operacionais” (Ibidem, p. 26). Nessa perspectiva, o trabalho de gestdo dos
processos pedagdgicos na escola tem seu respaldo na interacdo e mediacdo das atividades
propostas.

Dentre as atribuigdes do CP sintetizadas aqui, buscamos ressaltar a assisténcia junto
aos professores, nas praticas de avaliacdo da aprendizagem, viabilizadas internamente, ou seja,
processos avaliativos de iniciativa da escola, incluindo a elaboracdo de instrumentos de
avaliacdo, momentos para analise e reflexdo dos resultados, de forma individual e coletiva, com
professores e alunos, acles estas que devem estar em conformidade com as concepgdes de
educacdo e método implicados no PPP, nos objetivos do curriculo, nos procedimentos
didaticos, na atividade de ensino e na tarefa de estudo do aluno.
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O CP atuante, no seu papel mediador, € levado a refletir sobre os principios da
avaliacdo da aprendizagem, seus objetivos e resultados e se estes estdo sendo utilizados de
forma funcional para levar a reflexdo da préatica pedagogica do professor e das condicdes de
ensino-aprendizagem que a escola oferece aos alunos. No ambito da avaliacdo diagndstica,
qualitativa e formativa, afirma Haydt (2004, p. 21):

Se a avaliacdo permite verificar diretamente o nivel de aprendizagem dos alunos, ela
permite também, indiretamente, determinar a qualidade do processo de ensino, isto é,
0 éxito do trabalho do professor. Nesse sentido, a avaliacdo tem uma funcéo de
realimentacdo dos procedimentos de ensino (ou feedback) a medida que fornece dados
ao professor para replanejar seu trabalho docente, ajudando-o a melhorar o processo
ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, a avaliagdo precisa ser concebida pelo CP e pelos docentes como
aliada na aquisicao da aprendizagem, isto é, em todos 0s contextos da pratica docente, praticas
sociais e culturais, que os alunos apresentam nas suas multiplicidades de saberes e
competéncias, de modo que venha a se perpetuar no cotidiano escolar a fungéo social da escola
como instituicdo democratica, acolhedora, inclusiva e emancipadora do sujeito. Nesse sentido,
a interagdo direta do CP com os alunos ¢ imprescindivel “para avaliar constantemente se as
atividades encaminhadas sio satisfatorias do ponto de vista deles” (PINTO, 2011, p. 156)°. Esse
acompanhamento do CP exige uma “atitude investigativa” (Idem) conferida pela competéncia
de sua funcdo. Nesse aspecto, ele sensibiliza a equipe para a reflexdo critica acerca do sistema
de avaliagcdo posto na escola e o conhecimento dos resultados do rendimento dos alunos,
fazendo uso desse processo para a autoavaliacdo da pratica dos profissionais envolvidos, do
nivel de conhecimento e desenvolvimento dos alunos e da participacdo da familia neste
contexto, pensando o processo em um ambito coletivo e participativo.

Assim, entendemos que as implicacBes da mediacdo pedagdgica no processo de
ensino-aprendizagem aproximam-se do posicionamento de Hedegaard (2015), mencionado
anteriormente. Com efeito, a tarefa de aprendizagem ocorre para todos os alunos, mas de
maneira diferente para cada um, conforme suas experiéncias cognitivas e sociais. Além disso,
a avaliacdo € um processo que envolve necessariamente as interacdes entre professor e alunos,
entre alunos, entre o contexto social e 0 aluno, ou seja, uma concepc¢ao de avaliacdo colaborativa

e formativa.

® Nesse caso, 0 autor ndo faz referéncia a atividades que agradem os alunos e sim aquelas que supram suas
necessidades de aprendizagem de acordo com suas expectativas.
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Nesse aspecto, compreende-se a viabilidade da atividade de ensino, a fim de orientar
e acompanhar a amplitude das praticas educativas escolares, pois € fundamental compreender
0 seu papel nos processos pedagogicos, frente aos objetivos de ensino dos docentes, a fim de
dar sentido para as fungdes executadas e gerar potenciais de crescimento e desenvolvimento
coletivo, ou seja, a todos que estdo envolvidos na comunidade educativa escolar, com
autonomia e consciéncia da sua pratica educativa.

Nesse sentido, podemos atribuir a atividade de ensino a funcéo social da escola, em
interacdo com as experiéncias socioculturais que os alunos apresentam do seu cotidiano. A esse
respeito Hedegaard (2005, p. 221) afirma que, “quando as solugdes de tarefa das criancas sdo
analisadas e avaliadas, é importante lembrar que essas tarefas foram atribuidas ndo como parte
do procedimento de pesquisa ou como testes, mas como dispositivos educacionais no processo
didatico”. Ao utilizar a avaliagdo como procedimento inerente a tarefa de estudo, ela passa a
ter, como objetivo Unico, a analise do nivel de apropriacdo de conceitos tedrico-cientificos
acerca do objeto investigado. Esse mecanismo de analise ndo se constitui como parte isolada
do plano, ele é a operacionalizacdo do objetivo, ou seja, o resultado da analise sdo as respostas
com capacidade critica dos conceitos que o aluno deve ser capaz de dar as perguntas
relacionadas ao objetivo de resolucdo de um problema da tarefa. Esse procedimento torna-se
uma constante na execu¢do das acOes didaticas, através do automonitoramento do aluno
(DAVYDOV 1988, FREITAS 2016). Em meio a esse processo, é necessaria a atua¢do do CP
nas formas de mediacdo entre a pratica metodoldgica do professor e o trabalho dos alunos,
levando a efeito os procedimentos de orientacdo, assisténcia e acompanhamento continuo. Em
destaque a esse papel atribuido ao CP, junto aos professores e alunos, busca-se favorecer
condigdes para que as criangas aprendam e se desenvolvam. Essas possibilidades se apresentam

de forma positiva, frente a preocupacao de Placco (2014, p. 531), quando pergunta:

Como poderia o coordenador pedagdgico ser mediador, no sentido proposto por
Vygotsky, e quais as aprendizagens necessérias para que ele o seja? E fundamental
que ele tenha clareza de quais devem ser suas fungdes, quais habilidades precisa
desenvolver, quais atitudes deve tomar.

Entende-se que o trabalho do CP é priorizar o que de fato estd relacionado ao
planejamento e execucdo da atividade de ensino, envolvendo a avaliagdo no ambito
participativo, coletivo e individual, considerando como fator primordial o processo de formacéo

permanente de professores e alunos.
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Contudo, pensar, planejar e executar o processo de avaliagdo e sua diversidade de
instrumentos coerentes ao curriculo e a atividade de ensino ndo é a completude do processo,
mas o seu meio. O fim é o carater reflexivo acerca dos resultados que os alunos trazem,
possibilitando aos professores e ao CP ndo somente o diagndéstico do nivel de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno, mas também do ensino, ou seja, 0s resultados sdo a sintese do
processo de ensino-aprendizagem, que ddo subsidios para que se planeje todo o processo na sua
amplitude e complexidade.

Em sintese, ao destacarmos as atribuicdes do CP em relacdo ao projeto pedagogico
curricular, as praticas institucionais e socioculturais, aos processos participativos e
democréticos e as atividades com os pais, as formas de organizacdo do ensino, a orientacdo
pedagdgico-didatica direta aos professores, buscamos demonstrar as possibilidades de
efetivacdo dessas principais atribui¢cdes do CP, em meio a condi¢Ges de trabalho nem sempre
favoraveis, pelos obstaculos cotidianos que este profissional vivencia na escola e como esse
trabalho mediador e articulador da organizagdo pedagogica e da avaliacdo da aprendizagem,
junto aos professores, alunos e pais, convertem-se na qualidade do ensino.

Em relacdo a atribuicdo do CP, referente as praticas avaliativas, cabe-lhe outra tarefa,
a de levar para os momentos formativos estudos acerca da concepcdo de avaliacdo
emancipatoria, considerando o que as pesquisas empiricas revelam para a categoria, em relacao
as suas atribuigcdes, com énfase nos momentos formativos do coordenador pedagdgico.
Trataremos deste aspecto, de forma mais especifica, uma vez que, para além das demais
atribuices, é na atuacdo com a formacao centrada na escola, que apontaremos as possibilidades
de um reexame da atuacdo do CP na escola com vistas as mudancas nas praticas de avaliacdo

da aprendizagem para o desenvolvimento do aluno.

