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RESUMO

Esta dissertagdo, vinculada a Linha de Pesquisa Teorias da Educagao e Processos Pedagogicos,
do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, da Pontificia Universidade Catolica de Goias,
teve como objeto de pesquisa a avaliacdo da aprendizagem no ensino fundamental. Assumindo-
se uma compreensdo de avaliagdo da aprendizagem fundamentada na Teoria do Ensino
Desenvolvimental, buscou-se esclarecer como a avaliacdo da aprendizagem tem sido abordada
em pesquisas da area de educagdo que a tomam como objeto de investigagdo. Problematizou-
se qual significado a avaliagdo da aprendizagem tem assumido nestas pesquisas € sob quais
enfoques. O objetivo geral foi o de identificar e analisar de que forma a avaliagdo da
aprendizagem tem sido investigada em pesquisas da drea da educacdo que a tomam como objeto
de investigacdo e sob quais enfoques. Os objetivos especificos foram: historicizar as
concepgdes pedagogicas sobre avaliacdo da aprendizagem escolar; discutir as concepcdes de
avaliagdo da aprendizagem presentes nas pesquisas; apreender qual(is) a(s) concepgdes que
prevalece(em) e a expressividade da Teoria historico-cultural e da Teoria do ensino
desenvolvimental na producao analisada e discutir suas contribui¢des para a avaliagdo da
aprendizagem escolar. Para compreender a producdo do conhecimento cientifico sobre a
avaliacdo da aprendizagem, realizou-se uma revisdo de literatura do tipo integrativa no periodo
de 2012 a2022. De acordo com os critérios utilizados na inclusao e sele¢ao, foram selecionados
16 artigos. Os resultados apontaram para a presenga de concepgdes de avaliagdo em larga
escala, com a maior expressividade da concepc¢ao de avaliagdo formativa. A pesquisa apontou
contradi¢des na utilizacdo das concepgdes de avaliagdes, com base na influéncia neoliberal.
Apresentou, ainda, uma analise das contribui¢des historico-cultural e ensino desenvolvimental
como oportunidade de repensar a pratica quantitativa da avaliagdo da aprendizagem.

Palavras-chave:  Educacdo; Ensino fundamental; Avaliagdo da aprendizagem; Teoria
historico-cultural; Ensino Desenvolvimental.



ABSTRACT

This dissertation, linked to the Research Line Theories of Education and Pedagogical Processes
of the Postgraduate Program in Education at the Pontifical Catholic University of Goias,
focused on the assessment of learning in elementary school. Assuming an understanding of
learning assessment based on the Theory of Developmental Teaching, the aim was to clarify
how learning assessment has been approached in educational research that takes it as an object
of investigation. We questioned what meaning learning assessment has taken on in these studies
and under what approaches. The general objective was to identify and analyze how learning
assessment has been investigated in educational research, and from which perspectives. The
specific objectives were: to historicize the pedagogical conceptions of school learning
assessment; to discuss the conceptions of learning assessment present in the research; to
understand which conceptions prevail and the expressiveness of cultural-historical theory and
developmental teaching theory in the research analyzed and to discuss their contributions to
school learning assessment. In order to understand the production of scientific knowledge on
learning assessment, an integrative literature review was carried out from 2012 to 2022.
According to the inclusion and selection criteria, 16 articles were selected. The results showed
the presence of large-scale assessment concepts, with the most significant being formative
assessment. The research pointed to contradictions in the use of assessment concepts, based on
neoliberal influence. It also presented an analysis of cultural-historical contributions and
developmental teaching as an opportunity to rethink the quantitative practice of learning
assessment.

Keywords: Education; Primary education; Learning assessment; Cultural-historical theory;
Developmental teaching.
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INTRODUCAO

O tema discutido nesta dissertacao ¢ a avaliagao da aprendizagem, argumentado a partir
da compreensdo da funcdo social da escola na sociedade. Nessa perspectiva, compartilhando
com o entendimento de pesquisadores, que fundamentados na Teoria historico-cultural e na
Teoria do Ensino Desenvolvimental, avancaram na sistematizagdo teodrica ¢ metodologica do
ensino escolar, assume-se como finalidade da escola a promog¢do do desenvolvimento humano
por meio da formacao ampla dos alunos, proporcionando-lhes a oportunidade de se apropriarem
de conhecimentos dos varios &mbitos da ciéncia, arte, ética, técnica e tecnologia (Libaneo 2012;
Freitas, 2012).

O alcance desse objetivo pressupde um planejamento de ensino no qual a avaliacdo
escolar, como parte integrante da unidade ensino-aprendizagem, possibilite aos professores
apreenderem o desenvolvimento intelectual, social e cultural dos alunos e compreenderem,
assim como a escola, podem contribuir para importante tarefa.

Com este entendimento, Libaneo (2012, p. 86) defende que a atribui¢do da escola € “[...]
prover aos alunos conhecimentos sistematizados que, contribuindo para seu desenvolvimento
intelectual, sejam tteis para atividades de estudo e para a vida pratica”. Ou seja, promover o
desenvolvimento de capacidades e habilidades de pensamento dos alunos através da
aprendizagem de conceitos e teorias, bem como o desenvolvimento integral para se realizarem
como profissionais e cidadaos.

O autor compreende a avaliagdo como “[...] uma tarefa didatica necessaria e permanente
do trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de ensino-aprendizagem”,
cuja funcdo se refere ao alcance dos objetivos gerais e especificos da educagdo escolar
(Libaneo, 2013, p. 216). Sobre o resultado do trabalho do professor e da escola com relagdao ao
atendimento ou ndo das finalidades sociais do processo de ensino-aprendizagem, define a
avaliacdo da aprendizagem “[...] como um componente do processo de ensino que visa, através
da verificacdo e qualificagdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com
objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes”.

Para Luckesi (2011), avaliar ¢ diagnosticar, buscar a qualificacdo e descricdo da
realidade por meio de seus dados. O autor lembra que a palavra diagnosticar origina-se do grego
e significa ‘“conhecer através de”. Assim, o diagnostico, nesta perspectiva, ¢ o meio de
compreensao qualitativa dos dados obtidos da realidade. O entendimento, com base no autor

supracitado, ¢ a apropriacdo dos aspectos qualitativos que a avaliacdo de carater diagnoéstica
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traz darealidade em que o aluno se encontra no que se refere ao seu processo de aprendizagem.
No entanto, nas escolas, a pratica da avaliacdo tem sido criticada, sobretudo por reduzir sua
funcao pedagogico-didatica a um mecanismo disciplinador que prioriza apenas a identificagdo,
quase sempre quantitativa, do que foi memorizado pelos alunos e a classificacdo, também
quantitativa, destes por meio de notas que obtiveram nas provas, na qual nenhuma decisdo ¢
tomada no sentido de ensinar aos alunos o que ainda ndo aprenderam (Gasparin, 2010;
Mainardes; Stremel, 2011; Macedo; Souza, 2012). O que sinaliza, conforme observam Vieira;
Sforni (2010), Carminatti; Borges (2012) e Silva (2012), a necessidade de estudos sobre a
avaliagdo da aprendizagem em fungdo de sua complexidade e desafios que se impde para os
professores e alunos.

O interesse pelo tema da avaliagdo estd diretamente relacionado com a pratica
profissional deste pesquisador como professor do Ensino Fundamental de uma escola da rede
publica de Goias. Nessa atividade, pode-se detectar o descompasso entre o avango das
discussoes tedricas e a pratica avaliativa em sala de aula. Assim como importantes aspectos do
trabalho pedagogico que desmotivam a comunidade pedagogica que, de forma direta ou
indireta, interferem na qualidade do processo de ensino-aprendizagem como a dificuldade de
planejar, selecionar contetidos, programar tarefas, motivar os alunos para o estudo e avaliar.
Cabe salientar que sdo impressdes empiricas e nao resultados sistematizados da pesquisa,
embora tais impressdes subsidiam este trabalho.

A percepgao sobre o desconhecimento das avaliagdes censitarias, em larga escala e
externas entre professores, como por exemplo a falta de uma visdo critica sobre o SAEB
(Sistema de Avaliagao da Educagdo Basica) e seu impacto nas praticas pedagodgicas também
motivaram a presente pesquisa. Nesse sentido, constatou-se que por exigéncia legal os
professores se preocupam com a aplicagdo da prova diagndstica submetendo alunos a uma
revisdo conteudista direcionada para o alcance de objetivos de cunho economicista, tal como
propde as recomendacgdes dos Organismos Internacionais. Observou-se, outrossim, que o0s
professores t€m alguma consciéncia dos limites do impacto dessa modalidade de avaliacdo na
qualidade do ensino e buscam, sempre que possivel, contribuigdes com o fito de mudar sua
pratica e melhorar a contribuicdo dada ao crescimento intelectual de seus alunos. Este foi um
dos motivos que levou esta pesquisa a buscar por explicacdes cientificas mais abrangentes para
a problematica da avaliacdo vivenciada na pratica cotidiana dos professores.

Os estudos realizados no mestrado em educacdo forneceram subsidios tedricos para

melhor compreensdo da repercussao da politica de avaliagdes externas no trabalho pedagdgico
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ao restringir a avalicdo da aprendizagem apenas a dimensdo somativa e classificatoria. Em
oposicao a essa concepgdo, a Teoria histérico-cultural e a Teoria do Ensino desenvolvimental
apontaram um caminho promissor para se pensar a educagdo escolar como processo que
contribui para desenvolvimento do psiquismo humano, em particular a avaliagdo da
aprendizagem como um dos componentes da agdo pedagodgica que permite apreender como
estdo sendo formadas agdes mentais pelo aluno no processo de constru¢do do conhecimento
mediado pelo professor e pela matéria de ensino. O que requer do professor a realizagdo de um
constante diagnostico da aprendizagem dos alunos para que ele possa reorganizar o ensino “[...]
de forma a promover prospectivamente o desenvolvimento do aluno, para além daqueles
conhecimentos ja existentes” (Vygotsky, 2008, p. 128).

Nessa perspectiva, Facci; Eidt; Tuleski (2006) destacam que essa forma de avaliacdo,
que comegou a ser utilizada no Brasil a partir da década de 1990, ¢ caracterizada por Linhares

(1995, p. 23), da seguinte forma:

um conjunto de estratégias instrucionais utilizadas durante o processo de avaliagdo, a
fim de garantir o fornecimento de ajuda, melhorando as condigdes da situagdo de
avaliacdo, para que o examinando possa revelar o seu desempenho potencial e possa
atingirum grau crescente de autonomia em situacgdes de resolucgdo de problemas.

Em outras palavras, os testes quantitativos padronizados avaliam apenas a quantidade
de conhecimento ou habilidades que a crianga ja possui em seu nivel atual de desenvolvimento.
Dessa forma, eles acabam ignorando a dimensdo interativa, que envolve a mediacao de
instrumentos e signos essenciais para o desenvolvimento das funcgdes psicologicas que
promovem o crescimento integral do aluno (Vigotski; Luria, 1996).

Deste modo, entende-se nesta pesquisa que as contribuigdes de Vygotsky pela Teoria
historico-cultural redimensionam o entendimento da avaliagdo da aprendizagem para além da
verificacdo dos conhecimentos aprendidos na escola ao fornecer importantes conceitos tedricos
para se compreender a relagdo entre avaliacdo e organizagdo do ensino

Na mesma linha teorica, a avaliagdo da aprendizagem também ocupa lugar de destaque
na Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov (1982; 1988), e encontra-se integrada a
todas as agdes que o aluno e o professor realizam, tendo em vistas o objetivo da aprendizagem
e sua relagao com o desenvolvimento do aluno. Davydov concebe a avaliagdo como uma agao
transversal a todas as agdes realizadas pelo aluno e pelo professor no processo de apropriagdo

do conhecimento do objeto estudado
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Nesse processo, com a orientacdo e acompanhamento do professor, o aluno assume
conscientemente o papel de sujeito na avaliagdo de sua propria aprendizagem, ao estabelecer a
relagdo entre o que ele realiza, as condigdes em que realiza e os objetivos a serem cumpridos
na apropriacdo de um objeto de conhecimento. Essa avaliacdo consciente e reflexiva realizada
pelo proprio aluno ¢ compartilhada com a avaliagdo realizada pelo professor que visa apreender
a forma pela qual o aluno esta estabelecendo arelagdo cognitiva com o objeto de conhecimento
e conduzi-lo a se apropriar do conhecimento em suas relagdes € conexdes essenciais, em outras
palavras, do método tedrico de conhecer o objeto estudado.

Em sintese, pode-se dizer que tanto Vygotsky quanto Davidov concebem a avaliagao
como uma a¢do mediada pelo professor para identificar os problemas e avangos no
desenvolvimento do aluno, e como forma de orientar a condugdo do processo de ensino-
aprendizagem na escola.

Ao se levar em consideracdo as contribui¢oes da Teoria historico-cultural e da Teoria do
Ensino Desenvolvimental para pensar a avaliacdo da aprendizagem, encontram-se estudos que
abordam, por exemplo, como a avaliagdo vem se constituindo em instrumento utilizado para
favorecer o processo de ensino-aprendizagem, o que, quando e para que avaliar, que levam ao
desejo de investigar a avaliagdo com foco na aprendizagem (De Sordi, 2009; Sforni, 2010;
Libaneo, 2013).

Assim, nesta pesquisa buscou-se esclarecer como a avaliagdo da aprendizagem tem sido
abordada nas pesquisas que a tomam como objeto de investigacdo e sob quais enfoques. A
Teoria historico-cultural e a Teoria do Ensino Desenvolvimental aparecem como um referencial
expressivo nessas pesquisas € quais as suas contribuigdes para avaliagdo da aprendizagem?

O objetivo geral foi o de identificar e analisar de que forma a avaliagdo da aprendizagem
tem sido investigada em pesquisas da area da educacdo que a tomam como objeto de
investigacdo e sob quais enfoques. Os objetivos especificos foram: historicizar as concepgoes
pedagdgicas sobre avaliagdo da aprendizagem escolar; discutir as concepgdes de avaliacdo da
aprendizagem presentes nas pesquisas; apreender qual(is) a(s) concepcdes que prevalece(em)
e a expressividade da Teoria histdrico-cultural e da Teoria do ensino desenvolvimental na
produgdo analisada e discutir suas contribui¢cdes para a avaliacdo da aprendizagem escolar.

Dada a natureza das questdes de pesquisa e os objetivos delineados, a investigacao
caracteriza-se metodologicamente como revisao de literatura do tipo integrativa em artigos
publicados em periddicos do campo da Educacdo no periodo de 2012 a 2022. A delimitagdo

temporal justifica-se pela pertinéncia do tema, “avaliacdo da aprendizagem” nos ultimos dez
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anos, trazendo discussdes mais recentes, contrapondo ou reafirmando debates anteriores sobre
o processo avaliativo praticado nas escolas.

A busca dos artigos foi realizada na base de dados da Coordenacao de Aperfeigcoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para a identificacdo dos artigos foram utilizados os
seguintes descritores: Avaliagdo da aprendizagem; Educagdo Baésica; Ensino Fundamental;
Vygotsky; Teoria historico-cultural; Teoria do Ensino Desenvolvimental e Davydov. As
categorias de andlise emergiram a partir da leitura do material selecionado para atender aos
objetivos desta pesquisa.

Os resultados desta pesquisa estdo apresentados em trés capitulos, que obedecem, em
linhas gerais, as etapas que fazem parte de seu desenvolvimento.

O primeiro capitulo expde os significados atribuidos pelas tendéncias pedagogicas as
concepcdes de avaliacdo da aprendizagem, objetivando esclarecer como elas se constituiram
historicamente, a que objetivos de formac¢do humana atendem e como se constroi atualmente a
base discursiva acerca daavaliagdo da aprendizagem.

O segundo capitulo apresenta os resultados darevisao integrativa proposta, ressaltando
elementos que contribuiram para a compreensdo dos desafios do processo de avaliagcdo da
aprendizagem escolar nas séries iniciais do ensino fundamental. Apresentando os resultados
das concepcOes de avaliagdo que emergiram nesta pesquisa.

O terceiro capitulo discute as contribui¢des da Teoria histérico-cultural e da Teoria do

Ensino Desenvolvimental para a avaliagdo da aprendizagem.
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1 CONCEPCOES DE AVALIACAO-APRENDIZAGEM

Uma das tarefas do educador compromissado é reconhecer sua
prépria perspectiva e situd-la [...] em relacdo asperspectivasem
competicdo existentes ndo s6 no passado, mas também no
presente (Apple, 1974, p. 8).

As palavras de Apple (1974) indicam um caminho proficuo para que, como educadores,
possam ser esclarecidos os posicionamentos sobre concepg¢des que, historicamente engendradas
sob concepcOes teoricas diversas, fundamentam e muitas vezes induzem as praticas da
avaliagdo escolar. Essas concepgdes ndo séo neutras, expressam visdes de mundo, desociedade,
da natureza humana, do ensino-aprendizagem etc. Evidenciam, enfim, as finalidades da
avaliagdo escolar. Nestes termos, sua compreensdo passa, necessariamente, pela explicitacdo
dos significados atribuidos historicamente a avaliacdo da aprendizagem escolar, através de
geracdes de especialistas e estudiosos da area de avaliacao.