A formacdo continuada na escola e possiveis mudancas na préatica de avaliacdo da

aprendizagem para o desenvolvimento do aluno

Considerando que o coordenador pedagdgico responde pela organizacédo e gestdo dos
processos pedagogicos da escola e, consequentemente, pelas praticas de avaliagdo, as leituras
consultadas neste Gltimo capitulo esclarecem que o papel de formador de professores é a
principal atribui¢do desse profissional, enquanto sujeito mobilizador das préaticas de discussao
e (re)planejamento das acOes pedagogicas dos professores. Sendo assim, cabe-lhe assegurar
momentos de estudos coletivos, oportunizando leituras, trocas de experiéncias, discussdes

acerca da teoria e da pratica, conforme as necessidades profissionais que o coletivo apresenta
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no seu fazer pedagdgico. E importante ressaltar que a formagao continua, segundo Domingues
(2014), ndo substitui a formacao inicial e sua busca ndo é sinébnimo de seu fracasso, pois ela
deve ser entendida no aspecto da permanente necessidade da busca pelo conhecimento e
reflexdo tedrico-pratica. E verdade que a formacéo continua ndo se efetiva apenas na escola,
mas sua riqueza tem mais sentido na situacdo de trabalho, onde a préaxis é refletida no contexto
da escola, oportunizando o confronto com os problemas e necessidades locais, no ambito do

ensino-aprendizagem. Para ilustrar essa interpretacdo, Domingues (2014, p. 67) destaca:

Os projetos de formacdo desenvolvidos fora da escola em cursos, seminarios e
palestras caracterizam-se por focar os temas de educacdo de modo amplo, e também
tém seu valor e importancia, no entanto a formacgdo na escola consegue considerar
aspectos da singularidade de cada unidade educativa, que tem se caracterizado como
uma dificuldade pedagdgica para aquela comunidade educativa.

Nesse contexto da formacéo centrada na escola, ressalta-se a importancia da presenca
do Coordenador Pedag6gico na lideranca da equipe docente, atuando como estimulador da
tomada de consciéncia, compromisso do coletivo e reflex&o sobre a préatica no contexto real. A

esse respeito a mesma autora ressalta:

Nessa perspectiva, o processo formativo do docente no espaco escolar ndo pode ser
concebido, pelas politicas publicas, como um treino, em que 0s momentos coletivos
se transformem numa condi¢do para transmitir conhecimentos ou treinar o
profissional que deverd reproduzir as experiéncias apreendidas no exercicio da
docéncia. Este modelo de formacdo ndo leva em conta as demandas reais da
instituicdo de ensino, pois atua sempre de forma genérica (Ibidem, p. 72).

Assim, os momentos formativos devem partir das necessidades proprias de cada
instituicdo, sem imposicao de temas. Isso se reflete na autonomia da escola, nas condicGes de
trabalho - fisicas, materiais e pedagdgicas - ofertadas pela unidade, levando a efeito a
responsabilidade do CP no trabalho articulador e mediador, nos momentos formativos.
Conforme afirma Geglio (2010, p. 116), “a condi¢ao do coordenador pedagogico de um agente
da formagéo continuada do professor em servigo lhe é conferida pelo cargo que ocupa”. A esse
respeito, € ressaltada a importancia da escuta, do respeito as particularidades e limitacdes de
cada professor, do reconhecimento e oportunidade de interagdo como fundamental na formagao
continua. Libaneo (2009) reitera que, para que o processo formativo se configure, o professor
deve assumir uma postura de iniciativa e compromisso individual e coletivo frente a sua
autoformacao, uma vez que a garantia do éxito dessa acdo ndo depende exclusivamente do CP,

mas de toda a equipe. Nas palavras desse autor (p. 389):
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A formacéo continuada é a garantia do desenvolvimento profissional permanente. Ela
se faz por meio do estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontacdo das
experiéncias dos professores. E responsabilidade da instituicio, mas também do
préprio professor. O desenvolvimento pessoal requer que o professor tome para si a
responsabilidade com a propria formacéo, no contexto da institui¢do escolar.

A formacdo continuada na escola, portanto, deve estar intrinsicamente ligada ao PPP,
uma vez que ele norteia o trabalho educativo e o plano de formacdo, entendendo que essa
formacgéo “nao ¢ uma agdo descolada de uma estrutura organizativa, de um compromisso com
os alunos e com a comunidade, de intenc¢des formativas e do trabalho coletivo” (DOMINGUES,
2014, p. 73). Com efeito, a formacdo continuada tem seu fundamento na qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, pois trabalha para além do acesso, com vistas a garantir a permanéncia
dos alunos, pensando em todo o contexto cultural, politico, econémico e social caracterizados
pelas préticas institucionais trazidas ndo sé pelos alunos, mas também pelos educadores que
compdem o espaco escolar.

Em face da importancia da formacao centrada na escola, Placco (2014) estabelece dois
eixos que melhor direcionam essa acdo, sendo o primeiro, as demandas e necessidades
apresentadas no PPP, e o segundo, o planejamento de a¢fes formadoras. Essa organizacao se
faz necessaria devido a diversidade de atividades presentes nos momentos de formacéo, entre
elas: a rotina do trabalho pedagdgico, o planejamento do tempo, as atividades, as avaliacdes, 0s
eventos e as reunides com professores, pais e alunos. A autora destaca também a formacéo de
redes colaborativas, com base nos setores internos da escola e no envolvimento das politicas

educacionais (Ibidem, p. 549).

Se as escolas se tornarem espacos de formagdo continuada, se for estabelecida real
parceria entre CP, dire¢do e professores, se 0 CP assumir seu papel de lideranga
pedagdgica na escola, entdo a formacgdo de redes colaborativas se torna possivel.
Adicione-se a isso 0 papel fundamental das politicas educacionais locais, regionais e
nacionais, que podem garantir o contexto a partir do qual possa ocorrer uma gestdo
da formacao que privilegie a aprendizagem dos alunos.

A autora ressalta a importancia da parceria da equipe interna na conducdo do trabalho
pela qualidade do ensino, para isso é proposto que todos tomem consciéncia da importancia da
formacédo continuada. Essa mesma parceria também serve para fortalecer as exigéncias da
equipe junto aos setores governamentais para garantia de politicas de formacdo para os
professores e equipe gestora, uma vez que a reponsabilidade pela qualidade da educacdo é de

todos que compdem esse sistema, seja ele, interno ou externo.
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Buscamos relacionar os momentos de formacgdo continuada ao conselho de classe,
entendendo que esta a¢do tem seu principio na reflexdo acerca das praticas de avaliacdo da
aprendizagem e o baixo rendimento dos alunos, um momento de discussdo que muitas vezes
ndo atribui relevancia a préatica docente do professor em sala de aula. A responsabilidade é, em
sua maioria, atribuida ao desinteresse do aluno, a auséncia da familia ou ao gerenciamento das
politicas publicas.

Fernandes (2018) menciona a avaliacdo formativa e o conselho de classe como a¢Ges
que oportunizam a reflexdo acerca da responsabilidade’ coletiva de todos os envolvidos nas
praticas educativas e nas tomadas de decisdes. A autora questiona se haveria “espa¢o mais rico
para discussdo dos avangos, progressos, necessidades dos alunos e dos grupos” (Ibidem, p.
115). Entre o discurso e a pratica, € preciso refletir coletivamente se a avaliacdo formativa esta
possibilitando a inclusdo, a formacao do sujeito e sua transformag@o no meio social, e se essa
concepcao esta coerente com a filosofia implicada no PPPS,

N&o se podem ignorar os fatores externos que incidem nas praticas de avaliagdo dos
professores, a exemplo, a falta de apoio técnico pedagdgico, a auséncia da garantia de
momentos formativos, pelas politicas regionais e nacionais, a imposi¢do das politicas de
avaliacOes externas, dentre outros. Essas questdes, consequentemente recaem nas condicdes de
trabalho a que os profissionais estdo submetidos, dificultando a implementacdo de mudangas
na concepcdo e na pratica de avaliacdo da aprendizagem. Contudo, as literaturas consultadas
nesta pesquisa demonstram, para além desses fatores, uma resisténcia de muitos professores em
refletir e mudar suas préaticas. Precisamente por esses problemas é que se faz necessaria a

atuacdo do coordenador pedagogico. Hoffmann (2015, p. 141) aponta:

O desafio das mudangas em avaliagdo, principalmente, envolve o engajamento
individual do professor. O professor, ao avaliar, interpreta o que vé do aluno, o que
observa, com base em suas concepc0es individuais. Nenhuma avaliagao é neutra, mas
sempre subjetiva, atrelada aos conhecimentos, & emocéo de quem avalia, porque é
interpretacdo. Da mesma forma, a intervencdo pedagodgica ocorre, muitas vezes,
através de acBes intuitivas, espontaneas, que refletem o que o professor sabe e sente
em cada situacdo. E preciso promover um trabalho interativo de formacdo de

" A responsabilidade mencionada diz respeito a gestdo, a coordenagio pedagdgica, ao grupo de professores,
assistentes e demais servidores de todos os setores da escola, que estiverem participando do conselho de classe,
nas tomadas de decisdo, planejamento e execucdo de agdes para se resolver os problemas detectados e levados a
discussdo.

8 O Projeto Politico Pedagdgico passa por avaliagdo continua e pode ser flexivel em determinadas agdes, a
depender das necessidades e problemas no processo de ensino-aprendizagem e das avalia¢des apresentadas no
decorrer do ano.
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professores, desenvolver experiéncias construidas coletivamente, em pequenos
passos, e onde se efetivem o compromisso individual de estudo de cada professor e a
oportunidade de falar e ser ouvido em suas concepcdes e tentativas.

E nessa pratica proposta por Hoffmann que se constitui a mudanca de concepcéo de

uma avaliacdo punitiva, autoritaria e individualizada para uma avaliagdo que promove o
conhecimento e a emancipacao do sujeito.

Conforme mencionamos em outro capitulo, essa ainda € uma dificuldade que os

professores apresentam ao executar as praticas avaliativas pautadas em modelos tradicionais,

nos quais a prova escrita e a nota continuam sendo o centro desse processo, questdo que também

aparece nos estudos de Silva (2015, p. 92):

Estas sdo algumas questdes que até hoje permeiam o ideario educacional e, vale
ressaltar ainda, as relacionadas a ‘prova’. Em particular, aquela que, aplicada em
horario e calendério especial, se revela como o principal instrumento de avaliagdo do
rendimento escolar.

Essa préatica, apontada pelo autor, reforca a concepcao tradicional de avaliacdo dos
educadores como consequéncia da influéncia da politica de resultados, baseada nas avaliacdes
externas. Esse impacto no trabalho docente contribui para a resisténcia de professores quanto a
mudangca de préticas tradicionais, resultando em mais um dos desafios ao trabalho de mediagéo
acerca das acOes formativas designadas ao CP.

Para que ocorra a mudanca da préatica didatico-metodoldgica, Pimenta (1991, p.165)
recomenda que, primeiramente, o professor precisa fazer a autoavaliacdo do seu trabalho. “Se
0 aluno ndo esté crescendo € preciso examinar até que ponto o professor (a escola) ndo esta
conseguindo criar condicdes satisfatorias, estimuladoras das capacidades inatas para aprender”.
Considerando a afirmativa da autora, pensar a mudanca no processo de avaliacdo significa que
os professores precisam utilizar estratégias diferenciadas para se trabalhar com essas
ferramentas e resultados, imbuidos dos objetivos propostos no processo de ensinar e aprender;
terem clareza e entendimento do real sentido de avaliar, como avaliar, quem € avaliado, quem
¢ avaliador e 0 que fazer com os resultados para que sirvam de caminhos norteadores no
(re)planejamento das atividades educativas. Nesse sentido, “o fundamental é estar verificando
em que medida a pratica conjunta dos educadores da escola esta possibilitando a apreensdo
critica dos conteudos por parte dos alunos” (Ibidem, p. 169), considerando a tarefa de
aprendizagem e os motivos dos alunos, de forma indissociavel ao curriculo, a metodologia, aos
recursos e aos objetivos. A tomada de consciéncia, a partir desses fatores, pode ser o principio

para uma nova proposta metodoldgica para as praticas de ensino e avaliagao da aprendizagem.
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A avaliacdo constituida no percurso de todo o processo investigativo é tida como um
diagnostico permanente e necessario aos resultados da aprendizagem baseada na formacéo de
conceitos. A organizagdo didatica esta pautada ndo so nas formas de selecdo dos conteldos,
objetivos e metodologias de ensino, mas também inseparavelmente dos processos avaliativos,
que servem de direcionamento no sentido de identificar as necessidades de apropriagdo do
conhecimento e desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, impulsionando e
mobilizando para novos contelidos, novas buscas e novos conceitos teorico-cientificos.

Pensar nas possibilidades de mudanca do cenario real da escola, considerando as
questBes do cotidiano, é elevar a iniciativa de uma reflexdo pautada na teoria-pratica, de forma
convergente com a realidade das experiéncias e préaticas cotidianas dos alunos nas demais

instituicGes de seu convivio sociocultural. Como afirma Silva Jr. (1997, p. 103):

Do ‘caos tedrico-politico-institucional’ com que hoje se debate o supervisor devera
emergir uma ‘praxis’ essencialmente pedagdgica na qual o ponto obrigatério de
referéncia constituir-se-4 no encaminhamento das solugGes possiveis para as grandes
questdes do cotidiano do ensino. Essas solucGes terdo que ser construidas em conjunto
pelos educadores.

As palavras do autor refletem a necessidade de se pensar em mudanca de concepgoes
sobre ensino-aprendizagem, préticas didatico-metodoldgicas e avaliacdo da aprendizagem em
conjunto com equipe docente, alunos e gestdo. Com base no contexto politico organizacional
dos processos educativos implantados na escola, € preciso encontrar, junto ao coletivo,
estratégias que apontem possibilidades de uma nova configuracdo pedagdgica interna na escola,
buscando o di&logo entre as avaliagdes externas, de concepcao tradicional e tecnicista, com a
concepcado de uma avaliagdo que promova a formacao para o desenvolvimento humano.

Nesse sentido, dedicamos nossa reflexao, com base nas propostas de Longarezi (2017),
Freitas e Rosa (2015) e Belmonte (2013) a formacdo continuada dos professores e gestores
como o caminho para mudancas nas praticas didatico-metodoldgicas e avaliativas aplicadas nas
escolas publicas.

Como possibilidade de mudanca para uma nova realidade, Longarezi (2017) apresenta
a didatica desenvolvimental no contexto das escolas publicas brasileiras e suas possibilidades
de ser efetivada, face a realidade que se apresenta em termos das politicas publicas e concepcbes
de ensino instaladas nas escolas. A autora apresenta um caminho para a efetivacdo da didatica
desenvolvimental, no contexto das praticas educativas, através do investimento na formacéo
docente, utilizando dos mesmos mecanismos que a didatica desenvolvimental se aplica aos

alunos na escola de ensino basico, ou seja, uma formacgdo baseada na atividade de estudo e na
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formagao de conceitos tedricos. Para a autora, “o trabalho investigativo desenvolvido estd na
indissociabilidade entre os principios que orientam a acdo da obutchénie e os principios que
orientam a formacdo didatica do professor, tangenciados pelo método da pesquisa” (Ibidem, p.
199). A proposta da autora nos permite entender que, para os professores, coordenadores
pedagogicos e demais agentes educativos, a mudancga sO € possivel por meio de estudos e
pesquisas que levem os profissionais a formagéo do conceito tedrico de uma nova proposta de
ensino com aplicacdo da praxis, ou seja, a unidade entre, teoria, pratica e acao transformadora.
A emancipacédo do professor como resultado de novos conhecimentos possibilita tragar novos
rumos para a (re)organizagao do ensino dentro da escola.

Na mesma perspectiva, Freitas & Rosa (2015) também destacam a importancia das
mudancas com investimento na formacao e na pratica de professores da educacdo basica, para
superacdo de uma concepc¢do de didatica como prescri¢do técnica para 0 ensino sem relacdo
com a teoria. As autoras apontam como alternativa a Teoria do Ensino Desenvolvimental e a
necessaria formac&o do professor, pois essa teoria contribui para uma didatica de sentido critico
e emancipatorio, mediada pela préaxis docente, pautada no método da pesquisa e no didlogo no
campo dos conhecimentos tedrico-cientificos, aliados as experiéncias cotidianas e ao ambiente
social dos alunos, atuando na formacéo de conceitos.

Considerando serem necessarias as mudancas no processo de avaliacdo, por via da
formacao docente, Belmonte (2013, p. 45), afirma que, a “mudanca exige a assimilagdo de um
corpo teodrico coerente, que permita dar consisténcia as diversas teorias e estratégias”. Nessas
condigdes, sdo vislumbradas possibilidades de enfrentamento aos problemas levantados na
literatura que respaldaram essa pesquisa bibliografica, em que se destaca a necessaria formagao
continuada dos agentes educativos para melhor compreenderem 0s processos de avaliagdes
internas, garantido o entendimento da avaliacdo emancipatoria e formativa e a compreensdo da
insuficiéncia dos objetivos das politicas de resultados, mediadas pelas avaliagcdes externas, no
que se refere ao desenvolvimento humano dos alunos.