Com esse entendimento, busca-se neste capitulo discorrer sobre as concepcbes de
avaliacdo da aprendizagem escolar com o propdésito de situar o objeto de estudo e obter
subsidios que possibilitem a interlocucéo entre o que se discute nos estudos acerca do tema e o
aporte tedrico assumido nesta pesquisa. Deste modo, sdo expostos os significados atribuidos
pelas tendéncias pedagdgicas e as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem, objetivando
esclarecer como elas se constituiram historicamente, a que objetivos de formagdo humana
atendem e como constroi-se a base discursiva acerca da avaliacdo da aprendizagem na
contemporaneidade.

Para esse intuito, toma-se como referéncia a contribuicdo de autores que investigam a
trajetoria historica da avaliacdo e a concebem como uma a¢do intrinseca ao movimento ensino-
aprendizagem e desenvolvimento (Luckesi, 1992; 2005; 2008; 2011; Saul, 2006; Viana, 2000;
Saviani, 2013).

1.1 Avaliacdo da Aprendizagem na Concepcdo da Pedagogia Tradicional

A génese da avaliacdo da aprendizagem e sua consequente pratica educativa presente
em nossas escolas foi sistematizada no decorrer da Idade Moderna pelos padres Jesuitas, por
Jodo Amos Comenius e Johan Herbart.

A primeira manifestacdo da pedagogia Tradicional Jesuita, foi elaborada e promulgada

com objetivo de “enquadrar” as condutas de todos os envolvidos no processo de ensino,
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expressou-se atraves de uma normatizacdo denominada Ratio Studiorium. Esse documento,
composto de 467 regras que orientava todas as atividades de ensino, foi promulgado em 1599.

Desde entdo, os jesuitas multiplicaram seus estabelecimentos de ensino e se dedicaram
a elaborar normas pedagdgicas tendo em vista uma configuragdo comum a todas as suas
intuicdes educacionais. Com esse propdsito, os autores da Ratio definiram com precisdo e
detalhes as préaticas que deveriam ser realizadas no processo de julgamento e promogdo dos
estudantes.

Como esclarece Luckesi (2008), em primeiro lugar, constata-se neste documento que a
funcdo daavaliacdo daaprendizagem foi especificada como o modo de aferir o mérito doaluno,
cujo resultado poderia confirmar ou ndo sua promoc¢do de uma classe para outra ou sua
promocdo na hierarquia da Ordem. Nessa avaliagdo cabia ao estudante esforcar-se
disciplinadamente, ao maximo, para alcancar significativos méritos qualitativos, pois caso ndo
conseguisse 0 que 0s outros conseguiram deveria se envergonhar de seu desempenho. Em
segundo lugar, como um modo de controlar a formacédo do estudante, no saber, na piedade, na
moralidade e na disciplina.

No que se refere a operacionalizacdo, a Ratio definiu que a avaliacdo deveria se dar de
duas formas: uma pelo professor, por meio dos exercicios realizados pelo aluno ao longo do
periodo letivo; outra através dos exames realizados por uma banca examinadora,
especificamente constituida para isso. Contudo, havia uma distin¢cdo: os exames eram
realizados com objetivo de promover, ou ndo, o escolastico para a classe subsequente, enquanto
0s exercicios eram usados como recurso necessario e regular do ensino-aprendizagem. Ou seja,
pertenciam ao cotidiano escolar com seus méritos supervalorizados ¢ possiveis castigos. “Nao
bastava a formagao distintiva do carater, era preciso selecionar os melhores” (Luckesi, 1992, p.
145).

Essa separagéo entre o processo deensino-aprendizagem e a avaliagdo da aprendizagem
resultou, conforme expde Luckesi (2008), na fragmentacédo entre os conteudos dos exames e 0s
conteudos ensinados pelos professores, uma vez que o estudante era examinado por uma banca
alheia a sua relacdo Pedagogica.

Contrapondo-se ao modo de ensinar dos jesuitas, no século XVII, o pedagogo Jodo
Améds Comenius (1592-1670) formulou uma concep¢do pedagdgica e propds um
encaminhamento didatico para o ensino. Em sua principal obra A Didatica Magna (1632),
Comenius, ao conceber o pedagdgico em sintonia com as ideias que a época impulsionavam as

discussbes no campo das ciéncias, considerou que a aprendizagem das criancas e dos jovens
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deveria se dar a partir das “coisas mesmas”, OU Seja, das coisas reais por meio da percepcao
direta e imediata danatureza. Acrescentamos a isso a significativa influéncia que recebeu de
pensadores e filésofos como Francgois Rabelais (1494-1553), Michel Eyquem de Montaigne
(1533-1592) e John Locke (1632-1704), os quais defendiam que era necessario ligar as palavras
as coisas, uma vez que sendo as palavras os simbolos das coisas, ndo se podia conhecer as
coisas, ndo se podiaagir sobre a realidade, sobre 0 mundo, a néo ser pelas palavras.

Com este entendimento, Comenius propds que a juventude ndo deveria ser ensinada por
conferéncias desligadas da realidade concreta, mas através das coisas, da percepcdo direta de
um objeto exterior. Para tanto, 0 mestre deveria colocar nas maos dos aprendizes as ferramentas
de trabalho e ensina-los a usa-las. E a experiéncia deveria ser amde detodosos conhecimentos.
De modo que so fazendo se pode aprender. Portanto, Comenius foi o percursor das “famosas”
licbes de coisas que representou uma ruptura com o pensamento metafisico.

Nesse sentido, Comenius e os adeptos da reforma protestante?, trouxeram novos ares
para a sociedade dos seiscentos, visto que embora admitissem a revelacdo divina dos textos
biblicos, postularam que todos os fiéis poderiam e deveriam ler os textos biblicos e interpreta-
los individualmente. O que evidenciou a necessidade de investir em escolas para que os fiéis
soubessem ler para aprender e compreender os textos biblicos, bem como formar o cidadéo.
Conforme observado por Luckesi (1992), a auséncia de escolas impedia uma mediacdo eficaz
no processo deaprendizado da leitura, resultando na faltade apropriagéo das doutrinas contidas
nos textos sagrados.

Ensinar tudo a todos era o objetivo da escola e significava, para Comenius (1957, p.
146), “conhecer os fundamentos, as razGes e 0s objetivos de todas as coisas principais; tanto
das que existem na natureza como das que se fabricam”, uma vez que “somos colocados no
mundo ndo para que nos fagamos expectadores, mas também atores”. Para isso, a escola deveria
estar atenta a trés coisas: instrucdo, moral e piedade. Esses elementos se destacam como o tripé
de sua proposta de educacdo, posto que pela instrucdo se conhece o mundo, pela moral se
constroi a virtude e pela piedade se aprende a amar e venerar a Deus desde a infancia. Assim,
ao mesmo tempo em que, do ponto de vista didatico, Comenius propés uma préatica educativa
aberta a novos tempos preconizando o uso do método experimental da ciéncia como recursos

metodoldgicos para ensinar e aprender, do ponto de vista moral e religioso ele propés uma

1 De acordo com Luckesi (1992, p. 65), Martinho Lutero (1482-1546), personagem referéncia da Reforma, “foi
um incansaveldefensordo ensino para o povo”. Ao defendera ideia da obrigatoriedadede enviaros filhos a escola,
Lutero afirmou que o poder publico (especialmente o municipal) deveria assegurar que 0s pais enviassem seus
filhos a escola. Ele se op6s as escolas monacais, aos internatos e acreditava ser necessario que o jovem fosse
educado no mundo.
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pratica pedagdgica tradicional ao se manter fiel aos fins teoldgicos e religiosos de formacao
humana da tradi¢do judaico-cristd. Por esse motivo ele defendeu uma educacgdo universal do
homem, tanto no que se refere ao saber quanto nos costumes e no culto sagrado. Ou seja, uma
educacdo centrada na ordem e na disciplina que deveria formar o ser humano sabio pela
aquisicdo do saber universal, virtuoso pela aquisicdo das condutas moralmente corretas e
piedoso pela aprendizagem do temor a Deus.

E dentro dessa perspectiva que faz sentido a proposta comeniana sobre a pratica da
avaliacdo da aprendizagem ainda que, segundo Luckesi (1992), na Didética Magna ndo se
encontram explicitos, como na Ratio Studiorum, um conjunto de normas disciplinadoras da
acdo, assim como elementos especificos sobre avaliagdo escolar. Contudo, Luckesi (1992)
esclarece que € possivel apreender no resumo de suas proposi¢cdes para a organizacdo daescola,
indicacOes tanto sobre o encaminhamento da avaliagdo da aprendizagem quanto para a
promogdo na medidaem que ele expde os recursos metodoldgicos para o ensino satisfatorio.

No que diz respeito a avaliacdo daaprendizagem, Comenius defendeu que o educando
deve aprender bem o que é ensinado por meio de um método utilizado pelo professor para que
ele realmente aprenda. Sua preocupacdo pedagdgica estava centrada no método de ensino
utilizado pelo professor pelo qual o aluno aprende com mais facilidade o que é ensinado nas
disciplinas escolares. Para ele, se um aluno ndo aprende s@o as escolas as responsaveis tanto
pelo fato de ndo serem abertas indistintamente a todos os alunos (“ensinar a todos”), quanto de
langar mao de métodos duros, obscuros e confusos (métodos incapazes de “ensinar tudo a
todos”). O que demostra que ele estava mais preocupado em que os estudantes aprendessem do
que fossem promovidos.

Neste sentido, Comenius se referiu a promog¢do associando-a aos exames de selecdo ao
concebé-los como um recurso pedagdgico do processo pedagdgico necessario para que 0S
estudantes que aprendessem fossem promovidos para a classe superior aquela na qual se
encontravam, conforme se depreende das seguintes palavras de Comenius, transcritas por
Luckesi (1992, p. 156):

Comenius prescreve que 0s exames serdo por hora, diarios, semanais, mensais,
trimestrais e anuais. Os exames feitos a cada hora sdo de responsabilidade do
professor, que estara atento ao desempenho do aluno na aula, de tal forma que o
mantenha atento permanentemente; osexames diarios serdo da responsabilidade do
decurido, que é um aluno maisavancado que trabalha com outros alunos, fazendo uma
revisio dos contetdos do dia, interrogando a todos, “a fim de que os conceitos
aprendidos ganhem raizes profundas nas mentes”; 0S exames semanais, de
responsabilidade de todos os alunos, serdo realizados no Ultimo dia da semana, sob
forma de competicdo entre 0s mesmos; 0 aluno que for o vencedor deve ocuparesse
lugar e o perdedor devera ser rebaixado; os exames mensais serdo realizados pelo
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reitor da escola, acompanhado do Pastor local e de algum escolarca [membro de um
conselho administrativo da escola] tendo em vista através de exame rigoroso,
inspecionar se os programas foram desenvolvidose qualo interesse que despertaram;
0s exames trimestrais serdo realizados por dois escolarcas e pelo reitor, tendo em
vista descobrir os alunos mais brilhantes, assim como escolher aqueles que se
destinariam as atividades teatrais; por Gltimo, os exames anuais serdo realizados ao
finaldoano letivo,[...] sob responsabilidade do colegiado pleno dos escolarcas, tendo
em vista verificar se o programa anual foi cumprido e se essa atividade foi
acompanhada por cada aluno individualmente assim como pela coletividade dos
alunoscomo um todo. Quando forem muitososalunose ndo forpossivel examina-los
a todos, Comenius recomenda que esse exame seja feito por um conjunto de alunos
escolhidos ao acaso; se esses alunos, escolhidos ao acaso, forem bem nos exames,
presume-se que 0s outros estejam em igual nivel da aprendizagem; o que significaria
que o programa foibem cumprido (grifos nossos).

Ao que tudo indica, Comenius ndo estava interessado em avaliar os méritos para
selecionar os melhores, mas com um ensino e uma aprendizagem eficientes na qual a avaliagéo
por exames voltava-se para a obtencdo de resultados. Com esse entendimento, defendeu que os
exames gerais eram necessarios para promog¢ado de uma série para outra, e que suas dificuldades
seriam reduzidas se 0 ensino se efetivasse de acordo com suas proposi¢fes. Deste modo, a
promocao era uma consequéncia direta da aprendizagem.

Todavia, esse renomado pedagogo utilizou avaliagdes com uma finalidade além da
propria aprendizagem. Ele via os exames como um meio de pressionar os estudantes a se
esforcarem para alcancgar bons resultados. Acreditava que os exames criavam uma expectativa
nos estudantes, incentivando-os a se preparar e disciplinando-os durante o processo de
preparagdo. Sobre isso, Luckesi (1992, p. 159) transcreve as seguintes indagacdes de Comenius:
“gquem ndo esperaria [...] que os alunos poriam toda a diligéncia no estudo, se soubessem que
teriam que enfrentar um exame tdo publico, tdo sério e tdo severo?”

Nesta perspectiva, a avaliacdo por exames também foi proposta como instrumento de
disciplinamento. Desse modo, Comenius admitiu 0 uso do medo e da ansiedade como pratica
positiva para obter a atencdo do estudante no decorrer da formagéo de seu carater, posto que,
sem a atencdo os contetidos e exercicios ficariam desprovidos de sua forca fundamental no
processo de ensino. Consequentemente, prescreveu que a atencao deveria ser buscada por todos
0s meios, inclusive 0 medo na medida em que a expectativa de resultados negativos do exame
suscitaria, por ele, o empenho do estudante para resultados positivos. Na sua visdo, 0s exames
administrados por um poder externo arelagdo pedagdgica, além de possibilitar a promocao dos
estudantes de uma classe para outra também eram uma oportunidade de o professor demonstrar
a qualidade dos resultados de sua respectiva atuacgéo.

Essa proposta de avaliacdo evidencia o quanto Comenius estava comprometido com o

processo de disciplinamento vigente no periodo e com a concepcao religiosa judaico-cristd que
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fundou o0 pensamento pedagdgico que institucionalizou a “pedagogia do exame”. Como
principios dessa pedagogia, Luckesi (2003, p. 8) aponta: “a qualidade da educagao, eficiéncia,
eficacia do sistema educativo e maior vinculacdo entre sistema escolar e necessidades sociais
(entenda-se modernizagdo ou reconversao industrial)”.

No Brasil, e no mundo Ocidental como um todo, as ideias pedagogicas de Comenius e
outros formaram a base do pensamento pedagdgico europeu moderno, que demarcaram as
concepcOes pedagogicas hoje conhecidas como Pedagogias Tradicional e Renovada, e de todas
as metodologias de ensino que na atualidade sdo denominadas de método ativo e que
comecaram a ser experimentadas desde os primeiros passos do humanismo (Libaneo, 1992).

No inicio do século XX, 0 pedagogoalemao John F. Herbart (1776-1841)? sistematizou
a pedagogia como ciéncia da educacdo com fins claros e meios bem definidos e publicou em
1806 uma das maiores obras pedagdgicas do século: Pedagogia Geral. Segundo Asmos (1968,
apud Dalbosco, 2018), esta obra representa a continuidade da tradicdo mais alta do
esclarecimento pedagdgico moderno por ser herdeira das ideias educacionais de John Locke
(1632-1704), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e, principalmente, Immanuel Kant (1724-
1804), ao qual Herbart sucede em sua catedra de filosofia na Universidade de Konigsberg,
assim como das experiéncias pedagogicas de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827),
desenvolvidas na Suica, pais em que Herbart realizou, na cidade de Berna, a partir de janeiro
de 1797, suas primeiras experiéncias pedagdgicas, atuando como preceptor na familia de Karl
Friedrich Steiger.

Embora Herbart se situe entre os pedagogos tradicionais, seu pensamento possui
diferencas bem caracteristicas. Ele reconheceu a necessidade da disciplina, mas discordou do
disciplinamento externo como proposto pelos jesuitas e Comenius, dentre outros pedagogos do
mesmo periodo. Sua visdo pedagogica volta-se para o disciplinamento do sujeito a partir de
dentro desi. Desta forma, questionou 0 governo externo como o recurso mais importante para
formar o cidaddo em busca de uma alternativa da disciplina interna organizada através das

particularidades da vida cotidiana do estudante, tendo em vista estabelecer fundamentos

2 Johann Friedrich Herbart foium filésofo, psicélogo, pedagogista,alemao, fundador da pedagogia como disciplina
académica. Viveu historica e culturalmente situado no contexto da cristalizacao da sociedade burguesa. Enquanto
a Revolucdo Francesa seguia seu caminho, Herbart era um jovem educador que iniciou suas atividades como
preceptor de criancas. Neste periodo conheceu Pestalozzi e ficou impressionado com seu método de ensino. Esta
experiencia foi fundamentalna formacao de Herbart, orientando sua vida para a educac¢ao. Em 1802 doutorou -se
em Goetingen. Foi professor de filosofia em Goetingen e mais tarde em Konigsberg, onde fundou um seminéario
pedagogico com uma escola de aplicagdo e um internato. Os estudos mais relevantes de Herbart foram sobre
filosofia do espirito, a qual subordinou suas obras (entre elas, Pedagogia Geral e Esbogo de um Curso de
Pedagogia).
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cientificos para a préatica educativa com a finalidade de que a instru¢do proporcionasse 0
desenvolvimento moral do ser humano.

Nesta perspectiva, defendeu que a educagdo ndo poderia continuar sendo praticada a
partir de um modo empirico, que a ciéncia ndo poderia ser o Unico fundamento da educagéo,
visto que a educacao lida com fins e com costumes, além da instrucdo propriamente dita. Ou
seja, a educacdo possui especificidades que ultrapassam os limites da ciéncia.

Com esse entendimento, expds no livro Pedagogia Geral os fundamentos de educagao a
partir de trés pontos basicos: a filosofia, a ética e a psicologia. A filosofia como base para sua
concepgdo de ser humano; a ética como base para sua concep¢do moral e a psicologia como
fundamento para o método de ensino e da aprendizagem eficientes. O que interessava a Herbart
ndo era o homem instruido por si, mas o cidaddo de carater moralmente consistente. Por isso a
necessidade da disciplina e da direcao no processo educativo.

Neste livro, Herbart ndo apresenta indicacfes especificas sobre a pratica da avaliacdo
daaprendizagem, como na Ratio Studiorum e na Didatica Magna. Mas, considerando que para
0 autor a educacéo deve gerar uma internalizacdo das condutas, Luckesi (1992, p. 204) observa
que “Herbart possui até mesmo uma atitude de desconfianca sobre a validade da pratica de
exames, namedidaem que eles adquirem um carater ritualistico ou formalistico no processo de
ensino”. Neste aspecto Herbart ressalta que nao interessa o carater dos jovens formado por
coagdo, mas sim o carater que procede de um consentimento interno, ou seja, que resulte de
uma atividade capaz de formar o caréater resultante do ato pelo qual o desejo interior se decide
com vontade. O que importa na formagdo do carater é que tudo seja assimilado interiormente,
detal forma que o carater, balizado pela boa vontade, direcione a acao do sujeito. “A forga do
sujeito esta no seu interior e esta ndo sera adquirida pelas atividades impostas de fora” (Luckesi,
1992, p. 205).

Para o0 autor os exames somente ajudardo a verdadeira educacao desde que 0 homem
educadose guie poralgo a partir de dentrodesi mesmo, o que dependedoseu circulo de ideias,
que se forma por meio da instrucdo educativa, que por sua vez exige uma avaliacdo da
aprendizagem, posto que sua construgdo depende de esforgo e dedicacdo. Dai a necessidade de
construir um circulo de ideias para que ele comande as escolhas do sujeito e dirija sua a¢do. O
que, de acordo com Luckesi (1992, p. 206), permite pressupor que Herbart ndo recusa 0s
exames em si, mas os concebe na condi¢ao de que “sendo exercicios externos sejam realizados
pelo sujeito de forma consentida e signifiguem uma internalizagcdo de condutas que formem o

carater.” O que Herbart recusa é o formalismo dos exames presente no uso disciplinar da
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avaliacdo das concepc¢des pedagdgicas anteriores. O que importa para ele € um disciplinamento
com consentimento da vontade, e neste caso ele tem um sentido diverso para Herbart.

A pedagogia tradicional, seja a de orientacdo religiosa, catolica, implementada pelos
jesuitas, seja do pensamento pedagogico de Comenius que, como pastor protestante ligado aos
ensinamentos de seu rebanho, interessou-se pela teoria didatica ao associar processos de ensino
aos de aprendizagem, ou a inspirada nos ensinamentos de Herbart, com base no liberalismo
classico, influenciaram a educacdo brasileira nos séculos XIX e XX, mas que ainda estdo
representadas no século XXI (Saviani, 2013). Essa pedagogia se evidencia num tipo de
educacgdo “bancaria”, conhecido pela pratica da transmissao de conteldo, sequenciacdo logica
dos contetdos disciplinares, demarcados por documentos legais, cujo desenvolvimento tem
carater expositivo e a utilizacdo sistematica de exercicios de fixacdo e memorizacdo. As
relacbes sdo baseadas no autoritarismo, com foco no professor e na disciplina rigida, e a
avaliagdo da aprendizagem conduzida, conforme esclarece Pimenta (1999), pela valorizacéo
dos aspectos cognitivos, com énfase na memorizacdo, cujo instrumento predominante era a
prova e a nota a expressao do julgamento dos resultados da aprendizagem dos alunos, ou seja,
quem aprendeu mais e melhor. Logo, essa concepcdo esta organizada na perspectiva da
avaliagdo somativa, a qual, segundo De Sordi (2001, p. 173), apoiando-se em Perrenoud (1999),

afirma:

Refere-se mais ao produto demonstrado pelo aluno em situacdes previamente
estipuladase definidas pelo professor e se materializa em nota, objeto de desejo e de
sofrimento dos alunos, de suas familiase até dos docentes. Predomina nessa logica o
viés burocratico que empobrece a aprendizagem, estimulando a¢des didaticas voltadas
para o controle dasatividades exercidas pelo aluno, ndo necessariamente geradoras de
conhecimento. Tais a¢fes tranquilizam o professor porque o fazem crer que, por ter
ensinado, os alunosinteressados e esforcadosaprenderam.

No inicio do século XX, a avaliagdo somativa perde seu monopo6lio. No entanto, em
funcdo da acentuada influéncia da igreja catélica na educagdo, ela ndo foi excluida, mas
submetida as ideias iluministas que, segundo Saviani (2013, p. 76), “abrem caminhos para uma
nova concepgdo pedagodgica, marcada pela “influéncia da Escola Nova, que se inspira [na]
concepgdo humanista moderna de filosofia da educac¢ao”, conforme sera destacado no proximo
item. E importante ressaltar que as avaliagdes em larga escala sdo inspiradas, em grande
medida, numa concepgéo tradicional de educacdo escolar (somativa, quantitativa, punitiva etc.)

“combinada” com a perspectiva tecnicista.
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1.2 Avaliacdo da Aprendizagem na Concepcdo Pedagogica Escolanovista

O surgimento do ideario da Escola Nova adquiriu expressividade a partir dos
movimentos de renovagdo pedagdgica, também chamado de Escolanovismo ou Escolanovista,
que surgiram no final do século X1X em varios paises europeus como na Russia, em 1859, na
Inglaterra e na Franca, em 1899, e na Alemanha, em 1900. Nos Estados Unidos da América
houve uma orientacdo bem definida, em torno da pedagogia de John Dewey (1859-1952) que,
em 1896, criou e dirigiu a primeira escola experimental estadunidense, em Chicago (Saviani,
2013).

Segundo Pimenta (1991), esse movimento, que se opbs aos métodos utilizados pela
pedagogia tradicional catolica se baseou em ideias de Rousseau, Pestalozzi, Dewey e Froebel.
Defendeu a democratizacdo do ensino e teve por objetivo acompanhar o desenvolvimento
psicoldgico doaluno por meio de um ensino baseado em contetdo de interesse do educando,
no qual a acdo da professora consistia em facilitar a aprendizagem. Ou seja, auxiliar o
desenvolvimento espontaneo do aluno a partir da valorizacdo das experiéncias pessoais no
processo de aprendizagem. Assim, aprender tornou-se uma atividade de descoberta, uma
autoaprendizagem, sendo o ambiente apenas o0 meio estimulador daatividade do aluno.

O pressuposto era que se adquiria conhecimento fazendo, pelo que o saber adquirido
nos livros devia subordinar-se a experiéncia real. 1sso ndo significa que os escolanovistas nao
tenham se interessado pelo conhecimento sistematizado, mas evidencia uma postura unilateral
no processo de aprendizagem, a medida que ele o concebe como uma consequéncia natural do
“aprender a aprender”. Dai a valorizacdo de métodos experimentais, da pesquisa, do estudo
sobre temas do meio natural e social e incentivo a resolucdo de problemas como forma de
colocar o aluno diante de uma situacdo que o faca pensar e atuar individualmente.

Nessa abordagem, o método pedagdgico proposto pelo movimento escolanovista
desempenhou um papel crucial na consecucdo dos objetivos almejados pelos defensores da
Escola Nova. A avaliacdo, nesse contexto, assume uma natureza mais flexivel, uma vez que a
responsabilidade de verificar o proprio crescimento recai exclusivamente sobre o aluno. O
professor, ao fornecer alguns parametros, auxilia na organizacdo da percepc¢ao que o aluno tem
de si mesmo. Nesse contexto, os elementos mais valorizados e reconhecidos pelo professor ndo
se limitam apenas aos contetudosaprendidos, mas se estendem aos esfor¢os empreendidos e aos

sucessos alcancados (Pimenta, 1991).
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Desse modo, na perspectiva escolanovista o ensino e o processo de avaliagdo nao
cumprem, de fato, 0s objetivos de ensino aprendizagem com base nos contetdos, uma vez que
eles ndo se sobrepbem aos esforgcos e interesses do aluno. Apesar disso, essa tendéncia
pedagdgica supera a avaliagdo somativa ao defender que avaliagdo ndo deve limitar-se as provas
e notas, e que o aluno deve ser visto em seu processo de desenvolvimento psicoldgico.

Branco (2014) destaca como ponto comum entre os educadores escolanovista a critica
aos testes estandardizados. Traco que na atualidade é predominante na educacéo estadunidense.
De maneira oposta, os escolanovista fazem a distin¢éo entre formas boas e mas de avaliacéo,
tracando uma linha entre um conceito estreito de avaliacdo, que deve ser combatido, e um
conceito lato a incentivar, concordando com a necessidade de avaliar o trabalho desenvolvido
pelas escolas.

A autora registra que os testes estandardizados podem ser considerados um bom
exemplo do que Dewey denominou convicentemente “o desperdicio na educag@o”, por resultar,
entre outros fatores, do isolamento dos varios dominios de estudo, logo da artificialidade das
mateérias e da vida escolar em relacdo avida quotidiana. Como esclarece Branco (2014, p. 792),

por considera-los

[.] uma m& forma de avalia¢do, porque consistem numa medida reducionista
conducente a falsas certezas. Focados nos tipos de inteligéncia linguistica e
matematica, ndo favorecem a prossecuc¢do do objetivo essencial do desenvolvimento
da crianca e do jovem no sentido da solidariedade e das competénciassociais (Dewey,
2002 apud Branco, 2014, p. 792).

Para além disso, os autores progressistas defendema importancia de maltiplas formas

de avaliacdo, ou seja, de uma avaliagdo mais lata, baseada num

conjunto de dados e num contributo substancial dos profissionais. Ou seja, [...] formas
de avaliagdoque restituam a autoridade aqueles que conhecem realmente ascriancas,
possibilitando ainda a apresentacéo e partilha dasevidéncias da aprendizagem com as
criancas, familia e comunidade (Shaker; Heilman, 2008, apud Branco, 2014, p. 793).

Essas ideias exerceram significativa influéncia no movimento da pedagogia nova que
se desenvolveu no Brasil a partir da década de 1920, com forte influéncia politica até os
primeiros anos de 1930. Nesse contexto, foi publicado em 1932 e assinado por varios
intelectuais da época, como: Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo, dentre

outros, o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova: A reconstrugdo educacional no Brasil.


https://www.infoescola.com/biografias/anisio-teixeira/
https://www.infoescola.com/biografias/lourenco-filho/
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Este manifesto desencadeou um intenso debate educacional, entre educadores progressistas e

conservadores, deslocou, segundo Saviani (1985, p. 13),

[...] o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto ldgico
para o psicoldgico; doscontetdos cognitivos para métodos ou processos pedagogicos;
do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracao filos6fica centrada na ciéncia da ldgica
para uma pedagogia de inspiragdo experimental, baseada principalmente nas
contribuicdes da biologia e da psicologia.

Em face disso, Saviani (2008, p. 198-228) registra que, no periodo de 1932 a 1947,
Lourenco Filho foi o grande formulador das “bases psicologicas” desse movimento, Fernando
de Azevedo o mentor das “bases sociologicas” nas reformas do ensino e Anisio Teixeira, 0
articulador das “bases filosoficas e politicas da renovagdo escolar.” Francisco Campos e
Gustavo Capanema, que estiveram a frente do Ministério da Educacéo, ficaram a cargo das
iniciativas governamentais de implementacdo das reformas estaduais e novas propostas
pedagogicas desse periodo elaboradas por Fernando de Azevedo, no Rio de Janeiro; Anisio
Teixeira, na Bahia e Francisco Campos, em Minas Gerais.

O autor destaca como caracteristica deste periodo o equilibrio de forcas entre
renovadores e catolicos. Enfatiza ainda que, no referido periodo, estiveram em cena correntes
pedagogicas ndo hegemdnicas, ressaltando sobretudo o papel que o anarquismo e 0 comunismo
conferiram a educacdo (Saviani, 2008).

O periodo de 1947 a 1961 é caracterizado por Saviani (2008) pelo predominio da
pedagogia nova. Segundo o autor, a énfase recai sobre o encaminhamento do projeto da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) ao Congresso Nacional, por
iniciativa de Clemente Mariani, e o conflito desencadeado, ao longo de sua tramitagéo, entre 0s
defensores da escola publica e os defensores da escola particular. Destaca, ainda, a atuacéo da
Campanha de Defesa da Escola Publica, no interior da qual pontificou a acdo mobilizadora de
Florestan Fernandes, o seu manifesto, denominado Mais uma vez reunidos, e o processo de
renovacdo da pedagogia catélica.

No periodo compreendido entre os anos de 1961 e 1969, com a aprovacao da LDB, o
predominio dadiscussdo foi articulado por Anisio Teixeira sobre o Plano Nacional de Educacao
(PNE) e da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), na qual
Lauro Oliveira Lima exerceu atuacdo relevante; do papel do Instituto Superior de Estudos

Brasileiros (ISEB), enquanto centro mentor da ideologia nacional desenvolvimentista, e da
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mobilizacdo empreendida pelos movimentos de cultura popular e de educacdo popular. Este
ultimo liderado pelo renomado educador Paulo Freire.

Contudo, as mudancas educacionais instituidas ao final da décadade 1960 conduziram
a Escola Nova ao enfraquecimento, 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) denomina pedagogia tecnicista, cuja génese remete as
transformacdes na sociedade norte americana em decorréncia do impacto advindo daRevolugédo

industrial.

1.3 Avaliacdo da Aprendizagem na Concepgéo Tecnicista

A década de 1960 e o inicio da década de 1970 correspondem ao periodo em que 0
“tecnicismo educacional”, instaurado no contexto do regime militar no Brasil, predominou na
educacdo brasileira. Essa tendéncia deixa sua marca nos aspectos formais da organizacéo
escolar e na didatica e menos na concepcdo de ensino, e influencia boa parte dos projetos
governamentais e dos estudos da &rea da educacao.

Neste periodo, o pensamento educacional se move em torno da elaboracdo de uma
concepcdo de educacdo, ndo mais na perspectiva do pragmatismo, mas na perspectiva do
neopositivismo, ou seja, das formulagdes do empirismo 16gico e da filosofia analitica.

Para Vianna (2000) e Saul (2006), as primeiras producdes sobre avaliacdo da
aprendizagem na perspectiva tecnicista surgiram nos Estados Unidos com base no estudo
realizado por Thorndike sobre medida de capacidades humanas. Apontam também como
tedricos que, a partir das primeiras décadas do século XX, mais influenciaram o
desenvolvimento da avaliagdo como medida: Ralph Tyler, Lee Cronbach, Michel Scriven,
Benjamim Bloom e Robert F. Mager.

No periodo de 1930 a 1945, os estudos de Ralph Tyler tornam-se referéncia, dentre os
quais destaca-se como mais divulgado, o Eight-Year Study (Smith; Tyler, 1942), que teve por
objetivo examinar a eficiéncia dos curriculos e estratégias didaticas que estavam sendo
implementadas em trinta escolas estadunidenses. Nesse sentido, concebeu a avaliagdo como
“processo de acompanhamento dos objetivos pré-estabelecidos por um programa ou uma
instituicdo” (Tyler, 1989, p. 90), e sumarizou oito pontos-chave que direcionam a postura da

escola frente aos processos avaliativos. S&o eles:
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1) a educacdo visa mudar comportamentos dosalunosem formas desejaveis; 2) essas
mudancas de comportamentos constitui 0s objetivos Educacional de uma escola; 3)
avaliagdo deve avaliar o grau em que esses objetivos estdo sendo obtidos; 4) o
comportamento humano é complexo demais para ser medido por um Unico
instrumento ao longo de uma Unica dimenséo; 5) a avaliacdo deve considerar como
padrbes de comportamento dos alunos sdo organizados; 6) papel e lapis de exames
nao sao suficientes para avaliagcdo de resultados desejados de instrucdo, 7) a forma
como nas escolas medidas os resultados influencia o ensino e a aprendizagem, 8) a
responsabilidade para avaliagdes pertence ao pessoal da escola e clientela (Tyler,
1989, p. 90-91).

Ademais, especificando a atividade de avaliar, sintetizou-as em sete etapas:

1) formularobjetivos; 2) classificar os objetivos; 3) refinar e definir de objetivosem
termos de comportamento; 4) identificar situagcfespara a avaliagdo dessesobjetivos;
5) selecionar e experimentar formas promissoras para avaliar; 6) aperfeicoar os
métodosavaliativos; e 7) interpretar resultados (Tyler, 1989, p. 91).

Nesses termos, 0 modelo de Tyler, ancorado no pressuposto de que a avaliagdo funciona
como mecanismo de geracdo de comportamentos desejaveis, propde que com a estruturacao do
curriculo da instituicdo escolar e com a definicdo prévia dos objetivos seria possivel
acompanhar e gerenciar o processo em direcdo aos éxitos pretendidos. Inscreve-se, portanto,
numa perspectiva de avaliagdo enquanto gestdo, reforcando sua intrinseca ligacdo com as
demandas econdmicas vigentes. Explicitando esse entendimento, Vianna (2000, p. 53-54)

afirma:

a avaliacdo para Tyler, estd identificada com um processo de investigacao de valores,
devendo verificar, periodicamente, a eficiéncia das escolas e identificar os pontos
criticos dos varios programas curriculares, a fim de aperfeicoé-los e, naturalmente,
validaros principios que alicercam a atividade de uma instituicdo escolar (VIANNA,
2000, p. 53-54).