Nessa perspectiva de mudancga, ressaltamos o Coordenador Pedagdgico como o
profissional responsavel pela gestdo e organizacdo dos processos pedagdgicos dentro da escola,
dentre eles a organizacdo do ensino e a formacao continua dos professores. Essa funcao permite
que este profissional seja um incentivador e promotor da conscientizacdo de sua equipe para
uma nova concepgdo de ensino e avaliagdo, fundamentada no desenvolvimento humano,
desempenhando seu papel nos momentos formativos e despertando nos professores a reflexéo
sobre as finalidades educativas da escola com vistas na qualidade do ensino. Esse € o ponto de

partida para que se efetive a mudanca na pratica docente.
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Em sintese, considerando as possibilidades ideais e reais da escola, para aderir a uma
nova concepcado e implementacdo de uma proposta de avaliacdo, com base na teoria do ensino
desenvolvimental, esta escola deve estar inicialmente pautada: a) no curriculo como objeto de
estudo critico e real, com base nos conhecimentos teéricos e acfes intelectuais, no lugar de
acOes praticas do cotidiano, de modo a fazer que o ensino seja fundamentado na ciéncia e na
teoria, ofertado pela escola na sua fungdo de educacdo intencional; b) na situacdo social e
institucional das experiéncias cotidianas dos alunos, a fim de transforma-las em conhecimento
cientifico aplicado na pratica; c) na organizacdo das acOes didaticas sistematizadas pela
atividade de estudo, conduzida pelo método da investigacdo, identificacdo dos conceitos
teoricos gerais e particulares de cada matéria, resolucéo de problemas e o processo de abstragéo,
generalizacdo e formacdo do pensamento tedrico; d) no monitoramento feito pelo aluno na
resolucéo das ac¢des de suas proprias tarefas, sendo capaz de comparar o seu entendimento com
0 objetivo que se espera nas acles, através de perguntas mediadas pelo professor; €) na
avaliacdo do professor através da verificagdo do conhecimento individual e coletivo,
comparados com o objetivo final da atividade de estudo; e f) na avaliacdo do professor, a partir
do reconhecimento e acompanhamento das fungbes psiquicas, reveladas no nivel de
desenvolvimento real e na zona de desenvolvimento proximal do aluno, mediante os contetdos
propostos, para que o professor possa avangar gradativamente no nivel de exigéncia da tarefa.

Para que esse processo se efetive, através da organizacdo do ensino, conduzido e
mediado pelo coordenador pedagdgico junto aos professores e alunos, é necessario o reexame
da atuacdo deste profissional, mediante: a) sua propria formacao que exige momentos de estudo
para aprimoramento das suas competéncias e habilidades acerca do dominio da nova teoria e
das condi¢Ges que favorecem sua efetivacdo, a tomada de consciéncia sobre sua concepcéo e a
atuacdo da praxis na conducao dos momentos formativos; b) a necessidade do trabalho conjunto
e participativo do gestor e do CP na readequacdo do ambiente escolar, mediante aos impactos
da politica de resultado implantada hoje na escola, através do curriculo padronizado e das
avaliaces externas, que influenciam na permanéncia da avaliacdo tradicional, configurada
pelos testes, provas, notas e classificacdo; e ¢) na reorganizacdo da rotina de trabalho com
prioridade nas atribuicdes do CP que, de fato, venha permitir a assisténcia aos professores no
planejamento do ensino, na execucdo das atividades docentes, incluindo a avaliacdo da
aprendizagem e a reflexdo continua acerca dos resultados, acompanhamento dos alunos na
resolucdo de suas tarefas de aprendizagem, nas acOes de apoio e recuperagdo em suas
dificuldades, na formacéo de professores no ambito individual e coletivo, objetivando uma nova

perspectiva de ensino-aprendizagem, avaliacdo e desenvolvimento dos alunos.
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Mediante a decisdo pela adesdo a uma nova concepcdo e pratica de avaliagdo da
aprendizagem, exposta até aqui, e as possibilidades de um processo continuo e gradativo de
efetivacdo, é levado em consideracdo os dois extremos - interno e externo - do processo de
avaliacdo. Em meio a essa realidade, reforcamos o quanto é necessario e indispensavel o
investimento na formacdo inicial e continua para a aquisicdo do conhecimento tedrico-
cientifico, critico e emancipatorio dos educadores para a consolidacdo da conquista da
autonomia da escola na organizacao do ensino. Acreditamos nessa possibilidade de mudanca e
superacdo, através da reconfiguracdo do papel do coordenador pedagdgico consciente e atuante

na formac&o continua centrada na escola.
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Consideracoes finais

O presente estudo abordou a avaliacdo da aprendizagem e a atuacao do coordenador
pedagogico, examinando como esse coordenador pode recompor suas func@es, tendo em vista
uma proposta de ensino-aprendizagem e avaliagdo fundamentada no desenvolvimento humano.
Esse tema emergiu de resultados de pesquisas que apontavam para a incidéncia das avaliagdes
externas nas praticas avaliativas dos professores e, por consequéncia, no ocultamento ou
desvalorizacdo das avaliagOes internas da aprendizagem. Tendo em conta essa constatacéo,
buscamos encontrar no papel do coordenador pedagdgico, condi¢des possiveis de propor junto
aos docentes uma nova concepgéo de ensino e avaliagdo para o desenvolvimento do aluno.

Para a superacao desses problemas postos, direcionamos nossa investigacdo com base
no objetivo geral, que buscou caracterizar a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva do
desenvolvimento humano, como possibilidade de recomposicdo da atuacdo da coordenacéao
pedagogica. A partir dessa necessidade, iniciamos nosso estudo com a contextualizagdo das
finalidades educativas das avaliacdes externas, suas formas de implantacao no sistema escolar
e 0 seu impacto na qualidade do ensino. Em seguida, com base nos principios das avaliacdes
externas, apresentamos resultados das pesquisas académicas acerca das concepgfes de
avaliacdo da aprendizagem conduzidas pelos professores. Com este procedimento, buscamos
como objetivo final, apontar elementos para a recomposicao das atribui¢des do coordenador
pedagdgico na avaliacdo da aprendizagem, a partir de um novo enfoque tedrico-metodoldgico,
fundamentado na teoria do ensino desenvolvimental.

Utilizando como procedimento investigativo a pesquisa bibliogréafica, respaldamos
nossos estudos em trabalhos cientificos de natureza empirica, tais como teses, dissertacGes e
artigos. Buscamos, ainda, embasamento tedrico em autores de livros e capitulos de livros que
discutiam a tematica abordada de forma fundamentada e critica aos problemas e objetivos que
motivaram este estudo. Para contemplar de forma satisfatéria nosso objeto de estudo,
desenvolvemos nossa pesquisa bibliografica sob a perspectiva historico-cultural, pois essa
teoria foi tomada como base para uma concepcdo do processo de formacdo humana,
desenvolvimento e relagdo com o ambiente social.

Em relacdo ao objetivo de contextualizacdo das finalidades educativas escolares,
constatamos que as politicas educacionais no Brasil estdo, efetivamente, ancoradas em
orientagcdes de organismos internacionais, por sua vez, alicercadas no modelo neoliberal, que
estipulam uma formacdo minima e aligeirada para o mercado de trabalho com base em

competéncias. Esta finalidade da sustentacdo as avaliacdes externas e a formulacdo dos
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instrumentos de medida para afericdo das competéncias, tendo em vista o controle e a
responsabilizacdo das escolas e professores pelo éxito ou pelo fracasso comparados as metas
projetadas para as escolas. Nesse aspecto, identificamos que as escolas tém caminhado para
uma adaptacdo de suas propostas pedagdgicas com o objetivo de implementar essas politicas
com foco em resultados, tal como ocorre na implantacdo da Base Nacional Comum Curriculo
(BNCC). Essa realidade estd ressaltada nas pesquisas empiricas, que apresentam em sua
maioria um forte impacto negativo dessas politicas dentro da escola, seja na organizacao e
gestdo das acdes cotidianas, seja na pratica docente. Esse impacto reflete a relacdo que os
profissionais fazem com as avaliagOes internas ao utilizarem testes e simulados com 0s mesmos
padrdes das avaliagcOes externas, sem considerarem 0s processos informais de avaliacdo
pautados nos aspectos subjetivos, emocionais e morais dos alunos, acerca dos contetdos
ensinados e suas experiéncias cotidianas.

Concluimos que é nesse sentido que as avaliacBes externas provocam a depreciacao
da fungéo da escola de educar para a emancipacéo do sujeito. As consequéncias desse processo,
totalmente influenciado pelas politicas de resultados, reforcam um ensino irrefletido,
memoristico e reducionista com praticas de avaliacdo que visam somente resultados
quantitativos, afetando consideravelmente a qualidade do ensino, comparado a uma perspectiva
desenvolvimental que tem sua concepcdo fundamentada no processo de avaliacdo da
aprendizagem como acdo vinculada ao ensino dos conhecimentos tedrico-cientificos,
responsaveis pelo desenvolvimento das fungées psiquicas do aluno, trabalho este, desenvolvido
pela educacdo escolar no cumprimento de sua real funcao.

A avaliagdo como sentido quantitativo como vem sendo compreendida no seu processo
de execucéo tanto externa quanto interna, ressalta o que Luckesi (2011) esclarece acerca da
pedagogia do exame, definida pela coleta de dados através da prova, onde os resultados sdo
submetidos em notas que determinam o padrdo de qualidade da escola e do rendimento do
aluno. Entendemos que a pratica da avaliacdo se difere do exame. Avaliar tem seu principio na
qualidade que envolve condicdes diversas, refletidas no ensino e na aprendizagem, entre elas,
o curriculo, os recursos metodoldgicos, a aquisicdo dos conhecimentos intencionalmente
planejados pela escola, o nivel de desenvolvimento do aluno e suas condi¢des socioculturais
que refletem diretamente nesse conhecimento.

Em face da prética do exame com fins quantitativos, refletimos sobre sua funcéo para
implementar as politicas pablicas em &mbito geral, contudo essa analise da realidade é
fragmentada e ndo proporciona condi¢cdes suficientes de apreender o que de fato sdo as

necessidades das escolas. E possivel que seja essa a razdo das politicas ndo avancarem para
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uma nova proposta de educacdo que transforme a realidade para uma educacdo de qualidade.
Em meio a essas condicBes, buscamos fazer uma analise de como esses indices podem ser Gteis
para gestores e professores na tomada de decisdes, pois, avaliar também tem o sentido de pensar
nas contradic¢@es instituidas entre a quantidade e a qualidade. Nesse aspecto, Macedo (2020, p.
134) aponta para uma reflexdo onde, “a métrica e a quantificacdo nos reportam a necessidade
de pensarmos a situacdo que esta explicitada nessa produgdo para colocarmos as fungdes da
avaliacdo como unidade e analisa-las em suas contradi¢cdes”. Essa reflexdo do autor abre
caminho para 0s agentes educativos no sentido do que fazer com as métricas. Nesse caso, a
funcdo seria a retomada acerca dos recursos que fundamentam esses indices e em que aspectos
poderiam servir para uma andlise critica para a transformacgdo da realidade, repensando o
curriculo no ambito local e real, o processo interno de avaliacdo em seu verdadeiro sentido,
pois, segundo esse autor, “mais do que um instrumento fisico ou apenas um componente do ato
pedagogico, a avaliacdo € atividade e instrumento psicolégico permanente de um rico processo
de constituicdo de reflexdes que conduzem a acdo para a obtencdo de resultados novos e
qualitativos na vida dos educandos” (p. 138). A definicdo que chegamos ¢ que a avaliagdo ¢
instrumento de reflexdo que conduz a resultados qualitativos.

Nosso segundo objetivo especifico foi buscar na producdo académica concepcdes e
préticas de avaliacdo da aprendizagem. Apds constatarmos a incidéncia das avaliagGes externas
nas avaliagOes internas feitas pelos professores, fomos a busca de tendéncias pedagdgicas que
mais se fizeram presentes desde o inicio do século XX até os dias atuais e suas mencdes a
avaliacdo da aprendizagem escolar. Pudemos constatar que havia uma relacéo direta entre as
teorias liberais, em suas versdes: tradicional, escolanovista e tecnicista, e as criticas-
progressistas, e as correspondentes concepgoes de avaliacdo da aprendizagem. Com isso, pode-
se entender que a concepcao tradicional de avaliacdo ainda muito presente na pratica docente,
é resultado da influéncia das pedagogias tradicional e tecnicista que mais marcaram a historia
da educacdo no Brasil, devido aos fatores culturais, politicos e econémicos, convergentes com
as legislacdes vigentes nesse percurso. Em meio a esses fundamentos, a concepcéo de avaliacéo
tradicional que ainda persiste nas salas de aula € marcada, pela influéncia dessas pedagogias na
formacédo académica dos professores e as politicas instituidas pelas legislacGes vigentes que
também ndo contemplam a formacdo inicial e continuada de professores para 0 avango em
concepcdes progressistas de avaliagéo.

Apesar do impacto da concepcdo tradicional, deve-se ressaltar que as pedagogias
progressistas trouxeram grandes contribuicBes para o avan¢o no campo da avaliacdo da
aprendizagem. Autores como Sacristan (1998), Luckesi (2011), Hoffmann (2018, 2019) De
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Sordi (2001), entre outros, nos apresentam novas perspectivas que agregam uma concepgéo de
avaliacdo emancipatoria com caracteristicas formativa, processual, com vistas no diagnostico
do professor e aluno, a fim de orientar o processo de ensino-aprendizagem a partir de um
modelo que ressalta a mediagdo do professor, da atividade planejada com vistas aos conteudos,
metodologias e instrumentos didatico-pedagdgicos mais apropriados para a aquisi¢cdo da
aprendizagem do aluno. Podemos destacar aqui a importancia dada por Luckesi ao diagnostico,
enquanto pratica capaz de constatar a qualidade da realidade que se apresenta o nivel de
conhecimento do aluno e as situacGes sociais e pedagdgicas as quais estdo envolvidas todo o
processo de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto, a intervencdo pedagdgica, segundo
Hoffmann (2019) é tida como uma acdo mediadora no processo de constituicdo da
aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo do aluno a partir de atividades desafiadoras,
dindmicas e progressivas. Em sintese, a proposta de avaliagdo formativa caracteriza uma
avaliacdo que sirva para a aprendizagem do aluno, a partir de um processo continuo do ato de
avaliar.

Essa concepcdo de avaliacdo emancipatoria e formativa com base no diagnéstico e na
mediacdo continua possibilitou uma aproximacgdo com o tema central de nossa pesquisa, ou
seja, a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento humano, mais
precisamente no desenvolvimento do aluno, implementada na escola pela mediagédo do
Coordenador Pedagdgico. Com respaldo nos estudos de Davydov (1988, 1997, 1999) mentor
da Teoria do Ensino Desenvolvimental, apresenta-se um ensino direcionado para a formacao
do pensamento tedrico através do processo de abstracdo e generalizacdo dos conhecimentos
tedrico-cientificos, um processo organizado a partir da atividade de estudo, sistematizada em
acOes didaticas que possibilitam a internalizacdo de conceitos por meio do processo
investigativo. Desse modo, buscamos, a partir do ensino baseado na formacdo de conceitos
tedricos, aprimorar a concepcdo de avaliacdo formativa para um ambito do desenvolvimento
das funcdes psiquicas ja consagradas por Vygotsky (2007, 2008, 2010).

Por fim, nosso terceiro objetivo especifico previa apontar elementos para investir na
recomposicdo do papel do Coordenador Pedagdgico em relacdo a avaliacdo da aprendizagem
escolar. Foi nessas possibilidades de recomposicdo que encontramos a esperanca de
mobilizacdo da equipe docente e gestora para ades@o a uma nova organizacdo do ensino e do
processo de avaliacdo da aprendizagem que poderiam promover a superacdo das préaticas
tradicionais conservadoras e, até agora mantidas pelo sistema educativo. O grande desafio para
o CP é pensar uma nova organizacdo frente a permanéncia do curriculo universal e das

avaliacOes externas ainda presentes na realidade da escola. Esse questionamento direcionou
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para uma exigéncia de mais estudos e muita reflexdao para chegarmos a uma proposta embasada
no ideal e no possivel para as escolas, sem a pretensdo de uma transformacao imediata, frente
a uma concepcao de ensino e avaliacdo, instituida ha mais de um século em nosso pais que
emerge nas condi¢Oes de trabalho das escolas em seus diversos aspectos, entre eles, o impacto
da politica de responsabilizacdo e a auséncia de investimento na formacao inicial e continuada
no contexto de trabalho. Foi nesse Gltimo aspecto que encontramos o caminho possivel para se
chegar a uma nova concepcdo de ensino e avaliacdo da aprendizagem, pois compreendemos
que no processo de avaliacdo, a formacao profissional pode proporcionar consisténcia tedrica e
pratica, conduzindo para a superacgao da concepcao tradicional e da centralizacdo das avaliagdes
externas como consequéncia da ma qualidade do ensino.

Conforme mencionamos na introducédo deste trabalho acerca do papel do Coordenador
Pedagogico, compreendemos que a sua prioridade, € contribuir com os professores na
construcdo de conhecimentos e meios de efetivacdo da sua pratica docente. Assim, buscamos
em nossos estudos, algumas orientagcGes para que este profissional enquanto gestor das agoes
pedagdgicas na escola possa reestruturar sua atuacdo junto aos professores com base em uma
organizacéo do ensino direcionado para o desenvolvimento humano. Nesse contexto, contamos
com a proposta de Libaneo (2020) em contrapor-se a visdo neoliberal instalada nas politicas
educativas, partindo do seu entendimento da “escola socialmente justa”, onde a finalidade
méxima da escola deve ser o desenvolvimento intelectual, fisico, emocional, moral e estético
dos alunos, que priorize a formacdo do pensamento tedrico-cientifico com base no curriculo de
conteddos historicamente acumulados e articulados com as condigdes sociais, culturais e
materiais das vivéncias dos alunos.