Apesar dos avancos atribuidos a Tyler, dentre os quais se destacam a diversificacdo dos
instrumentos ¢ a denominagdo “avaliacdo da aprendizagem”, o cardter comportamentalista,
positivista e tecnicista resultou num modelo de avaliagcdo concebido como atividade final e ndo
COmo processo continuo e sistematico, para o qual concorrem julgamentos de valor.

Na década de 1960, em consequéncia dos resultados das avaliacGes realizadas com
grande rigor técnico ndo se revelarem plenamente satisfatorios, surgiram diversas reaces ao
modelo proposto por Tyler. No entanto, o livro de Mager “A formula¢ao dos objetivos de
ensino, publicado em 1962, pela énfase que atribui aos objetivos educacionais, em muito

contribuiu, para consolidar o pensamento de Tyler. Este livro, de natureza eminentemente
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instrumental, foi traduzido para o portugués na década de 1980 e exerceu grande influéncia no
cenario educacional brasileiro”.

E nessa perspectiva que, a partir dos anos 1960, a avaliacdo educacional instrumental
comeca a ser implementada no Brasil por meio de grandes projetos de curriculos financiados
com o apoio federal. Porém, apesar do empenho dos educadores e dos grandes recursos
alocados a multiplos projetos, os resultados das avaliagdes do decorrer da década de 1960,
embora realizados com grande rigor técnico, ndo se mostraram satisfatorios (Viana, 2000).

Nesse contexto, veio a publico, em 1963, o artigo de Cronbach, Teachers College
Record, criticando a situacéo e propondo novos caminhos para a pratica da avaliacdo. Nele o
autor traz uma critica importante ao modelo tyleriano ao argumentar que a avaliacdo daeficacia
de um curriculo deveria se processar ao longo de sua estruturacdo e nao apos sua conclusao.
Para o autor a avaliagdo “deve ser entendida como uma atividade diversificada que exige a
tomada de varios tipos de decisdes e o uso de grande niimero de diferentes informagdes”
(Vianna, 2000, p. 68).

Com esse entendimento, Cronbach, almejando articular a tarefa de planejar a avaliacdo
e a sua pratica propriamente dita, construiu um modelo no qual destaca trés funcdes principais
da avaliacdo: verificar a eficiéncia dos metodos e materiais de ensino; ter uma visdo mais
aprofundada das necessidades dos alunos e ter dados da eficiéncia dos professores e dos
sistemas de ensino. Nesse sentido, um dos avangos do modelo proposto por Cronbach, em
relacdo a proposta de Tyler, se traduz na compreensao daarticulacdo colaborativa do papel do
estudante, do professor e do método e, por conseguinte, no planejamento da avaliagdo como
um processo continuo que oferece subsidios para as tomadas de decisdo. Ainda que Cronbach
se oriente pelo pragmatismo, evidenciado pela necessidade de “defini¢ao precisa do proposito
do sistema de testagem” numa clara énfase ao primado dos “métodos cientificos”, ele ja
concebe a avaliagdo como “oportunidade para que os participantes aprendam sobre si mesmos”.
Entendimento que o inclui como um dos autores que abordam “métodos qualitativos de
avaliacao”.

A partir da metade da década de 1960, em decorréncia da aprovacdo da lei sobre
educacdo elementar e secundéaria — Elementary and Secondary Education Act (ESEA), em 1965,
novos desafios foram colocados aos estudiosos da avalicdo educacional devido a determinacgéo
de que todos os projetos financiados deveriam ser obrigatoriamente avaliados (Worthen;
Sanders, 1987, apud Vieira, 2000). O que exigiu grande empenho dos educadores na avaliagéo

de suas atividades e elaboracdo de relatorios para controle da qualidade do ensino e dos
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investimentos feitos em educacdo. Porém, o fato de que como muitos professores, mesmos 0s
tinham algum conhecimento técnico, ndo possuirem habilidade suficiente em planejamento,
medidas e estatisticas, resultou em avaliacBes bastante comprometidas, que pouco serviram
para avaliar a efetiva eficiéncia dos sistemas educacionais, seus curriculos e programas. Além
disso, a pratica generalizada da avaliacdo demonstrou que muitos instrumentos e estratégias
utilizadas ndo atendiam as deliberacdes da legislacdo, apontou a inadequacdo do uso de testes
padronizados na avaliacdo de programas (Vieira, 2000).

Diante disso, todo um trabalho de reformulacéo da pratica da avaliacdo € empreendido,
por pesquisadores como M. Scriven (1967), R. Stake (1967) e D. Stufflebeam (1971), cujos
trabalhos apontaram uma nova dimensdao metodoldgica a avaliacdo educacional.

Os estudos de Michael Scriven dédo continuidade a evolucdo conceitual e metodolégica
da Avaliacdo Educacional, em uma ldgica até entdo ndo evidenciada. Seu estudo Methodology
of Evaluation (1967) conceitua a avaliagdo enquanto mecanismo de muitas fungfes, mas com
apenas um objetivo: julgar o valor do que esta sendo avaliado.

Nesse trabalho o autor apresenta a distingdo entre Avaliacdo Formativa e Avaliacdo
Somativa. Conforme o autor no acompanhamento do processo educacional a Avaliacéo
Formativa tem a funcéo de fornecer dados para conducdo das agdes desempenhadas, enquanto
a Avaliacdo Somativa caracteriza-se como fomentadora do julgamento de valor, e deve ser
efetivamente realizada ao final de um processo ou programa (Vianna, 2000; Fernandes, 2009).

Em geral, as interpretaces do modelo de Scriven versam sobre duas caracteristicas: o
carater formativo, atrelado a qualidade, ao acompanhamento e aos ajustes das aprendizagens, e
0 carater somativo, a quantificacdo, a mensuracdo e a certificacio. De modo que suas
proposi¢cdes caminham rumo a complementaridade entre as duas fung¢Ges daavaliacdo de forma
que um subsidie o outro.

Robert Stake se destaca sobretudo por suas contribuicOes acerca das relagdes entre
Avaliacdo guantitativa e qualitativa. A avaliacdo quantitativa tem por finalidade coletar dados
pouco variaveis a partir do maior nimero de situac@es possiveis. Fundamento que, conforme o
autor, contribui para a compreensao de dois lados da avaliacdo: avaliacdo formal (padronizada
e sistémica) e avaliagdo informal (permeada por julgamentos subjetivos e normas intuitivas).
Ainda que, ambos os lados sejam frageis do ponto devista da coeréncia da funcdo da avaliacao,
o0 autor esclarece que aavaliagdo formal pode ser resultado tanto de uma avaliacdo aprofundada

quanto deuma avaliacdo superficial. E em relagé&o a avaliacdo informal, o autor chamar atencéao
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para o distanciamento da avaliacdo entre o que € realizado anteriormente e posteriormente a

ela, ressalta que na avaliagéo informal

[...] ndo existe um esforco para relacionar as condigfes antecedentes e as interacdes
(transations)em sala deaula, nem uma preocupagdo em estabeleceruma relacaoentre
esses procedimentos e os resultados alcangados, geralmente representados pelo que
Stake chama de scores convencionais de testes. Pouco se faztambém pararelacionar
0 que os educadores pretendem fazer e aquilo que eles realmente fazem (Vianna,
2000, p. 127-128).

Neste sentido, é perceptivel o objetivo da avaliagdo responsiva®, ao compreender que as
avaliacbes sdo em boa parte superficiais e estanques, pois ndo avaliam dentro de uma otica
contextualizada. Desta forma, avaliar deve levar em conta fatores de diferentes naturezas, ndo
deixando de lado a subjetividade ou a rigorosidade metodoldgica, mas, deve sobretudo, partir
de pressupostos coerentes com 0 quem e o que esta sendo avaliado.

As ideias de Scriven ganharam forca na busca de uma avaliagdo continua, de carater
interativo, pois a proposta do autor se inscreve na perspectiva de superacdo da classificacao.
Cabe ao professor enquanto pesquisador da avaliacdo e de seu ensino, promover formas
oportunas de aprendizagem, pautadas em critérios justos e coerentes com o grupo-classe.

A partir dos anos 1970, a avaliagdo educacional torna-se um campo profissional
definido, exigindo especializacdo aprofundada,comaexclusdo deimprovisaces supostamente
técnicas pouco sélidas conceitualmente, num campo em que atuavam diferentes profissionais,
inclusive administradores. Simultaneamente, surgem revistas especializadas, de alta qualidade
técnica, associando avaliacdo e politicas publicas, avaliacdo e planejamento, entre outras,
permitindo, assim, a disseminacdo de novas ideias, a formulacdo de teorias e modelos, e
sobretudo, a divulgacéo de importantes estudos.

Outrossim, diferentemente da perspectiva sobre testes e medidas, a literatura sobre
avaliacdo educacional torna-se copiosa e algumas universidades que desenvolvem programas
de formagéo de avaliadores com base no modelo proposto por Benjamin S. Bloom divulgado
por meio de uma de suas obras mais difundidas Taxonomia dos Objetivos de Aprendizagem,
mais conhecido como “Taxonomia de Bloom, que resultou do trabalho de uma equipe
multidisciplinar de especialistas de varias Universidades dos Estados Unidos coordenado por
Bloon na década de 1950.

3 Segundo Vianna (2000), o conceito de responsabilidade em educacéo (accountability) surgiu por influéncia de
Robert Kennedy, no governo de John Kennedy e apds 1963 na gestdo Lyndon Johnson, a fim de evitar possiveis
desperdicios dos recursos financeiros concedidos aos programas curriculares e a suas avaliagOes, na area da
educag¢do compensatoria.
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Sua primeira versdao em 1956 ndo altera muito a concepcdo da proposta de Tyler, mas
perdura até hoje com a questdo dos dominios de aprendizagem. O foco também €é o
comportamento dos estudantes, dando aten¢do mais a maneira de medir os objetivos do que
formula-los.

A obra de Benjamim Bloom, Thomas Hastings e George Madaus ‘“Manual de avaliacao
formativa e somativa do aprendizado escolar” produzida em 1971, foi traduzida para o
portugués em 1983. [Essa obra reverbera a concepcdo positivista de Tyler, por meio da
propagacao de técnicas de avaliacdo, e se conecta ao pensamento de Michel Scriven no que se
refere aos conceitos de avaliacdo formativa e somativa por ele desenvolvidos.

De acordo com Saul (2006), no pensamento avaliativo brasileiro a influéncia dos
tedricos positivistas, sobretudo Tyler e Bloom, ocorreu através de brasileiros que
complementaram seus estudos nos Estados Unidos e se consolidou através dos acordos
internacionais assinados entre os dois paises a partir da década de 1960. Tais acordos firmaram
a interferéncia dos Estados Unidos na politica publica brasileira.

A influéncia desses tedricos no pensamento avaliativo brasileiro é apontadapor diversos
autores como predominante em nivel de normatizagdo da LDB 5692/71. Nesse periodo as obras
de Tyler e seus seguidores foram amplamente difundidas no Brasil. Segundo Saul (2006), no
periodo de 1974 a 1984, a obra “Principios basicos do curriculo e ensino” chegou a ter nove

edigdes. A autor esclarece ainda que

[...] a influéncia do pensamento positivista no tocante a avaliacdo da aprendizagem
impregnou o0 ambiente académico, tendo se projetado e difundido através dosautores
mencionados, cujas obras foram adotadas nos cursos de formacg&o de professores e
figuram inclusive na bibliografia de varios concursos para o provimento de cargos na
area educacional. Essa influéncia, no entanto, extrapolou o ambiente académico,
tendo sido subsidiado toda uma legislacdo sobre avaliacdo, tanto a nivelfederalcomo
estadual.

No final da década de 1960 e inicio dosanos 1970, com a intensificacdo do processo de
industrializacdo do pais, financiado pelos Estados Unidos, em funcéo da expansdo do mercado
internacional, a educacdo brasileira passou a ser submetida, ainda mais, aos interesses dos
organismos internacionais. 1sso se evidencia nas motivagbes que fomentaram as reformas
educacionais que resultaram nas leis 5.540/68, referentes ao ensino superior, e a 5.692/71 que
trata do ensino de primeiro e segundo graus, cuja orientacdo tecnicista teve como uma das
expressdes marcantes o ensino centrado na instrucdo programada, ratificando o carater

instrumental daavaliacdo daaprendizagem, ou seja, do desempenho.



35

A partir dessa deécada, e no decorrer das décadas seguintes, a avaliacdo passa

gradativamente a ser

[...] promovida por érgdos governamentais a nivel federal — Ministério da Educagédo
— ou a nivel estadual, através das Secretarias de Estado, que, por falta de estrutura,
muitas vezes solicitam a colaboracdo de outras instituicdes, universidades ou
fundacdes publicase privadas (Viana, 2000, p. 27).

Nesta perspectiva, 0 autor destaca a experiéncia pioneira daFundacéao Brasileira para
o Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sobre a avaliacdo dos programas dos novos curriculos de
Fisica, Matematica, Quimica, Biologia e Geociéncias contando, para esse fim com a expertise
de Hulda Grobman, na &rea da Biologia. No entanto, a oportunidade para a formacéo de
capacitacdo na area de avaliacdo foi interrompida pelo fato de sua continuidade néo ter sido
mantida em outras instituicoes.

Da mesma forma, em meados da década de 1960, a Fundacdo Getdlio Vargas (FGV)
inspirando-se no teste lowa Basic Skills, desenvolveu, um programa de avaliagdo somativa para
avaliar a capacitacdo de criancas ao término do 1° grau na rede oficial. Projeto que contou com
a contribuicdo de Anne Anastasi, Frederick Davis e Robert L. Ebel para ministrar cursos de
treinamento para a formacao de especialistas brasileiros.

Na décadade 1970 se mantém o interesse, ainda que tedrico, na area da avaliacdo de
programas de disseminar 0 modelo CIPP — contexto, input, processo e produto — desenvolvido
por Daniel Stufflebeam e Egon Guba. Mas, poucos trabalhos foram realizados e essa
metodologia ndo teve prosseguimento.

Até esse periodo, ndo havia uma avaliacdo sistematica do sistema educacional nem das
politicas de educagdo, com excecdo do sistema de avaliacdo da pds-graduacdo, que ja era uma
realidade desde adécadade 1970.

A década de 1980 caracterizou-se pelo inicio de um movimento de reformas que
introduziu mudancas em diversas dimensdes, tais como as prioridades educacionais, as formas
de financiamento, o curriculo, a avaliagdo educacional, como pelo fato de colocar na pauta de
prioridades interesse do Banco Mundial e setores empresariais, e estruturacdo formal de
politicas de nacional de avaliagdo conforme pode ser constatado na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional 9.394/96. Essa lei tramitou por oito anos no congresso nacional e possuli
como um dos eixos basicos a avaliacdo (artigo 8°, pardgrafo primeiro e incisos VI, VIII e IX do
artigo 9°). Outro eixo, a flexibilidade, estabelece a estratégia de controle do Estado sobre a

autonomia da escola.
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No final dessa década, em 1988, iniciam-se discussdes sobre a proposta de um sistema
de avaliacdo para “[...] determinar em que condigdes (de gestdo, de competéncia docente, de
alternativas curriculares etc.) se obtém melhores resultados e em que area se exige uma
intervencdo definida para melhorar as condigdes de ensino-aprendizagem” (FREITAS, 2007,
p. 38). Nessas discussdes estavam presentes com a assessoria da Fundacdo Carlos Chagas
(FCC)?#, Bernadete Gatti e Heraldo Marelin Vianna, Secretaria Nacional da Educacéo Bésica
do MEC, o INEP e o Waiselfisz®>, sendo Bernadete A. Gatti e Heraldo Marelin Vianna
indicados como titulares dapasta. Como resultado dosestudos preliminares sobre o diagnéstico
daeducacao brasileira, realizados por Vianna e Gatti, que contaram a cooperacao e consultoria
de Jalio Jacobo Waiselfisz,® formulou-se uma proposta de estruturacdo do Sistema de
Avaliacdo e o MEC colocou em prética a aplicacdo piloto doprograma do Sistema de Avaliacéo
do rendimento de alunos de escolas de 1° grau da Rede Pablica em todo o Pais, por iniciativa

do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP; com objetivo de

[...] identificar, na diversidade do quadro educacional brasileiro, pontos curriculares
criticos; verificar o desempenho em aspectos cognitivos basicos de alunos de 12, 22,
32, 5% e 72 séries; e subsidiar os professores para uma recuperacao de seus alunosem
aspectos basicos do curriculo escolar” (Viana, 2000, p. 29).

Igualmente, foi empreendido um projeto de avaliagcdo a nivel nacional por intermedio
da Secretaria de Ensino do 2° Grau, do Ministério da Educacéo, com apoio do Banco Mundial
e a colaboracdo cientifica da Fundacdo Carlos Chagas, sobre o desempenho escolar de alunos
da 3% série do Ensino Médio. E, no inicio da década de 1990, o Ministério da Educacao,

utilizando a competéncia técnica do INEP, iniciou a implantacdo de um Sistema Nacional de

4 A Fundagdo Carlos Chagas é umaentidade fundacional de direito privado, sem fins lucrativos, reconhecida como
de utilidade publica nos &mbitos federal, estaduale municipal, dedicada a avaliagdo de competéncias cognitivase
profissionais e a pesquisa na rea de educacao.