Com base nesse conceito da escola socialmente justa, encontramos formas de
recompor o trabalho do CP na organizacdo do ensino na perspectiva da teoria do ensino
desenvolvimental, com vistas aos procedimentos de avaliagdo da aprendizagem. Contudo,
frente a essa proposta, langamos um olhar especial para os desafios impostos a esse profissional,
entre eles, a constituicdo de sua identidade e suas atribui¢cfes, questdes que estdo diretamente
ligadas as suas condic¢des e possibilidades para uma nova recomposicdo da gestdo pedagdgica
na escola.

Com base no que as pesquisas nos apresentaram acerca da identidade do CP, ela esta
configurada pela formacéo profissional e pelas vivéncias e experiéncias desse profissional. Ao
relacionar essas duas questdes, verificamos que as lacunas da formacdo inicial e continuada,
sdo consequéncias da dificuldade na pratica de reconhecimento de seu papel, o que leva a uma

reproducéo de suas experiéncias e vivéncias da pratica docente, ou seja, a reproducao da pratica
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ocorre pela falta de formacdo especifica desse profissional, interferindo diretamente no
reconhecimento de sua identidade. Essa conclusdo pode ser também confirmada na visdo de
Souza e Placco (2017) ao afirmarem que o processo de construcdo da identidade do CP esta
entrelagado com as vivéncias e experiéncias tanto no campo pessoal quanto profissional e a
necessidade de formag&o especifica.

Em relacdo as atribuicfes do Coordenador Pedagogico, as pesquisas revelaram uma
diversidade de tarefas cotidianas dentro da escola, contudo, em destaque, encontram-se a
responsabilidade pela formacdo continuada centrada na escola e a intervencdo na pratica
docente. Pelo fato da fragilidade no desempenho dessas atribuigdes refletir de forma direta no
processo de avaliagdo da aprendizagem, encontramos nelas o caminho mais coerente para a
recomposicao do trabalho do CP na organizacdo do ensino. Nesse aspecto da organizacdo do
ensino, tanto no ambito da escola quanto da sala de aula, Libaneo (2009) traz contribui¢cfes ao
afirmar que, “a coordenacdo pedagdgica tem como principal atribuicdo a assisténcia
pedagogico-didatica aos professores para que cheguem a uma situacdo ideal de qualidade de
ensino (considerando o ideal e o possivel)” (p. 337).

Dentro do ideal e o possivel, os processos de organizacdo do ensino, conforme
apresenta Libaneo (2009, 2015), devem estar baseados na criagdo de um ambiente escolar
favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos, objetivo esse que precisa ser
assumido, coletivamente e participativamente, pela direcdo, coordenacdo, professores, pessoal
administrativo, alunos, pais. Na visdo de Pinto (2011), encontramos uma pratica educativa que
vai além da sala de aula, perpassando pelos demais setores dentro da escola que se relacionam
com as ac¢les educativas e que necessitam da orientacdo da coordenacdo pedagogica para a
correta atuacdo na formacgdo dos alunos. Na visdo de Souza (2010), a atuagdo do CP esta
relacionada com a diversidade cultural dos grupos que atuam dentro e fora da escola e que
contribuem com a organizacdo do ensino, onde nesse contexto de participacdo, o CP deve
conhecer e respeitar as caracteristicas e demandas particulares de cada grupo. A esse respeito,
buscamos também as contribuicbes de HEDEGAARD (2008, 2016) com seus estudos que
confirmam a influéncia positiva das experiéncias socioculturais trazidas pelos alunos e que
inseridas no curriculo e no trabalho didatico dos professores, direcionam 0 processo de
desenvolvimento da personalidade dos alunos e a transformacéo da préatica social, a partir do
método do “duplo movimento™.

Em sintese, compreendemos as condi¢des dadas ao CP - sociais e politicas -
direcionadas a comunidade escolar e as possibilidades de mudancas na organizacao do ensino

para uma nova abordagem do processo de avaliagdo que contribua para a aprendizagem e o
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desenvolvimento dos alunos. A esse respeito, encontramos em Macedo (2020), uma relagdo
mediadora do método instrumental de avaliacdo e os pressupostos da Psicologia Historico
Cultural. A autora defende (p. 137):

[...] uma posi¢do na qual serd necessaria a identificagdo das possiveis relagdes que
devem ser estabelecidas entre os contetidos escolares e a pratica social, pois nem a
institui¢do escolar tampouco os individuos sdo autbnomos imediatamente. A reflexdo
dos dados da realidade ¢ bem mais complexa e transcende as ‘paredes da sala de aula’
e os ‘muros’ da escola.

Frente ao que evidenciamos até aqui respaldados pelos estudos que direcionaram essa
pesquisa, encontramos como possibilidades de mudanca na concepg¢éo e préatica de avaliacao
da aprendizagem, a recomposicdo do papel do Coordenador Pedagdgico com prioridade em
duas grandes atribuigdes, a organizacdo do ensino, numa proposta coletiva e participativa de
toda comunidade escolar, em especial professores e gestores, e 0 investimento em uma politica
interna de formacdo continuada para professores na situacdo de trabalho. Acreditamos que o
CP pode, dentro da sua relacdo com os docentes, atuar no incentivo, mobilizagéo e reflexdo na
promocdo de mudancas de concepcdo e praticas de avaliacdo da aprendizagem para o
desenvolvimento do aluno.

Para que essas atribuicbes mencionadas aqui possam ser efetivadas, apontamos o0s
principais aspectos que devem ser considerados tanto para a organizacao do ensino quanto para
as acOes formativas:

e A reestruturacdo do curriculo com carater de processo social e critico;

e A situacdo sociocultural dos alunos;

e Aatividade de estudo sistematizada pelas acdes didaticas;

e O monitoramento pelos préprios alunos acerca da resolucdo de problemas através da
tarefa de aprendizagem e 0s objetivos propostos;

e Avaliacdo do professor em carater individual e coletivo acerca dos resultados da
aprendizagem e o objetivo final da atividade de estudo;

e Avaliacdo por meio do reconhecimento e acompanhamento do nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal de cada aluno, para
avancos na atividade de estudo e na tarefa de aprendizagem do aluno;

e Organizacdo de momentos de estudo do Coordenador Pedagogico;

e Momentos formativos com os professores sob o direcionamento do CP;

e Trabalho colaborativo entre 0 CP e a gestdo da escola;

e Reorganizacao da rotina do CP afim de priorizar o atendimento aos professores e alunos

nos processos de ensino, aprendizagem e avaliacao.
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Em face a essas consideracOes, entendemos que uma pesquisa ndo termina com uma
solucdo pontual e, sim, aponta novas indagacdes para novas buscas num processo permanente
de estudo, tendo em vista a melhoria do ensino publico. Esta pesquisa bibliografica representou
para a pesquisadora uma oportunidade de crescimento pessoal e uma modesta contribui¢éo para
as investigacGes em torno de praticas pedagdgicas com vistas a uma avaliagao da aprendizagem
escolar fundamentada no desenvolvimento humano, por meio da funcdo mediadora da
coordenacdo pedagdgica na formacédo continuada e uma adequada organizacao do processo de

ensino-aprendizagem.
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Digital avaliativas em Matematica de um Lima
Brasileira de grupo de professores do 5° ano do (2015)
Teses e Ensino Fundamental e suas
Dissertacdes relac6es com a Prova Brasil.
Desempenho escolar: percepgdes, SANTOS, Magda
a partir dos resultados da Prova Pereira dos. (2019)
Brasil, em uma unidade escolar
situada no municipio de Santo
André/SP




Politicas publicas de avaliacédo RUBINI, Maria
em larga escala, indice de Angela Oliveira de S&
desenvolvimento da educacéo (2017)
bésica e a organizacao da escola:
limites e possibilidades
Politicas de avaliacao em larga VIEIRA, Raquel

escala e suas implicacfes para o
trabalho docente em escolas
publicas de Vigcosa/MG

Arrieiro. (2014)