5 Julio Jacobo Waiselfisz intitula-se o pai do SAEB. Formou-se em Sociologia pela Universidade de Buenos Aires
e é Mestre em Planejamento Educacional pela Universidade Federal de Rio Grande do Sul. Coordenadorda Area
de Estudos sobre Violéncia da Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais (FLACSO), e Diretor de Pesquisa
do Instituto Sangari. Exerceu fungfes de Coordenador Regional da UNESCO em Pernambuco, além de
Coordenadorde Pesquisa e Avaliacdo e do setor de Desenvolvimento Social da UNESCO/Brasil. Anteriormente
exerceu as funcdesde consultor e/ou especialista em diversos Organismos Internacionais do Sistema das Nacdes
Unidas, como o PNUD, a OEA, o IICA e a UNESCO. Atuou como professor em diversas Universidades da
América Latina,tendo exercido o cargo de Diretor de Departamento de Ciéncias Sociais na Universidad Nacional
del Salvador, El Salvador, e da Universidad de San Juan, Argentina, além de Pro-Reitor Académico na Universidad
Nacionaldel Comahue/Argentina.

6 De acordo com Silva (2014), neste periodo ocorreram mudancas significativas na organizacdo e concepgio de
avaliacao, sobretudo quando,em 1988, 0 Ministério da Educacdo,com o intuito de desenvolver um sistema mais
amplode avaliacdo da educagéo, criou o SAEP (Sistema Nacional da Avaliacdo do Ensino Publico de 10 Grau).
Este sistema, porém, possuia orientacdes divergentesdasdo Banco Mundial, que tinha o objetivo de centralizaras
avaliacdes nacionais, e ndo descentralizar, como pretendido pelo MEC. Isso fez com que o BM cortasse o
financiamento do SAEB em 1990 e 1993.
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Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB, com o objetivo de qualificar os resultados obtidos pelo
sistema educacional de ensino publico, criar e consolidar competéncias para a avaliagdo do
sistema educacional, por meio um trabalho cooperativo entre 0 MEC e as Secretarias de Estado
da Educacao.

Segundo Vianna (2000), o SAEB adotou um modelo de estudo de fluxo e de
produtividade da UNESCO (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura), com vistas a estudar questes relacionadas com a gestdo escolar, competéncia
docente, custo-aluno direto e indireto e rendimento escolar com base na metodologia. Partindo
dessa compreensdo, 0 SAEB, cujo objetivo era criar um instrumento que pudesse medir a
eficacia das medidas adotadas durante a execucdo do Projeto, para contribuir na elaboracdo de
uma pesquisa que avaliasse o desempenho dos alunos que estavam frequentando as escolas
beneficiadas pelo programa, utilizou como procedimento metodologico a “Taxinomia de

Bloom”, conforme depreende-se da afirmacdo a seguir:

A opcdo de se utilizar a Taxonomia na construgdo da metodologia de producéo das
informacdes pedagdgicas do nosso banco de itens é também a de uniformizar o
vocabulario. Nosso principal objetivo é explicitar e compartilhar informacdes
detalhadas mostrando o que os itens dos testes aplicados no Saeb vém medindo ao

longo dasedicdes da avaliagdo (Brasil, s.d., p. 6).

Por essa via, 0 SAEB se configurou como uma importante iniciativa para o pais, haja
vista que favoreceu um mapeamento da realidade educacional e possibilitou a implantagdo de
politicas educacionais e a elaboracdo de outras politicas de avaliagdo para atender aos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. Ainda que, Frigotto e Ciavatta (2003, p. 117) ao se
referirem ao Saeb estacam:

Trata-se de uma avaliagdo que ndo avalia ascondigdes de produgdo dos processos de
ensino e que ndo envolve diretamente o corpo docente, portanto ndo é avaliagdo e sim
uma mensuracdo simples [...] ndo se trata de negar o direito e o dever do Estado de
avaliar, 0 que estd em questdo é o método, o conteudo e a forma autoritaria e
impositiva de sua implementacéo.

Esses aspectos se configuraram como um desafio para os estudiosos e pesquisadores
gue se engajaram ao movimento critico educacional, que se desenvolveu a partir da década de
1980 colocando em questdo a proposta de avaliacdo educacional por meio de testes
padronizados, ressaltando, as contradi¢cdes do carater instrumental e dicotdmico contidos na
perspectiva tecnicista. Assim, o conceito de avaliacdo foi ressignificado por autores que se

inserem em uma perspectiva critico-dialética. Nesse sentido, verifica-se a partir da década de
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1980 o aumento das pesquisas que com base na perspectiva dialética se propde a superar o

reducionismo da avaliagdo da aprendizagem influenciada pela concepgdo tecnicista.

1.4 Avaliacdo da Aprendizagem na Concepcao Critica

A partir do final dos anos 1970, os movimentos de critica a estrutura sociopolitica
vigente no pais possibilitaram os educadores progressistas conquistarem cada vez mais espago
no cenario nacional. Nesse contexto, em contraposi¢do a perspectiva tecnicista e aos estudos
critico-reprodutivista, por se caracterizarem como teorias sobre a educagéo e ndo como teorias
da educacdo, educadores que participaram do movimento critico, se propuseram, segundo
Saviani (2021, p. 402), a “[...] construirem pedagogias contra hegemanicas, isto €, que em lugar
de servir aos interesses dominantes se articulassem com os interesses dominados.” Para isso,
buscaram se fundamentar em uma teoria pedagogica capaz de orientar a pratica cotidiana dos
professores, assumindo a pedagogia como ciéncia da educagdo, conforme propunha, entre
outros Suchodolski (1977) e Schmied-Kowarzik (1983). A proposta de conceber a pedagogia
como campo cientifico de investigacdo no ambito do marxismo teve como pioneiro Demerval
Saviani, seguido de outros autores que passaram a investir em estudos sobre teoria educacional,
estrutura do conhecimento pedagdgico, democratizacdo da escola publica etc. como Mello
(1982); Cury (1985); Libaneo (1985; 1990); Pimenta (1988); Pimenta (1997), entre outros.

Comrelacdo as pedagogias contra-hegemdnicas que que caracterizam o periodo Saviani
ressalta as pedagogias da educacdo popular, que adquiriram proeminéncia, particularmente no
Partido dos Trabalhadores (PT); e as “pedagogias da pratica”, inspiradas em principios
anarquistas, cujos principais interlocutores sdo Oder José dos Santos, Miguel Gonzéles Arroyo
¢ Mauricio Tragtenberg e a “pedagogia critico-social dos contetidos”, formulada por José
Carlos Libaneo. Para Saviani (2008, p. 416), mesmo reconhecendo outras influéncias como as
de Manacorda, Suchodolski, Leontiev, Luria, Vygotsky, Libaneo “inspira-se diretamente em
Snyders que sustenta a ‘primazia dos conteudos’ como critério para distinguir as pedagogias
entre si”, logo “para distinguir uma pedagogia progressista ou de esquerda de uma pedagogia
conservadora, reacionaria ou fascista” e a pedagogia historico-critica, que resume sua propria
concepgdo e sua proposta de educagao para 0 nosso tempo.

Com a intensificacdo do processo de abertura politica e democratizagdo da sociedade
brasileira, na década de 1980 e inicio dos anos 1990, verifica-se uma ampla producéo sobre

avaliacdo da aprendizagem na qual se destacam autores como: Saul (1994; 1988; 1999a;
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1999b); Hoffman (1991; 1993; 2001; 2005; 2008; 2013); Souza (1995); Luckesi (1996; 2000;
2005), entre outros. Em que pesem as diferengas de posicionamentos assumidos por esses
autores, Guimaraes (2001, p. 03) esclarece que esses estudos, [...] quando utilizados em sala de
aula, eram considerados complementares e favorecedores de uma pratica mais voltada para o
desenvolvimento completo e integral do aluno”. Além disto, contribuiram para a critica ao
modelo autoritério e excludente de escola, expresso na organizacdo do ensino, incluindo
curriculo, metodologia e planejamento. Assim como para o entendimento de que pratica
avaliativa conduzida pelo viés tecnicista, além de servir ao professor como um mecanismo
disciplinador, priorizava apenas a classificacdo destituida da proposito pedagégico formativo,
visto que as decisdes eram tomadas no sentido de ensinar aos alunos o que ainda néo
aprenderam.

A exemplo disso, os trabalhos realizados por Saul (1994; 1988; 1999a; 1999b) e
Hoffman (1991; 1993; 2001; 2005), ao defenderem uma concepg¢do mais abrangente de
avaliagdo, considerando o percurso pessoal e social e interpretacbes qualitativas da
aprendizagem, colocaram em questdo a concepc¢do de avaliagdo desenvolvida na década de
1970 pelos teoricos estadunidenses como Tyler (1930 a 1945) e outros. Por sua vez, Souza

(1995, p. 146) esclarece que

ao adotaresse modelo de avaliacdo, a escola reforca um modelo de sociedade que [...]
como parte de uma agdo politica que visa a discriminar, através do processo educativo,
aqueles que a sociedade j& mantém discriminados socioeconémica e culturalmente.
Acdo que se viabiliza pela [...] crenca liberal no esforgo e no mérito pessoal como
responsaveis pelo sucesso do aluno em um processo educativo que tem utilizado a
avaliacdo como um instrumento de legitimacdo da seletividade da educacéo e
conferido ao ensino e asescolas um papel subsidiario diante do fracasso escolar.

O demostra a desconsideracdo da importancia do trabalho pedagdgico escolar para
identificacdo das capacidades dos alunos com vista a planejar intervencdes adequadas para o
alcance de novos e possiveis avancos (Souza, 2005). Nesses termos, Hoffmann (1995, p. 21)

defende que:

A avaliagdo deixe de ser o momento terminal do processo educativo [...] para se
transformar na busca incessante de compreensdo das dificuldades do educando e na
dinamizacdo de novasoportunidades de conhecimento.

Com esse propdsito, a autora propde que a avaliacdo deve ser continua, isto é, realizada
em diferentes momentos de modo a oportunizar o acompanhamento sistematizado da

aprendizagem do aluno pelo professor.
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Nesta concepcdo, a formulacdo de avaliagdo que mais se destaca nas posi¢des contra
hegeménicas, é a concepcdo emancipatdria de avaliacdo. Compartilhando desta concepgéo,
inspirada na pedagogia libertadora de Freire e Saul (1995) apud Meneghel e Kreisch (2009, p.
825) explica:

A avaliacdo emancipatoria caracteriza-se como um processo de descrigdo, analise e
critica de uma dada realidade, visando transformé-la [...] esta 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 avaliacdo é o de fazer com que as
pessoasdireta ou indiretamente envolvidasem uma acao educacional escrevam a sua
‘propria historia’ e gerem suas proprias alternativasdeacéo.

A partir dessa concepcdo surgem propostas de avaliagdo diagndstica, formativa,
continua, dentre outras. Essas propostas, foram muito difundidasnos cursos de formacéo inicial
e continuada de professores, estdo contempladas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9394/96. E, conforme determina o documento, deve acontecer em diversos momentos
durante o ano letivo, por isso ela deve ser Diagnostica (Inicial), Formativa e Somativa.

A Avaliacdo Diagnostica baseia-se no conhecimento do aluno, nas suas
estratégias e experiéncias pessoais para detectar suas necessidades e dificuldades, permitindo
ao professor uma analise mais detalhada do processo da aprendizagem. Ela pode ser realizada
no inicio, durante e até mesmo no final de um determinado periodo (aula, unidade, bimestre
etc.). No inicio, é considerada uma sondagem, pois verifica-se 0 conhecimento prévio dos
alunos em relagdo a matéria nova. Durante 0 processo ensino-aprendizagem fornece
informacGes importantes para o professor desde o progresso dos alunos, até mesmo em relacao
a sua metodologia, ou seja, se sua linguagem, seus métodos e materiais estdo adequados. No
final, ela assume o papel de avaliar o alcance dos objetivos propostos.

Luckesi (2009, p. 81) reconhece a avaliagdo diagnostica como “um instrumento de
compreensdo do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisdes suficientes e satisfatorias para que possa avangar no seu processo de aprendizagem”.
Entendimento, segundo o qual a funcdo de “diagnosticar”’, fundamentada na perspectiva
marxista, consiste em um processo sucessivo que provoca acao, reflexdo e interpretacdo dos
acontecimentos ocorridos ao longo do processo da aprendizagem, sendo, portanto, para o
docente uma oportunidade de (re)definicdo de sua postura a frente do processo de
aprendizagem, validando e/ou revendo o seu fazer pedagogica. O que significa dizer que a

avaliacdo é o ponto inicial e continuo para atomada de decisdo, visto que diagndstico e decisao



41

caminham juntos sdo interdependentes. O diagndstico para conhecer e a decisdo das intencdes
de ensino para atuar em prol do objeto avaliado (Luckesi, 2011).

Nesses termos, 0 autor supracitado enfatiza que avaliar implica necessariamente em
“coleta, andlise e sintese dedados” relacionados ao objeto ou situagdo a ser avaliada, que devera
ser comparado e julgada a qualidade previamente estabelecida a ponto de resultar em um
processo decisorio acerca danecessidade ou ndo de intervengdo neste dado objeto ou situagdo
(Luckesi, 2002, p. 93). Ou seja, “significa investigar e, com base nos conhecimentos
produzidos, tomar decisdes de intervencdo quando necessario” (Luckesi, 2011, p. 175).

Complementando, o autor afirma que:

A avaliagdo, em si, é dindmica e construtiva, e seu objetivo, no caso da pratica
educativa, é dar suporte ao educador (gestor da sala de aula), para que aja da forma
maisadequada possivel, tendo em vista a efetiva aprendizagem por parte do educando.
A acdo pedagdgica produtiva assenta-se sobre o conhecimento da realidade do
educando, conhecimento esse que subsidia decisdes, seja para considerar que a
aprendizagem j& esta satisfatoria, seja parareorienta -la, se necessario, para a obtengdo
de um melhor desempenho (Luckesi, 2011,p. 176).

Desta citacdo, ressalta-se o entendimento de que, para Luckesi o processo de avaliagédo
deve contemplar os avancos dos alunos quanto ao que sabem ou ainda ndo sabem. Para tanto,
o0 planejamento de ensino exige que o professor estabeleca relagfes entre objetivos do ensino e
expectativas em elacdo a aprendizagem, definir como avaliar e selecionar de forma coerente 0s
instrumentos de avaliacdo de modo a privilegiar maltiplas possibilidades, valorizando a
aprendizagem coletiva e as especificidades individuais. Assim como redefinir planejamento de
modo a atender as necessidades emergentes na dindmica do processo de ensino aprendizagem.

Neste sentido, a avaliacdo diagnostica se aproxima daabordagem Histdrico-Cultural, ao
propor o diagndstico como ferramenta essencial para compreender a situacdo inicial do
processo de ensino-aprendizagem e tomar as decisdes sobre o que e como fazer.

A esséncia daavaliagdo formativa, conceito inicialmente formulado por Scriven, como
mencionado anteriormente, encontra-se no envolvimento do professor com os alunos e na
tomada de consciéncia acerca do seu comprometimento com o progresso da aprendizagem dos

estudantes. Nas palavras de Hadji (2001, p. 20):

[..] uma avaliacdo formativa informa os dois principais atores do processo: O
professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera
regular sua acdo a partirdisso. O aluno[..] podera tomarconsciéncia dasdificuldades
que encontra e tornar-se capaz,na melhor das hipoteses, de reconhecer e corrigir ele
préprio seus erros.
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Sua fungéo consiste em apreender quais conhecimentos os educandos ja adquiriram,
para a partir dos dados levantados, “ajustar” o trabalho docente com a finalidade de superacao
das dificuldades que os educandos apresentaram durante o processo de ensino-aprendizagem.
Esta avaliacdo ocorre por meio dainteracdo professor-aluno e pela anélise das producdes dos
alunos, seja em tarefas, provas ou atividades diferenciadas (jogos e desafios). Tem como foco
0 processo e ndo os resultados, posto que, na medidaem que o professor avalia ele d& suporte
para que o seu aluno reorganize o seu caminho, tomando consciéncia de si mesmo, de seu
processo, de seu valor, de suas possibilidades e de seus limites (Luckesi, 2001). Vista sob esse
prisma, a avaliacdo formativa, segundo Hadji (2005, p. 39-40), objetiva fazer com que o0s
estudantes evoluam em relagdo ao estagio em que se encontram, dado que “[...] uma avaliagao
gue ndo € seguida por uma modificacdo das praticas do professor tem pouca chance de ser
formativa.”

Hoffmann (2005, p. 34), ao se referir a avaliagdo formativa numa perspectiva

mediadora, esclarece que

[...] acompanhara aprendizagem dosalunos, a partirdessa concep¢éao, nao se restringe
ao uso de instrumentos formais em tempos predeterminados, visto que ela [...]Jse
efetiva na vitalidade intelectualda sala de aula, abrangendoassituacées previstase as
inesperadas— acdo mediadora que s6 ocorre se o professor estiver atento a evolucédo
do aluno, analisando o conjunto das atividades escolares, observando o seu convivio
com 0s outros e ajustando as propostas pedagdgicas continuamente.

Hoffmann (2008) acrescenta que o conceito de avaliacdo formativa possui um carater
dindmico e continuo para reorientar as praticas pedagdgicas. Assim como ressalta sua finalidade
pedagdgica e social, visto que busca romper com o circulo vicioso da exclusao, sustentado em
principios classificatorios, pouco ou nada vinculados ao processo de aprendizagem capaz de
contribuir para a emancipacdo. Daia necessidadedevigilancia epistemologica para ndo incorrer
em praticas automatizadas e reprodutivistas.

J& a avaliagdo somativa, segundo Haydt (1988), ocorre ao final do processo de ensino-
aprendizagem e sua funcéo e sintetizar as aprendizagens dos educandos e consequentemente

verificar o que eles realmente aprenderam. De acordo com a autora,

[...] ela consiste em classificar os resultados da aprendizagem alcangados pelosalunos
ao final de um semestre, ano ou curso, de acordo com niveis de aproveitamento
preestabelecidos. Portanto, consiste em atribuir ao aluno uma nota ou conceito final
para fins de promocdo (Haydt, 1988, p. 25).



43

Estes trés tipos de avaliagdo se complementam e enriguecem o trabalho
docente, pois permite ao professor colher dados importantes a respeito da
aprendizagem, para que sSe possa adequar as metodologias de acordo
com as necessidades dos alunos e leva-los a construir seu conhecimento, garantindo a
continuidade nos seus estudos, superando assim, os altos indices de reprovacdo. Corroborando
essa compreensdo Hoffmann:

a finalidade da avaliacdo ndo é a de descrever, justificar, explicaro que o aluno
“alcangou” em termos de aprendizagem, masa de desafia-los todo tempo a ir
adiante, a avangar, confiando em suas possibilidades e

oferecendo-lhes, sobretudo, o apoio pedagogico adequado a cada um
(Hoffmamn, 2008, p.103).

Em que pese os esforcos dos autores acima mencionados no sentido de apontar um
caminho transformador das praticas avaliativas, configuram-se nesse contexto reformas
educativas cujas finalidades educativas sdo definidas com base no modelo de racionalidade
econdmica que reduz a avaliacdo da aprendizagem ao treinamento dos alunos para 0s testes

padronizados.

1.5 Avaliacdo da Aprendizagem na perspectiva neoliberal

Embora seja assumido neste trabalho uma compreenséo da avaliagdo da aprendizagem
como instrumento a servi¢co do desenvolvimento do aluno, necessario se faz a discusséo, ainda
que breve, da influéncia da politica neoliberal que chegou a década de 1990 proclamando o
“império do mercado” e realizando “reformas de ensino que aprofundaram as desigualdades
sociais e diminuiram ainda mais os investimentos na educacao brasileira.

Segundo Saviani (2021), essa politica inicialmente imposta pelas agéncias
internacionais de financiamento, perdeu, posteriormente, seu carater de imposicdo ao ser
assumidas pelas elites econdmicas e politica do pais. E, com isso advoga-se no campo da
educacdo, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis de mercado. Para o autor “ndo ha
um nucleo que possa definir positivamente essas ideias que passam a circular ja nos anos 1980
e que se tornam hegemdnicas na década de 1990.” Por esse motivo sua referéncia no campo
educacional se encontra nos movimentos pedagogicos que as precederam, e sua denominagdo
referenciada por concepcles pedagogicas precedentes as quais se antepdem prefixos como
“p6s” ou “neo,” dentre as quais o autor destaca: neoprodutivismo, neoescolanovismo,

neoconstrutivismo, neotecnicismo (Saviani, 2021, p. 428).



44

Em decorréncia disso, cresce o dominio do “utilitarismo” e do “imediatismo da
cotidianidade” reconfigurando a educacdo escolar em consonancia com a concep¢ao de gestao
fundamentada na qualidade Total, e com a pedagogia das competéncias. Ldgica que, segundo
Libaneo (2018, p. 261), “se baseia em critérios econdmicos e administrativos pautada na
politica de resultados, permeada pelos mecanismos de controle, de avaliagdo deresultados”, em
consonancia com as propostas dos organismos internacionais como Banco Mundial (BM) e
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Dai o vinculo entre as demandas do capital e a formagdo para o mercado de trabalho.
Razdo pela qual consolida-se o entendimento de uma visdo que estabelece como finalidade
educativa da escola a aprendizagem competéncias e contetdos basicos que, de acordo com as
novas demandas de reproducao técnico-cientifica e ético-politica do capital, possibilitardo o
desenvolvimento de conhecimentos uteis, habilidades, valores e atitudes, verificados por
avaliagdes externas com foco no rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de ensino.

E nesse contexto que de modo reconfigurado, a partir da década de 1990, o lema
aprender a aprender passa a orientar as praticas educativas.

Freitas (2014) discute a paralizagdo da reflexdo no campo da didética, abrindo
precedéncia para o reaparecimento de escolas que acreditavam que estavam superadas, como o
neotecnicismo, gque aparece com a proposta de superacdo daescola tradicional, da escola nova

Ou mesmo o tecnicismo em outra versdo. Segundo Freitas (2014):

De fato, procura-se difundir que a questdo da educacdo se resolve a partir de uma
gestdo eficaz das mesmas formas vigentes de organizacdo pedagdgica, associada a
novas tecnologias educativas, responsabilizacdo, meritocracia e privatizagéo,
motivando a consolida¢do de um neotecnicismo educacional (FREITAS, 2011), em
um grande movimento para adaptarasescolas as novasexigéncias da reestruturagio
produtiva e da promocao do aumento da produtividade empresarial que relembra os
esforgos de John Dewey (DEWEY; DEWEY, 1915) no comeco do século passado
destinados a adaptar as escolas americanas a nova realidade industrial dos Estados
Unidos (Freitas, 2011 apud Freitas, 2014, p. 1088).

A adequacdo as novas tecnologias sobrepde a preocupagdo com 0 processo de uma
educacdo que compreende a subjetividade e singularidade do aluno e um acompanhamento da
evolucdo do processo pedagogico. Assim, ndo é qualidade da educacdo no sentido do
desenvolvimento do aluno que esta em questdo, mas a preparacdao para mercado de trabalho. O
aprender a aprender que é concebido por um neoescolanovismo.

A difusdo do lema “aprender a aprender” na atualidade ndo ¢ por acaso, remete

diretamente ao nucleo das ideias escolanovistas que direcionam a importancia do contetdo para
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0 método, € mais importante aprender a aprender do que realmente apropriar do conhecimento.
O papel do professor é ressignificado, deixa de ser quem ensina para ser um auxilio no processo
de ensino-aprendizagem do aluno (Saviani, 2013). O Escolanovismo foi atualizado para servir
as necessidades do mercado na contemporaneidade, como neoescolanovismo. Conforme Duarte
(2001) citado por Saviani (2013):

Os ajustes, as metamorfoses, a ressignificacdo do lema “aprender a aprender” em
relacdo a sua elaboracdo origindria no ambito do escolanovismo permite-nos
considerar adequada a denomina¢do do escolanovismoa esse forte movimento
internacional de revigoramento das concepgdes educacionais calcadas no referido
lema (Duarte, 2001 apud Saviani, 2013, p. 433).

Conclui-se que o projeto de reforma escolar se apropria dos métodos antigos para
educacdo e os reconfigura para estabelecer uma hegemonia social. O conhecimento ndo é
difundindo de forma justa para as camadas populares. A essa parcela da sociedade o objetivo é
verificacdo da manutencdo do saber, para aplica-lo no mercado de trabalho. N&o é por acaso
que os reformadores empresariais atribuem a avaliagdo externa uma importancia agigantada no
Brasil, ¢ delaa fungdo de regulacao da “qualidade” do ensino ofertado (Freitas (2014). E essa
qualidade tem motivo direto a reconversdo produtiva, ou seja, ndo se trata de uma qualificacéo
do conhecimento, mas da sua instrumentalizacdo para atender o consumo de massa
mercadoldgica (Saviani, 2013).

A avaliacdo externa, na perspectiva neoliberal, assume o papel de informacéo do indice
e resultados esperados pelos organismos internacionais, que séo impostos como forma de metas
ao Brasil.

Deslocando do processo para o resultado, estamos diante do neotecnicismo. A avaliagdo
é o instrumento essencial para o Estado, que através de agéncias reguladoras, controlam o
ensino. A LDB 9394/96 traz orientacdo a respeito de avaliagdo de todos os niveis do ensino, ou
seja, tornando-se um verdadeiro sistema de avaliagdo institucional (Saviani, 2013). Fica
evidente o papel da avaliacdo na perspectiva empresarial, sustentada pela politica neoliberal,
comprometer-se em verificagcdo de resultados, em alcangar metas e redefinir o papel daescola
e dos seus personagens internos: professores e alunos.

Silva (2013) exemplifica de forma concreta a influéncia da avaliacdo externa como
determinante para o desenho da configuracdo das avaliacGes internas na escola, com o0s
denominados “simulados”. H4 uma pratica na escola de preparagdo para avaliagdes como
“Prova Brasil”, através de treinos com base nos resultados de avaliacGes externas anteriores e

destaca para a préatica de incentivo do Ministério da Educacdo que divulga em seu site oficial
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os gabaritos dos denominados “simulados” para conferéncia, o que refor¢a escolas a se
basearem nessas informagdes quantitativas e técnicas para elaboracdo de planejamentos do
ensino.

Numa concepcao neoliberal a avaliagdo caracteriza-se unicamente como indicadora de
resultados. Nesta perspectiva de competitividade, de melhor desempenho, Silva (2013) discute
a pratica das escolas procurando se aperfeicoar em técnicas de como realizar melhores provas
e alcancar melhores resultados.

Na direcdo de uma padronizacdo educacional, uma implantacdo de uma base comum
escolar pelos reformadores empresariais, conforme nos lembra Freitas (2014), é fundamental
trazer para a discusséo, a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A BNCC foi aprovada baseada numa visdo empresarial da educacdo, recuperando
antigas orientacOes para o ensino fundamentadas em competéncias e habilidades que ja foram
utilizadas na década de 1990. O objetivo evidente € padronizar o que devera ser ensinado na
escola publica e por essa razdo recebeu severas criticas de entidades académico-cientificas
como ANPED — Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa e ABdC — Associagdo
Brasileira Curricular, que denunciam um empobrecimento conceitual e desconsideracédo pela
Diretriz Curricular Nacional (Veiga; Silva, 2018).

Corroborando com o exposto, Lima (2019) apresenta um trecho da BNCC e atraves dele

é possivel perceber a perspectiva mercadoldgica presente:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania edo mundo dotrabalho (BNCC, 2018,p. 8 apud LIMA, 2019).

A centralidade das competéncias, habilidades, que serdo utilizadas na vida como um
todo, mas especificamente no mundo do trabalho, correlaciona-se com orientagfes do Banco
Mundial (2011) que traz em seu projeto para educacao, a idealizagcdo condutas que devem ser
seguidas para uma educagdo que consiga preparar a pessoa para 0 mercado de trabalho,
estimulando suas competéncias.

Como exemplo concreto de um organismo internacional que influencia a educagédo
brasileira, o Banco Mundial (BM) foi criado em 1944 e tem relacdo com o Brasil desde 1946,
quando financiou um projeto de uma escola técnica em Curitiba. O Banco Internacional para o

Desenvolvimento e a Reconstrucdo, conhecido como Banco Mundial, promove reformas
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educacionais com interesses empresariais (SILVA, 2003). Os interesses se pautam sobretudo
na relacdo entre 0 Banco Mundial e o Brasil com relacdo a financiamentos e empréstimos.

Silva (2003) esclarece que o Brasil, ha mais de 50 anos, solicita empréstimos ao Banco
Mundial. Os proprios técnicos do Banco Mundial imp&em ao Pais que diminua o investimento
em Educacéo, Saudee Cultural por exemplo, a fim de que tenha condi¢6es financeiras de quitar
sua divida externa. A continuacdo, “diante do exposto, é necessario insistir que as acdes do
Banco Mundial modificam as aces pedagdgicas no interior da escola, que aparentemente vém
dasecretaria” (Silva, 2013, p. 298).

Em relacdo a avaliacdo daaprendizagem, Silva (2003) enfatiza que o fator quantitativo,
punitivo, que premia, corrigi desvios das metas que devem ser alcancadas estd presente
essencialmente naescola. Tornando a avaliagdo distante do processo ensino-aprendizagem que
valoriza a apropriagdo dos saberes, distanciando do papel cléssico da escola que é ensinar e
proporcionar possibilidades de aprendizagem. A avalia¢do, aqui, é politica do Banco Mundial.

Em suma, a influéncia do neoliberalismo no processo de ensino-aprendizagem é
evidente, constituindo uma avaliagdo que favoreca aos reformadores empresariais, aos
interesses do Banco Mundial e & manutencdo da hegemonia dominante e ndo do aluno, ao
conhecimento apropriado por ele. Falar em avaliagcdo daaprendizagem na concepcao neoliberal,
é compreender que se trata de uma verificacdo dos resultados obtidos, se eles sdo favoraveis a
uma formacéo de trabalhadores com o nivel adequado de escolarizagdo que atendao mercado
de trabalho.

No capitulo seguinte, sera debatido como a avaliacdo da aprendizagem é concebida
pelos autores dos textos analisados através de uma revisdo de literatura do tipo integrativa.

Desta anélise emergiram categorias especificas que serdo apresentadas e discutidas.
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2 AVALIACAO DAAPRENDIZAGEM NO ENSINO FUNDAMENTAL: MAIS DO
MESMO NA LITERATURA CIENTIFICA

O presente capitulo traz o resultado da revisdo de literatura sobre avaliagdo da
aprendizagem na educagao basica, cujo objetivo foi o de obter uma visdo geral sobre o que tem
sido investigado dentro deste tema. Buscou-se analisar os enfoques e tendéncias que aparecem
nas pesquisas em relacdo a avaliacdo da aprendizagem e, ainda, se na literatura encontrada se
identificaria a presenca de pesquisas com fundamentagdo tedrica explicita na Teoria historico-

cultural e teoria do ensino desenvolvimental.

2.1 Aspectos metodologicos

Nesta pesquisa a revisdo da literatura do tipo integrativa foi a op¢ao para responder as
questdes acerca do objeto de estudo, ou seja, concepgdes de avaliagdo da aprendizagem.

De acordo com Broome (2006) apud Botelho; Cunha e Macedo (2011, p. 127), “[...]
uma revisdo integrativa [...] resume o passado da literatura empirica ou tedrica, para fornecer
uma compreensao mais abrangente de um fendmeno particular.” Tem por finalidade, conforme
esclarecem Ercole, Melo e Alcoforado (2014, p. 9) “[...] sintetizar resultados obtidos em
pesquisas sobre um tema ou questio, de maneira sistematica, ordenada e abrangente”. E
denominada integrativa porque fornece informagdes que possibilitam a discussdo
sistematizada, que possa abranger de forma ordena a discussdo de um assunto ou problema,
constituindo, assim, um corpo de conhecimento.

Nesta perspectiva, considerou-se nesta pesquisa a pertinéncia da revisao integrativa da
literatura por possibilitar uma compreensdo abrangente das concepgdes postuladas pelos
autores em sua pesquisa sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Com este proposito, a revisdo foi organizada de acordo com as seis etapas propostas por

Botelho, Cunha e Macedo (2011, p. 129), conforme demostra a figura 1.
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Figura 1 — Etapas da Revisdo Integrativa

Fonte: Botelho; Cunha; Macedo,2011,p. 129.

Com base na figura acima, as etapas da revisdo de literatura podem ser enumeradas da
seguinte forma:

1*) Identificacdo do tema ou questdo de pesquisa para a elaboracdo da revisdo
integrativa;

2%) Estabelecimento de critérios para a inclusdo e exclusdo de estudos/ amostragem ou
busca na literatura;

3% Definicdo das informacGes a serem extraidas dos estudos selecionados/
categorizacdo dos estudos;

4%) Avaliacdo dos estudos incluidos na revisdo integrativa;

5%) Interpretacao dos resultados;

6") Apresentacdo da revisdo/sintese do conhecimento.
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Com objetivo de apreender o objeto de pesquisa, formulou-se questdes: como a
avaliagdo da aprendizagem tem sido abordada nas pesquisas que a tomam como objeto de
investigacdo e sob quais enfoques? A Teoria historico-cultural e a Teoria do Ensino
Desenvolvimental aparecem como um referencial expressivo nessas pesquisas € quais as suas
contribuicdes para avaliagdo da aprendizagem?

Formulado o problema e as questdes de pesquisa, contemplou-se o periodo entre 2012
e 2022. A selecao do material foi realizada no més de julho de 2023, no portal de peridodicos da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

De acordo com Botelho, Cunha e Macedo (2011), a segunda etapa de uma pesquisa
integrativa refere-se a definicdo de critérios de inclusdo e exclusdo de dados diretamente
interligados ao objeto de estudo e as perguntas que nortearam a pesquisa.

Broome (2006) apud Botelho, Cunha e Macedo (2011) preconiza que, apds a
formulacdo dapergunta da pesquisa, ocorre um processo que vai selecionando gradativamente,
na inclusdo de artigos que representam o anseio da questdo inicial feita pelo pesquisador.
Sabendo que esse processo nao ¢ inflexivel, o que demanda mais cautela e critério por parte do
pesquisador.