A participacao de escolas da rede

DUARTE, Adriene

escolar publica municipal de Bolzan

Santa Maria (RS) no sistema de (2014)
avaliacao da educacdo bésica

Andlise de incidéncias do Saeb CAVALIERI,

sobre a atuacgdo profissional do Alessandra Moreira.
professor nos anos iniciais do (2013)

ensino fundamental

Teses Gestdo da escola publica CHIRINEA, Andréia
municipal e utiliza¢do do Ideb: as Melanda.
“tradugdes” no contexto da (2016)
prética
O mito da virtuosidade da ASSUNCAO, Mariza
educacéo: trabalho docente e Felippe.
avaliacOes externas na Educacdo (2013)
Bésica
Fonte: Autora, 2020
Tabela 5 - Especificacdo dos artigos
Plataforma Periddico Titulo do artigo Autor(a)/Ano
pesquisada
Portal de Ensaio: aval. pol. publ. Os resultados do Ideb no MESQUITA, Silvana.
Periddicos da Educ., Rio de Janeiro, v. cotidiano escolar (2012)
Capes 20, n. 76, p. 587-606,
jul./set. 2012.
Revista Iberoamericana Impactos da avaliagéo MACHADOQO, Cristiane.
sobre Calidad, Eficaciay | externa nas politicas de (2013)
Cambio en Educacion gestdo educativa
(2013), Volumen 11,
NUmero 1.
Biblioteca Revista Portuguesa de O Ideb e a construcgéo de SCHNEIDER, Marilda
Eletronica Educacéo, 2014, 27(1), p. um modelo de Pasqual; NARDI, Elton
Scielo 7-28. accountability na Luiz. (2014)
educacao bésica
brasileira
Educacdo & Realidade, O Banco Mundial e as JUNIOR,William Pessoa
Porto Alegre, v. 39, n. 4, p. Politicas Educacionais da Mota; MAUES,
1137-1152, out./dez. 2014. Brasileiras Olgaises Cabral. (2014)

Fonte: Autora, 2020
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Tabela 6 - Busca dos materiais nas plataformas consultadas

Plataforma e tipos de | Periodo de Materiais Materiais Descritores
materiais pesquisados buscas encontrados no 1° encontrados no 2° Usados
filtro e quantidade filtro e quantidade
BDTD: Dissertacdes e | Dias 24 e 25 Dissertagdes: 38 Dissertagdes: 02 Avaliacdo da
Teses de junho Teses: 06 Teses: 0 Aprendizagem
Capes: Artigos, De 15a22 Artigos: 16 Artigos: 10 Escolar no Ensino
Dissertacdes e Teses de julho Dissertagdes: 10 Dissertagdes: 03 Fundamental.
Teses: 02 Teses: 00
Scielo: Artigos Dia 2 de Artigos: 04 Artigos: 01 Concepgdes de
agosto Avaliacéo da
Aprendizagem
Escolar.

Fonte: Autora, 2020

Tabela 7 - Especificacdo dos artigos

DESCRITOR Avaliacao da Aprendizagem Escolar no Ensino Fundamental.

Concepgdes de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar.
Plataforma Periddico Titulo do artigo Autor (es) Ano
pesquisada
CAPES Portal de | Revista Eventos Modificagdes do MENDES, Mbnica 2011
Periodicos Pedagogicos Processo Avaliativo da de Almeida;

Aprendizagem nos Anos
Iniciais do Ensino
Fundamental.

MULLER, José Luiz

Revista Eventos
Pedagdgicos

O processo de avaliacao
da aprendizagem na
proposta da escola
organizada por ciclos:
estudo de caso no 3° e 4°
ano do Ensino
Fundamental da Escola
Estadual Nossa Senhora
de Loudes.

GAZDA, Luciana 2011
Aparecida Andrade
Fenili; SOUZA,

Edison Antdnio de.

Meta: Avaliacdo Rio de
Janeiro

Concep¢ao docente
sobre avaliacdo
qualitativa da
aprendizagem no Ensino
Fundamental: uma
interpretacdo da LDB
9394/96.

SILVA, Soraia 2010
Oliveira da Cunha.

Meta: Avaliacdo Rio de
Janeiro

O portifolio como
instrumento da avaliagéo

OLIVEIRA, Delcy 2012
Lacerda de; ELLIOT,

da aprendizagem em Ligia Gomes.

escola Montessoriana
Estud. Aval. Educ., S&o Percepcdes discentes MACHADO, 2018
Paulo sobre avaliacéo da Cristiane;

aprendizagem em uma MARTINS, Angela

gestdo municipal Maria;

democratica FERNANDEZ, Gilne

Gardesani;

ASSIS, Adriana
Cristina Reis de;
BATISTA, Dulcilene
Aparecida.
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Estud. Aval. Educ., S80 | Avaliacéo da LARA, Viridiana 2016

Paulo aprendizagem em Alves de Lara;
escolas organizadas em BRANDALISE,
ciclos: concepcdes dos Mary Angela
professores Teixeira.

Roteiro, Joacaba Significados e funcdes da | FORNER, Damir 2012
avaliacdo da Salete Galeazzi;
aprendizagem escolar TREVISOL, Maria

Teresa Ceron.

Revista Iberoamericana | A avaliacéo da FALEIROS, Thalita | 2013

de Evaluacion Educativa | aprendizagem em tempos | H.; PIMENTA, Maria
de prova escrita A A

Rev. Int. de Form. de A pratica avaliativae as | DEBIASI, Miryan 2018

Professores (RIFP) concepcdes de educacdo | Cruz; WEBER, Alice

Baggio; DAMAZIO,
Ademir.

Rev. Humanidades, Incongruéncia entre BENVENUTTI, 2016

Fortaleza concepgoes e praticas Dilva Bertoldi.
avaliativas das
professoras pedagogas
dos anos iniciais do
ensino fundamental

Scielo Educar em Revista Avaliacéo da escrita SUASSUNA, Livia. 2017
escolar: a importancia e
0 papel dos critérios
Fonte: Autora, 2020
Tabela 8 - Especificacdo das Teses e Dissertaces
Descritor Avaliacdo da Aprendizagem Escolar no Ensino Fundamental.
Concepcdes de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar.
Plataforma | Tipo de trabalho Titulo Autor (a) Ano
pesquisada
Capes Dissertacdes Avaliagéo formativa em SOUZA, Meire | 2019
— Catalogo de matematica no contexto de jogos: a | Nadja Meira de.
teses e interacdo entre pares, a
dissertacoes autorregulacio das aprendizagens
e a construgdo de conceitos.
Avaliacdo no Ensino Fundamental: | PEREIRA,  Rachel | 2013
do prescrito ao real Ledo de Oliveira
Avaliacao formativa: um estudo de | GUERRA, Nathalia | 2017
praticas inspiradoras no Ensino Garcia.
Fundamental | de uma escola
estadual de S&o Paulo.
Teses Sem publicacdo Sem publicacdo
Biblioteca Dissertacdes Avaliagdo da aprendizagem nos LARA, Viridiana | 2014
Digital de anos iniciais do Ensino Alves de.
Teses e Fundamental: concepces
DissertacOes docentes no ciclo de aprendizagem
Avaliagéo da aprendizagem na BARBOSA, Flavia | 2011

formag&o de professores: teoria e
pratica em questéo

Renata Pinto.

Teses

Sem publicacdo

Sem publicacdo

Fonte: Autora, 2020
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Tabela 9 - Dissertagdes e teses encontradas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes

Avaliacédo da
aprendizagem na
teoria do Ensino
Desenvolvimental;

Didatica da Teoria do
Ensino
Desenvolvimental.

Teses: 15

Teses: 6

DESCRITORES DATA DAS 1°FILTRO 2°FILTRO 3°FILTRO
BUSCAS
Teoria do Ensino 10 de Dissertacfes:15 Dissertagdes: 4 Dissertagdes:2
Desenvolvimental; dezembro

Teses:1

Fonte: Autora, 2020
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Tabela 10 - Artigos, dissertacdes e teses encontrados no Catélogo de Teses e Dissertaces da Capes e Portal de

Periddicos da Capes

Avaliacdo da
aprendizagem na

Dissertactes: 05

DESCRITORES DATA DAS 1°FILTRO 2°FILTRO
BUSCAS
Teoria do Ensino 10 de Artigos: 13 Artigos: 6
Desenvolvimental, dezembro

Dissertagdes: 0

teoria do Ensino Teses: 0 Teses: 0
Desenvolvimental,
Didatica da Teoria do
Ensino
Desenvolvimental.
Fonte: Autora, 2020
Tabela 11- Artigos encontrados na Biblioteca Eletronica Scielo
DESCRITORES DATA DAS 1°FILTRO 2° FILTRO
BUSCAS
Teoria do Ensino 10 de Artigos: 04 Avrtigos: 02
Desenvolvimental,; dezembro

Avaliacdo da
aprendizagem na
teoria do Ensino
Desenvolvimental;

Didatica da Teoria do
Ensino
Desenvolvimental

Fonte: Autora, 2020

Tabela 12- Especificagdo das teses e dissertacoes

Descritor: Teoria do Ensino Desenvolvimental; Avaliagdo da aprendizagem na teoria do Ensino
Desenvolvimental; Did4tica da Teoria do Ensino Desenvolvimental