A expressividade do que ¢ apresentado no processo de inclusao e exclusdo ¢ uma
confidvel demonstragio de qualidade, rigor cientifico e profundidade do tema. E evidente a
importancia de tornar claros os critérios de inclusdo e exclusao, segundo a pergunta norteadora
e em consonancia com a questdo central da pesquisa (Oliveira, 2011).

Ao considerar-se estas orientagdes foram estabelecidos os seguintes critérios:

Critérios de inclusdo:

1) Artigos publicados entre 2012 e 2022;

2) Acesso ao texto completo;

3) Artigos que discutem a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Bésica, especificamente
no ensino Fundamental;

4) Artigos que explicitam sua metodologia de pesquisa;

5) Artigos que apresentam também a palavra-chave: ensino desenvolvimental, historico-
cultural, Vygotsky, Davydov;

Critérios de exclusdo

1) Artigos publicados em idioma estrangeiro;

2) Artigos que se repetiram na base consultada;
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3) Artigos ndo relacionados a avaliacdo daaprendizagem no ensino fundamental.

Para identificacdo dos artigos foram utilizadas as seguintes palavras-chave: avaliagdo e
avaliacdo da aprendizagem. Em uma primeira busca com a palavra-chave “avalia¢ao”, foram
localizados 178.727 artigos. Prosseguindo, utilizou-se a palavra-chave ‘“avaliacdo da
aprendizagem” e foi aplicado o recorte temporal, periodo “2012 a 2022”. Nesta busca foram
identificados 6.946 artigos. Aplicando-se o filtro “Educacdo”, foram localizados 239 artigos.
E, com a aplicagdo do filtro do idioma “portugués”, obteve-se 178 artigos

Procedeu-se, entdo, a mais um refinamento associando a aplicacdo dos filtros de
“educacao’, periodo de 2012 a 20227, “idioma portugués” e “revisado por pares”, a
combinacdo das seguintes palavras chaves: Avaliacdo da Aprendizagem e Educacdo Basica;
Avaliacdo da Aprendizagem e Teoria historico-cultural; Avaliagdo da Aprendizagem e
Vygotsky; Avaliacdo da Aprendizagem e Vigotski; Avaliagdo da Aprendizagem e Ensino
Desenvolvimental e Avaliagdo da Aprendizagem e Davydov. Chegou-se, assim a um total de

16 artigos, conforme demostra o Quadro I.

Quadro 1 — Quantitativo de trabalhos encontrados conforme combina¢io de palavras-
chave.

Palavras-chave Resultados. Aplicacédo dos
critérios de
incluséo e
exclusdo

Avaliacao da Aprendizagem e Educacdo Bésica 13 09

Avaliacdo da Aprendizagem e Teoria historico- 01 0

cultural.

Avaliagdo da Aprendizagem e Vygotsky 01 01

Avaliacdo da Aprendizagem e Vigotski 03 02

Avaliacao da Aprendizagem e Ensino 02 02

Desenvolvimental.

Avaliacdo da Aprendizagem e Davydov 03 02

Total: 23 16

Fonte: Quadro elaborado pelo autor (Portal periodicos CAPES, 2012 a 2022).

Apos essa etapa, buscou-se aproximar dos artigos pré-selecionado por meio da leitura e

aplicacdo dos seguintes critérios de inclusdo e exclusdo: artigos publicados entre 2012 a 2022;
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artigos completos disponiveis para download na internet; artigos sobre avaliacdo da
aprendizagem no ensino fundamental. Com aplicacdo destes critérios foram selecionados 08
artigos para compor o corpus da pesquisa.

Segundo Mendes; Silveira e Galvdo (2008), os estudos selecionados devem ser
analisados detalhadamente de forma critica, procurando explicagdes para os resultados
diferentes ou conflitantes nos diferentes estudos. Complementando, os autores esclarecem que
dentre as formas de apresentar as abordagens, o revisor pode optar por uma “[...] abordagem
quantitativa com aplicacdo de anélises estatisticas; listagem de fatores que mostram um efeito
na varidvel em questdo ao longo dos estudos; a escolha ou exclusdo de estudos frente ao
delincamento” (Mendes; Silveira; Galvao, 2008, p. 762). E do pontode vista qualitativo, buscar
o aprofundamento da analise quanto ao material encontrando, ou seja, prioriza 0 processo da
pesquisa e ndo simplesmente os resultados, sendo o significado a preocupacao essencial.

Botelho, Cunha e Macedo (2011) destacam que as informacdes coletadas dos artigos
podem incluir a amostragem, a metodologia, a mensuracdo de variaveis, o0 método de analise,
a teoria ou os conceitos adotados na fundamentacdo etc.

Nesta pesquisa, privilegiou-se a abordagem qualitativa e o tratamento quantitativo de
algumas caracteristicas dos artigos analisados. E, com o propésito de responder as questdes de
pesquisa, optou-se por coletar informagdes sobre as principais concepcdes tedricas do tema
avaliagdo da aprendizagem, com especial atencdo para a expressividade das concepcoes
Historico-Cultural e Ensino Desenvolvimental.

O quadro a seguir, apresenta a base tedrica que representa o aparato cientifico da
producdo analisada. Foi elaborado com objetivo de explicitar as concep¢des teoricas
predominantes sobre o tema avaliagcdo da aprendizagem e a expressividade da Teoria historico-
cultural na producdo analisada.

Quadro 2- Concepcdes sobre Avaliacdo da Aprendizagem

Ano | Titulo Autor Base Concepgdes
tedrica/autores Avaliacdo da
mais citados aprendizagem

1| 2016 | Avaliagéo da| Viridiana A de | Luckesi, C. Carlos
aprendizagem na| Lara; Afonso, A. Janela. | Formativa
escola organizadaem | Mary A. T. | Fernandes, D.
ciclos:  concepcOes | Brandalise.
dos professores

2| 2017 | Avaliacdo da| Luzinete A. da| Perrenoud, Formativa,
aprendizagem no | Silva; Cidmar O. | Philippe Emancipatoria
ensino dos Santos.
fundamental
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3| 2017 | A avaliagdio  da| Caroline M. Gaval; | Hoffmann, Formativa
aprendizagem no | Zélia M. Silveira. Jussara.
ensino fundamental Villas Boas, B.

I: como o Aluno se M. de Freitas
percebe neste Chueiri, Mary
processo Stela Ferreira

4| 2018 | Dos discursos aos | Priscila M. Vi. dos
sentidos: as préticas | S. Magalhaes; Hoffmann, Formativa
avaliativas de Crislainy de L. | Jussara
professores dos anos | Gongalves;
iniciais do Ensino | Lucinalva A. A. de | Zabala M. Angeli
Fundamental Almeida;

Solange A. de O.
Mendes.

5/ 2019 | Avaliacdo  externa: | Luziane Said | Sordi, M. R. L. Emancipatodria
conceitos, Cometti Lélis; Hypdlito, A. M;
significados e | Dinair Leal daHora | Leite, M. C. L.
tensdes Bonamino, A;

Sousa, S. S.
Freitas, L. C.
Begnault, E.
Pestana, M. |. P.
Castro, M. H. G.

6| 2020 | Anélises dos | Francisco R. Formativa e
registros deavaliacdo | Linhares; Hoffmann Mediadora
da aprendizagem no | Leticia B. Franga; | Jussara;
ensino fundamental | Maria daC. Costa | Luckesi, C. Carlos

7| 2021 | Avaliacédo da | Roberto C. Ramos; | Luckesi, C. Carlos | Formativa
aprendizagem no | Dirléia F. | Hadji, Charles Diagnostica
contexto da | Sarmento; Libaneo, J. Carlos
pandemia: Jardelino Menegat.

Concepgoes e
praticas
Docentes

8| 2022 | Avaliacdo e Ensino | Eliane S. Aradjo; Vigotski, L. S| Teoria
Desenvolvimental: Ana C. de F. C. | Leontiev, A. N e | Historico-
da  Medicdo a| Prado; Davidov, V. V. cultural.
Mediacéo Ademir Damasio.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor (Portal periodicos CAPES, 2012 a 2022).

O quadro acima demostra que ha predominio da avaliacdo formativa associada as

concepcOes diagndstica, mediadora e emancipatdria. Assim como, que no conjunto dos artigos

analisados, € inexpressiva a presenca da Teoria historico-cultural, conforme apresenta-se a

sequir
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2.2 Principais concepcdes sobre avaliacdo daaprendizagem

2.2.1 Avaliacdo formativa

A esséncia da avaliagdao formativa, conceito inicialmente formulado por Scriven, como
mencionado no capitulo I, encontra-se no envolvimento do professor com os alunos e na tomada
de consciéncia acerca do seu comprometimento com o progresso da aprendizagem dos

estudantes. Nas palavras de Hadji (2001, p. 20):

[...] uma avaliacdo formativa informa os dois principais atores do processo: O
professor, que serd informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagogico, poderd
regular sua agdo a partir disso. O aluno [..] podera tomar consciéncia das dificuldades
que encontra e tornar-se capaz, na melhor das hipdteses, de reconhecer e corrigir ele
proprio seus erros.

Sua funcdo consiste em apreender quais conhecimentos os educandos ja adquiriram,
para a partir dos dados levantados, “ajustar” o trabalho docente com a finalidade de superacao
das dificuldades que os educandos apresentaram durante o processo de ensino-aprendizagem.
Esta avaliacdo ocorre por meio dainteracdo professor-aluno e pela andlise das produc6es dos
alunos, seja em tarefas, provas ou atividades diferenciadas (jogos e desafios). Tem como foco
0 processo e nao os resultados, posto que, na medidaem que o professor avalia ele da suporte
para que o seu aluno reorganize o seu caminho, tomando consciéncia de si mesmo, de seu
processo, de seu valor, de suas possibilidades e de seus limites (Luckesi, 2001). Vista sob esse
prisma, a avaliacdo formativa, segundo Hadji (2005, p. 39-40), objetiva fazer com que 0s
estudantes evoluam em relacdo ao estdgio em que se encontram, dado que “[...] uma avaliagdo
que ndo é seguida por uma modificacdo das praticas do professor tem pouca chance de ser
formativa”.

Nessa concepcdo, Lara e Brandalise (2016), apresentaram resultados de uma pesquisa que

objetivouinvestigar as concepgdes de professores que atuam em escolas publicas de umarede municipal

organizadaem ciclos acerca da avaliagdo da aprendizagem. A pesquisa mostrou que organizagao dos
processos avaliativos no interior da Escola contribuiu para professores compreendessem a
avaliacdo da aprendizagem como um processo de acompanhamento do desenvolvimento dos
alunos que exige a intervencdo do professor e a realizacdo de feedback para que dificuldades
dos alunos sejam superadas e sua aprendizagem se torne significativa. Nesse aspecto, 0s
resultados indicaram que, por um lado, a concepcéo de avaliagdo formativa se faz presente na

pratica dos professores por meio da preocupacdo dos professores em explicar aos alunos 0s
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objetivos da aprendizagem e avalia-los diariamente através das atividadesrealizadas em sala de
aula. Por outro lado, ainda que em menor propor¢do, os professores valorizam a fungéo de
controle e classificacdo que os resultados das provas, das notas e pareceres tém no contexto
escolar, caracteristicas essas dadimensdo somativa daavaliacdo daaprendizagem. O que aponta
para o entendimento da avaliacdo formativa e somativa como dois processos distintos que
reproduzem tensOes na acdo docente em relacdo aos processos avaliativos que desenvolvem.
Ou seja, que ainda ha davidas em relacdo as diferencas e as possibilidade de combinacdo de
avaliagBes somativas e formativas nas praticas avaliativas dos docentes.

Gavae Silveira (2017), discutem a avaliacdo daaprendizagem sob o olhar doaluno com
objetivo de compreender a visao dos alunos do 5°ano doensino fundamental | sobre o processo
de avaliacdo da aprendizagem a que foram submetidos durante sua escolaridade.
Fundamentando-se na concepcdo formativa, os autores enfatizam a importéncia de
compreender as teorias da aprendizagem, visto que tais concepgOes influenciam de forma
implicita ou explicita na pratica pedagdgica, podendo determinar o encaminhamento do
processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente a avaliagdo como parte integrante e
indispensavel desse processo. Os resultados revelaram que os alunos compreendem a avaliagcdo
basicamente como a aplicacdo de provas ou de outros instrumentos formais ao final de um
determinado periodo de estudos e parecem desconhecé-la como um importante instrumento de
mediacgdo para 0 processo deensino-aprendizagem. Assim como que para os alunos a avaliacéo
é motivo de ansiedade e que se relaciona as experiéncias ruins fazem parte desse processo e ao
baixo desempenho obtido na aprendizagem. No entanto, eles acreditam que a avaliagéo
contribui com a aprendizagem, posto que para realiza-la é fundamentalestudoe dedicacdo. Fato
que revela a influéncia da avaliagdo classificatdria no processo educativo desses alunos. As
autoras concluem ressaltando a necessidade de um maior investimento na formacdo dos
professores que atuam na educacdo bésica.

Magalhdes; Goncalves; Almeida; Mendes (2018), realizam uma pesquisa com objetivo
deanalisar os sentidos deavaliacdo da aprendizagem nas praticas avaliativas de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Caruaru-PE. Como
suporte tedrico os autores recorreram a concepcao de avaliacdo formativa, segundo a qual o ato
avaliativo esta imbricado ndo sO nas aprendizagens discentes, mas também se constitui em
instrumento de reflexdo do trabalho pedagdgico, conforme apontam Zabala (1998) e Hoffmann
(2001).
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Nessa direcdo, conceberam a avaliacdo da aprendizagem como componente integrado
docurriculo, isto é, como parte de um mesmo sistema e ndo de sistemas separados, cujo sentido
tém subjacentes concepcdes de educacdo, curriculo e conhecimento, dentre as quais a
concepcdo de conhecimento constitui a principal referéncia por conferir sentido global ao
processo de realizacdo da avaliacéo.

A andlise dos dados foi norteada pelos sentidos atribuidos as praticas avaliativas que
emergiram dos discursos das professoras: Avaliagdo Formativa, Avaliacdo Classificatoria,
Avaliacdo Continua e Diversificada, Avaliacdo para tomadade decisdo e Avaliagdo tética.

A pesquisa apontou para a existéncia de um forte imbricamento entre as politicas e as
préticas avaliativas, porém ndo de modo linear, mas com deslocamentos que que indicaram
incorporacdo e ressignificacdo, pelas professoras, das politicas de avaliacdo de diferentes
maneiras no cotidiano da sala de aula. Ou seja, um movimento de distanciamento entre as
prescri¢cbes do sistema de avaliacdo e pratica da avaliagdo realizada naescola revelando, assim,
um sentido de Avaliacdo tatica, isto €, avaliacdo astuciosa que burla os limites do prescrito no
sistema oficial. Nesse sentido, as autoras apreenderam das praticas avaliativas desenvolvidas
pelas professoras elementos da avaliagdo da aprendizagem formativa como: o desenvolvimento
de uma avaliacdo processual e continua, a realizacdo de um exercicio auto avaliativo, a
mobilizacdo dediversos instrumentos formais e informais, bem como os diferentes tratos dados
as informacdes obtidas no processo avaliativo, a exemplo do redirecionamento do ensino, do
acompanhamento mais individualizado das dificuldades discentes e da flexibilizacdo do
planejamento. No entanto, 0 movimento das préaticas avaliativas destas professoras revelou que
ora elas aproximavam-se de uma perspectiva formativa de avaliacdo, ora se distanciavam desta
e refletiam aspectos da visdo positivista em suas préticas.

Como fatores que contribuem para o distanciamento entre 0 modelo de avaliacdo
formativa pensado por elas e a pratica avaliativa desenvolvida na sala fatores, a pesquisa aponto
as imposicdes das politicas de avaliacdo que ndo atendem a realidade dos alunos, a rigidez do
tempo curricular de realizacdo daavaliagdo formal, a falta de recursos e estrutura na escola e o
contexto social dos discentes. Assim como, para a necessidade de realizacdo de estudos
posteriores que nos possibilitem investigar como estes podem ser superados na busca de uma

avaliacdo mais justa, democrética e que esteja a servico dos processos formativos.
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2.2.2 Formativa e mediadora

Linhares; Franca e Costa (2020) com o propdsito de investigar as concepcdes e praticas
docentes por meio da andlise dos registros de avaliagdo da aprendizagem discente, se
fundamentaram no entendimento postulado por Hoffmann (2006; 2018), segundo o qual a
avaliacdo da aprendizagem deve ser considerada um processo continuo e dinamico, tendo em
vista que o imprescindivel no decorrer das relagcdes de ensino e aprendizagem néo é o resultado
final atingido pelos alunos, e sim, o diagnéstico, a analise e a compreensdo dos processos de
desenvolvimento integral dos alunos. E na compreensao de que cada concepc¢éo avaliativa esta
diretamente ligada a uma compreenséo de educacdo; seja associada a aspectos tradicionais,
voltada para a metrificacdo do conhecimento (Luckesi, 2018), ou pensada com vistas a
superacdo de um modelo classificatério por meio de processos reflexivos e implementacdo de
diferentes estratégias, recursos e instrumentos para avaliar, conforme aponta Hoffmann (2006),
ao discutir a avaliagdo na perspectiva mediadora cuja principal caracteristica é 0
acompanhamento da aprendizagem do aluno, mostrando a sua evolucdo, e fazendo os
apontamentos necessarios para que, de fato, o aprender se efetive em uma perspectiva continua.