Plataforma Tipo de Titulo Autor(a)/Ano
pesquisada trabalho
Biblioteca Dissertaces Aprendizagem de leitura de imagens SILVA, Ana Rita da.
Digital em artes visuais: (2013)




Brasileira de
Teses e
Dissertacfes

contribuigoes da teoria do ensino
desenvolvimental

Aprendizagem do conceito de
musica: contribuicBes
da teoria do ensino desenvolvimental

DIAS, Débora Mirtes dos
Santos Ravagnani. (2011)

Teses

Ensino para a formagdo de conceitos

CAMPOQOS, Eude de Sousa.

em ciéncias: contribuicées (2019)
da teoria do ensino desenvolvimental
de Davydov
Fonte: Autora, 2020
Tabela 13 - Especificacéo dos artigos
Plataforma Periddico Titulo do artigo Autor(a)/Ano
pesquisada
Portal de Educativa, Goiania, v. 19, Formacdo de conceitos FREITAS, Raquel A.
Periddicos da | n. 2, p. 388-418, maio/ago. | na aprendizagem escolar Marra da Madeira
Capes 2016 e atividade de estudo
como forma bésica para
a
organizagdo do ensino
Educacdo & Realidade, Ensino FREITAS, Raquel A.
Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. Desenvolvimental: Marra da Madeira &
613-627, abr./jun. 2015. contribuicdes a ROSA, Sandra Valéria
http://dx.doi.org/10.1590/2 superacao Limonta
175-623646133. do dilema da didética
Linhas Criticas, Brasilia, Didatica FREITAS, Raquel A.
DF, v.24 - Ahead of print, desenvolvimental e Marra da Madeira &
p.367-387 politicas educacionais LIBANEO, José Carlos
para a escola no Brasil
educativa, Goiania, v. 19, | A teoria do ensino para o LIBANEO, José Carlos
n. 2, p. 353-387, maio/ago. desenvolvimento
2016 humano
e o planejamento
de ensino
Obutchénie: R. de Didat. e Para uma Didatica LONGAREZI, Andréa
Psic. Pedag. Desenvolvimental e Maturano
|Uberlandia, MG |v.1|n.1] dialética
p.187-230| jan./jun. 2017 no contexto de escolas
publicas brasileiras
Educacdo (UFSM), Uma nova abordagem da PUENTES, Roberto
Educacdo, v. 44, 2019 - teoria da atividade Valdés
Publicacédo continua desenvolvimental
Biblioteca Educacdo e Pesquisa, S&o Ensino por problemas: FREITAS, Raquel A.
Eletronica Paulo, v. 38, n. 2, p. 403- uma abordagem para o Marra da Madeira
Scielo 418, abr./jun. 2012. desenvolvimento do
aluno
Educacdo em Revista | Escola e didatica PUENTES, Roberto
Belo Horizonte | v. 29| n. desenvolvimental: seu Valdés &
01| p. 247-271| mar. 2013 campo conceitual na LONGAREZI, Andréa
tradicdo da teoria Maturano
historico-cultural

Fonte: Autora, 2020.
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Tabela 14 — Artigos, DissertacOes e teses encontradas nas plataformas:
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Descritores Usados: Coordenacao pedagogica e identidade profissional; Coordenagdo pedagdgica e atuacgao
na avaliagdo da aprendizagem

Plataforma e tipos de
materiais pesquisados

Periodo de buscas

Materiais encontrados
no 1° filtro e
guantidade

Materiais encontrados
no 2° filtro e
quantidade

Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e
Dissertagdes

9 e 10 de outubro

Dissertacoes: 4
Teses: 2

Dissertacdes: zero
Teses: 1

Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Capes e
Portal de Periodicos da

Capes e Portal de

Periodicos da Capes

9 e 10 de outubro

Artigos: 11
Dissertacdes: 19
Teses: 6

Artigos: 6
Dissertacoes: 4
Teses: zero

Biblioteca Eletronica
Scielo

9 e 10 de outubro

Artigos: 3

Artigos: 2

Fonte: Autora, 2020

Tabela 15 - Especificacdo dos artigos

Descritores Usados: Coordenacéo pedagdgica e identidade profissional; Coordenacdo pedagdgica e
atuacdo na avaliagdo da aprendizagem.

Plataforma

Periodico

Titulo do artigo

Autor(es) /Ano

pesquisada
Portal de
Periddicos da
Capes

Revista Labor
Fortaleza/CE,
jan./jul. 2017, vol. 1,
n® 17, p. 143-157.

A Construcado da

Identidade do coordenador

pedagdgico e seu perfil

profissional no contexto
atual

DAVID, Ricardo Santos.
(2017)

Revista Académica
Licencia&acturas,
Ivoti, jul./dez. 2013,
v.1,n. 1, p.56-63.

Tessituras da identidade
do coordenador
pedagdgico

DORNELES, Tatiana
Machado.
(2013)

IV Encontro de
Pesquisa
Educacional em
Pernambuco EPEPE
— Pesquisa e
Educacéo na
Contemporaneidade:
Perspectivas Tedrico-
Metodoldgicas.
Caruaru, 13 e 14 de
setembro de 2012.
Eixo Tematico 5 —
Politica e Gestédo
Educacional.

O coordenador
pedagdgico e a construcao
de sua
identidade: desafios e
realidades

LIMA, Maria Angélica
Pedrosa de; SANTQOS, Diego
Gomes do; SILVA, Thamine

Aradjo.
(2012)

Revista COCAR,
Belém, jan./jul. 2016,
v. 10, n. 19, p. 69-93.

Identidade profissional de

coordenadores
pedagdgicos: o olhar dos
estudantes de pedagogia
da Universidade Federal

de Pernambuco

LINS, Juliana Beltrao;
AGUIAR, Maria da
Conceicao Carrilho de.
(2016)
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XI Congresso
Nacional de
Educacdo EDUCERE
— 2013. Pontificia
Universidade
Catdlica do Parana —
Curitiba, de 23 a
26/09/2013.

A identidade profissional
do coordenador
pedagogico: caminhos
incertos

RAMOS, llla de Souza.(2013)

Préxis Educacional,

Vitéria da Conquista,

jul/dez. 2013, v. 9, n.
15, p. 39-56.

O coordenador
pedagdgico e sua
identidade profissional

SOUZA, Fabiola Jesus de;
SEIXAS, Graziele Oliveira;
MARQUES. Tatyanne
Gomes. (2013)

Biblioteca

Eletronica Scielo

Ensaio: aval. pol.
publ. Educ., Rio de
Janeiro, out./dez.
2015, v. 23, n. 89, p.
964-983.

Trabalho e autonomia do
coordenador pedagdgico
no contexto das politicas
publicas educacionais
implementadas no Estado
de Goias

SILVA, Luis Gustavo
Alexandre da; SAMPAIQ,
César Luis. (2015)

RIAEE — Revista
Ibero-Americana de
Estudos em

Do decreto ao controle do

ARAUJO, Osmar Hélio de;
RODRIGUES, Janine Marta
Coelho; ARAGAO, Wilson

Educacdo, v. 12, n. 2,
p. 951-965, 2017

processo pedagdgico: 0s
coordenadores

pedagdgicos sob a tutela

das avaliagdes externas

Honorato.

Fonte: Autora, 2020.

Tabela 16 - Especificacdo das Teses e Dissertacdes

Descritores Usados: Coordenacéo pedagdgica e identidade profissional; Coordenacdo pedagdgica e atuacgao
na avaliagdo da aprendizagem.
Plataforma Tipo de trabalho Titulo Autor (a)
pesquisada
Catalogo de Dissertacdes O coordenador pedagégico e a LINS, Juliana Beltrdo.
Teses e construcéo da sua identidade (2016)
Dissertacdes profissional
da Capes Vivencias do coordenador MELO, Silvana Maria de.
pedagogico iniciante no contexto (2015)
escolar: sentidos e significados
mediando a constituicdo de uma
identidade profissional
Coordenador pedagégico: uma NOGUEIRA, Simone do
identidade em construcgéo Nascimento.
(2013)
Atuacao dos coordenadores ROCHA, Soraia da Silva.
pedagdgicos da rede municipal de (2014)
ensino de S&o Paulo: implicactes
politicas e sofrimento no trabalho
Teses Ndoconsta. | = emeemeeeeeee-
Biblioteca Dissertacdes Néo consta. | e
B D_|g|fcal Teses Formacéo inicial de ARAUJO, Osmar Hélio de.
rasileira de P
Teses e coordenadqres pedagoglcos. (2019)
Dissertacoes CONCEPGOES, |den'EIQade
profissional e praticas
pedagdgicas

Fonte: Autora, 2020