Participaram da pesquisa 16 (dezesseis) professores, 6 (seis) membros da equipe
gestora, entre eles diretores e coordenadores pedagdgicos das referidas escolas, totalizando 22
(vinte e dois) colaboradores.

A pesquisa revelou que de acordo com depoimentos dos professores e demais
profissionais participantes dos encontros formativos, alguns apontamentos a respeito de
concepcdes e praticas avaliativas que versam sobre os registros da aprendizagem discente,
como ferramentas pedagogicas de tamanha significadncia para a acdo docente, ndo sdo
contemplados no cotidiano das salas de aula. Neste aspecto, embora estes profissionais
reconhecam a relevancia de registros que deem conta da aprendizagem dos alunos, eles
assumem que, na pratica, prendem-se as sistematizacdes escritas, defendendo que, mesmo
fragilizadas, ainda d&o um suporte pedagogico necessario a uma avaliagdo que contemple os
avancos e dificuldades dos alunos.

Os autores concluem ressaltando que a indefinicdo da periodicidade da escrita dos
registros cujas consequéncias resultam na quebra do acompanhamento da aprendizagem e na
auséncia de critérios claros que atendam a totalidade do desenvolvimento do aluno, apontam

para a necessidade de aprimoramento das praticas avaliativas no cotidiano escola a como um
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todo, no sentido de proporem préticas avaliativas coletivizadas que, de fato, culminem em

processos continuos.

2.2.3 Formativa e emancipatoria

Silva e Santos (2017), fundamentando-se na compreensdo de avaliacdo formativa e
emancipatéria postulada por Philippe Perrenoud (1999), realizaram uma pesquisa com 0
objetivo de analisar de que forma a avaliagdo contribui para o processo de desenvolvimento e
conhecimento dos educandos para formacéo cidadd e social. Nesta perspectiva, conceberam a
avaliacdo formativa como instrumento privilegiado de uma regulacdo continua das diversas
intervencdes pedagdgicas e situacBes didaticas que se caracteriza por ser democratica,
constante, continua, diversificada, sistematica e intencional. Democratica por se manifestar
como lugar de negociacdo no movimento de definicdo de seus objetivos, critérios, instrumentos
e dindmica e pelo fato de que os educandos tém a oportunidade de aplicarem seus
conhecimentos e apresentarem suas ddvidas, insegurancas e incertezas. As autoras enfatizam
a importancia de considerar de forma inter-relacionadas as funcgdes: diagnostica para que
possam Vverificar se 0s alunos apresentam ou ndo dominio pré-requisitos imprescindiveis para
novas aprendizagens. Formativa por viabilizar o controle da aprendizagem durante todo o
periodo letivo, com intuito de verificar se o alcance dos objetivos de ensino durante o
desenvolvimento das atividades. Somativa em funcdo da necessidade de classificar os alunos
de acordo com o0s niveis de aproveitamento previamente estabelecidos, tendo em vista sua
promogdo de uma série para outra.

As autoras concluem enfatizando a importancia e a necessidade dos professores e
educadores se conscientizarem que a avaliacdo deve ser concebida como meio avaliagdo e ndo
como um fim, como um processo de teoria e pratica, como uma ferramenta integradora do
processo de ensino que norteia a formacao do sujeito como cidaddo por parte daqueles que com

responsabilidade a conduz.

2.2.4 Formativa e Diagnostica

A Avaliagdo Diagndstica baseia-se no conhecimento do aluno, nas suas
estratégias e experiéncias pessoais para detectar suas necessidades e dificuldades, permitindo
ao professor uma analise mais detalhada do processo da aprendizagem. Ela pode ser realizada

no inicio, durante e at¢ mesmo no final de um determinado periodo (aula, unidade, bimestre
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etc.). No inicio, ¢ considerada uma sondagem, pois verifica-se o conhecimento prévio dos
alunos em relagdo a matéria nova. Durante o processo de ensino-aprendizagem fornece
informagdes importantes para o professor desde o progresso dos alunos, até mesmo em relagao
a sua metodologia, ou seja, se sua linguagem, seus métodos e materiais estio adequados. No
final, ela assume o papel de avaliar o alcance dos objetivos propostos.

A pesquisa de Ramos, Sarmento e Menegat (2021) tem como foco as concepgdes e as
praticas de professores sobre a avaliacdo daaprendizagem no contexto da pandemia de covid -
19. Fundamenta-se na concepcdo de avaliacdo da aprendizagem postulada nos dispositivos
legais (Brasil, 1996), compreendida em suas fungbes diagnéstica (Sanmarti, 2009; Zabala,
1998), formativa ou processual (Bonniol; Vial, 2001; Silva, 2003; Zabala, 1998) e somativa
(Bonniol; Vial, 2001; Vianna, 2000; Zabala, 1998). Além dessas fungdes, concebe-se como
propde a UNESCO (2016), que a avaliagdo como aprendizagem ocorre com o envolvimento
ativo dos alunos estimulando-os a pensar sobre a maneira como aprendem e abrange a reflexao
doaluno e a avaliagcdo por pares e por si mesmo.

O resultado da pesquisa revelou gque entre as concepgOes recorrentes nas respostas dos
professores destacam-se as fungdes diagnostica da avaliacdo da aprendizagem no contexto da
pandemia e a formativa da avaliacdo, compreendendo-a enquanto um processo em que ha de se
contemplar o protagonismo do estudante, instrumentalizando-o para que tenha condicdes de
analisar seu préprio desempenho, identificando suas potencialidades e dificuldades.

Com relacdo as estratégias utilizadas pelos professores para a avaliagdo, foi possivel
constatar que o ensino remoto exigiu dos professores outras formas de realizar a avaliacéo,
utilizando diferentes estratégias e instrumentos semelhantes nos ensinos fundamental | e Il e
médio. A diferenca apontada pelos professores encontra-se nas caracteristicas da faixa etéria,
posto que as criancas pequenas ainda ndo tém dominio ou autonomia, ou ambas, suficiente para
realizacdo do proposto.

Dentre as estratégias mais citadas, destacam-se: a utilizacdo de formularios, a realizacao
e a postagem de atividades (ou as anteriores associadas ao envio de fotos), os trabalhos
interdisciplinares, a participacdo dos alunos e as atividades dos encontros on-line diérios no
Google Meet por meio de brincadeiras e atividades ludicas. Especificamente no ensino
fundamental Il e no ensino médio, foram adotados na avaliacdo: trabalhos em grupo e
individual; andlise e producéo de videos; listas de exercicios; elaboracdo de sinteses e mapas
mentais; criacdo de infograficos; criacdo de gréficos; criagdo de mapas digitais; simulagdo de

experimentos; elaboracdo de questfes-desafio; criacdo de documentarios; confeccao de cards;
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provas objetivas e discursivas; debates; recursos tecnoldgicos digitais, tanto para 0s momentos
sincronos quanto para os assincronos; producdo de folder; e pesquisa em grupos com posterior
apresentacao para turma por meio do Google Meet.

Com relacdo as dificuldades apontadas pelos professores para realizar a avaliagdo no
periodo do ensino remoto os aspectos mais recorrentes foram: a busca de diferentes formas para
realizar a avaliacdo; o acompanhamento da aprendizagem para identificar as competéncias
(ndo)desenvolvidas; a observacdo direta do desempenho dos alunos, devido ao distanciamento
fisico e, também, ao fato de nem todos alunos participarem dos encontros virtuais; a interacao
no momento da avaliagdo que contribuiu para dirimir possiveis duavidas; a participacdo
incipiente dos alunos nos encontros virtuais que dificultou a consideracdo dessa participacao
como um dos componentes avaliativos; o atraso ou a falta de entrega dos trabalhos propostos
(especialmente no ensino fundamental I, pois as criancas dependiam do auxilio de algum
familiar ou porque as familias demoravam para se organizar e enviar as fotos dos trabalhos); a
incerteza da aprendizagem devido a dlvida sobre a veracidade das avaliagdes realizadas (se
feitas pelos alunos ou por outra pessoa); a dependéncia e/ou apoio das familias, no caso das
criangas pequenas; a dificuldade em interagir mais com os alunos; e a interferéncia de muitas
familias na realizacdo das atividades, priorizando o resultado final e ndo o processo avaliativo.

Apontam também como dificuldade para despertar o interesse das criangas, tanto nas
situacdes de aprendizagem cotidianas quanto naquelas de cunho avaliativo: dominio pessoal de
tecnologias e de ferramentas especificas, problemas com a internet, a falta de ambiente
apropriado para o trabalho e a mudanca na forma de avaliar foram também indicados pelos
professores, como dificuldades encontradas para realizar a avaliagdo no periodo do ensino
remoto. Nesse sentido, ao reconhecerem suas limitagdes quanto ao uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo no processo educativo, os professores ressaltaram que o ensino,
aprendizagem e avaliagdo por meio do ensino remoto requer competéncias que nem sempre 0s
professores tém desenvolvidas. E como sugestdes para o aprimoramento da avaliacdo da
aprendizagem no ensino remoto: a necessidade de formagdo continuada para auxiliar na
ressignificacdo da forma de avaliar; a busca de estratégias para aproximagdo com os alunos,
visando ao desenvolvimento de competéncias; a continuidade e a otimizacdo do uso das
tecnologias para a avaliacdo; o investimento em situacdes de aprendizagens inter e
multidisciplinares; e a mobilizacdo do corpo docente para agdes cooperativas, partilha de

saberes e experiéncia.
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Os autores concluem sublinhando que sdo poucos os estudos realizados na area da
educacdo acerca detal tematica, e para a necessidade aprofundaras discussdes sobre a avaliagdo

no ensino remoto.

2.2.5 Avaliacdo Emancipat6ria

Lélis e Hora (2019), fundamentando-se nas contribuicdes de autores que discutem a
politica educacional que subordina avaliagdo em larga escala aos interesses da racionalidade
econémica, dissociando-a da efetivagdo de uma formacdo humana, como Hypdlito e Leite
(2012), Bonamino e Sousa (2012), Freitas (2012), Camini (2013); Begnault (2014), Oliveira
(2010); Pestana (2016) e Castro (2016), realizaram uma pesquisa com o fito de compreender
a forma pela qual a equipe gestora e os professores se apropriam dos resultados das avaliac6es
externas e do Ideb (Indice de Desenvolvimento daEducacéo Basica) no direcionamento de suas
acoes. A pesquisa revelou que no interior da escola reverberam dois posicionamentos sobre
avaliacdo externa de ambito nacional: o dos gestores pedagogicos, que nao privilegiam 0s
resultados dostestes externos e nem o indice de qualidade nacional na realizacdo daorganizagédo
dotrabalho pedagdgico; e o dosprofessores que estao modificando “naturalmente” seus fazeres
em busca de resultados preconizados pelo Ideb.

Nesse aspecto, 0s autores constataram que, na visdo da diretora daProva Brasil, permite
avaliar o trabalho daescola e da coordenadora e favorece maior empenho do professor. O que
evidencia a assimilacdo da cultura de responsabilizacdo por parte da direcdo da escola em
relacdo ao docente para a obtengdo de melhores rendimentos dos alunos nos testes.
Constataram, outrossim, que na visdao de alguns professores as avaliagcbes externas interferem
no trabalho desenvolvido em sala aula, posto que nas reuniées pedagogicas realizadas com
professores e gestores pedagogicos eles sdo pressionados pelo poder regulador exercido pela
Secretaria naimplementacdo da politica de resultados tendo em vista 0 aumento do I deb. Nesse
aspecto, os depoimentos revelaram que as formacdes continuadas promovidas pela SEMEC, ao
invés de oferecer instrumentos tedricos de apoio a acdo docente, dedicam-se a orientagdes
instrumentais, focadas no produto e ndo no processo de ensino e aprendizagem. Assim como
criticas contundentes ao direcionamento dado pela Secretaria Municipal em priorizar 0
treinamento de questBes similares a Prova Brasil em detrimento de outras dimensbes do

curriculo, principalmente as vésperas do exame.
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Em que pese essas percepc¢des, 0s autores verificaram que a logica da avaliacdo externa
esté sendo incorporada a organizagdo do trabalho pedagdgico, no Projeto Politico Pedagogico
(PPP), nos momentos de planejamento na jornada pedagdgica, nos periodos que antecedem a
aplicagcdo dos testes externos e algumas agoes isoladas, principalmente com os professores de
Lingua Portuguesa e Matematica que, por razdes pessoais e profissionais, direcionam sua
prética para aquilo que é cobrado nos testes externos. Assim, os professores vao adequando 0s
contetdosaqueles definidosnacionalmente e modificando sua metodologia demodo a preparar
seus alunos para a referida prova. Assim, ao invés de contribuir para uma educacdo
emancipatoria, formam seres adestrados para a realizagdo de exames externos a escola.

Quanto a organizacdo do ambiente escolar para a realizacdo da Prova Brasil, 0s autores
constataram pouco envolvimento por parte da gestdo pedagdgica em relacdo a preparacdo da
comunidade escolar para a sua aplicacdo. Somente as vésperas, a coordenadora recebe uma
comunicacéo oficializando da data exata de realizacdo da aplicagdo. A partir desse momento, a
coordenacdo pedagogica entra nas salas de aulas para fazer acomunicagdo aos alunos e o apelo
para nao faltarem, pois, dependendo do desempenho dos estudantes, a escola podera receber
beneficios. Além do mais, todo o processo é executado por profissionais externos, o que
dificulta a compreenséo das etapas e ndo favorece uma maior participagdo dos membros da
escola, com excecdo dos questionarios que devem ser preenchidos pelo Diretor e pelos
professores de Lingua Portuguesa e Matematica.

Os autores concluem ressaltando que almejando resultados mensuraveis, desprovidos
de uma reflexdo que promova a construcdo de saberes que possam contribuir para a melhoria
da qualidade social do ensino, referenciada por formacdo emancipatdria, a politica de avaliacao
externa e a institucionalizacdo do indice nacional de qualidade, vém mitigando a autonomia e

interferindo mais nos fazeres pedagdgicos dos professores do que dos gestores.

2.2.6 Avaliacao na perspectiva da Historico-cultural

Araujo, Prado e Damasio (2022), fundamentados nos pressupostos do materialismo
historico-dialético e da Teoria histérico-cultural, defendem uma concepgéo de avaliagdo como
acdo intrinseca ao movimento de ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Nesta perspectiva,
ao assumirem a dialética como légica e teoria do conhecimento e o postulado de Vigotski
(2001), segundo o qual o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, 0s autores

buscam compreender e explicitar a vivéncia daavaliacdo como unidade mediadora na atividade
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pedagogica, em que 0 objeto do conhecimento humano, construido historicamente, revela-se as
geracOes posteriores por meio dos objetos de ensino. Com esse entendimento os autores, ao
apresentarem uma analise critica sobre a influéncia da Base Nacional Comum Curricular
(2017), ressaltando a indistincdo das dimensfes conceituais implicitas entre avaliacdo e
instrumentos utilizados para avaliar, enfatizam a necessidade em se discutir a avaliacdo a luz
de uma perspectiva tedrica que compreenda a avaliagdo como agdo-instrumento que contribui
para analise e sintese da organizacdo intencional de atividade de ensino. Ou seja, em uma
perspectiva teorica que valorize a génese da aprendizagem e do desenvolvimento humano. O
que pressupBe, segundo o0s autores, assumir a tese vigotskiana de que 0 ensino,
intencionalmente organizado, “deve orientar-se Nndo no ontem, mas no amanhd do
desenvolvimento da crianga” (Vigotski, 2001, p. 333), para que se possa acompanhar e avaliar
o0 desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos no processo de aprendizagem dos
conteudos que conduz a apropriacdo dos conceitos em meios para agir nas situagdes na
realidade em que vivem. Os autores concluem ressaltando que compreendida em sua dimenséo
dialética a avaliacdo concretiza-se mediante o planejamento, a realizacdo e o desfecho de uma
atividade pedagdgica firmada na concepcdo da Atividade Orientadora de Ensino em que 0
professor define e organiza instrumentos e modos de acéo e operacdo que lhe possibilitem a

realizacdo de seu trabalho.

2.3 Discussao dos resultados

Nas abordagens relativas ao tema de investigacdo das pesquisas referentes a avaliacao
da aprendizagem, verifica-se nos autores o predominio da Avaliacdo Formativa, vinculada ou
articulada a outras modalidades de avaliagdo como Diagnoéstica, Mediadora e Emancipatoria.
O que indica a preocupacao dos pesquisadores com as préaticas avaliativas como integrantes do
processo pedagdgico. No entanto, eles ndo esclarecem o porqué da articulacdo entre estas
concepcdes de avaliagdo. A impressdo que se tem é a de que elas se complementam e devem
ser combinadas para beneficiar os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. O que
aponta para a necessidade de estudos que apontem caminhos para compreensdo de que a
avaliacdo deve ter como foco o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos que
se expressa em situacdes didaticas especificas da educacéo escolar.

Constatou-se também que ¢ inexpressiva a presenca da Teoria historico-cultural.

Apenas o artigo de Aratjo, Prado e Damasio (2022) fundamenta-se nesta perspectiva tedrica
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que se diferencia das demais concepgdes avaliativas por conceber que o significado da
avaliacdo na atividade de ensino-aprendizagem deve ser o de orientagdo e de direcionamento
do processo de apropriacdao dos conhecimentos. Em outras palavras, que avaliagdo como
mediadora entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem possibilita a regulaciao da
atividade pedagogica, no sentido de direcionar e orientar o processo de ensino-aprendizagem
de forma a assegurar a apropriacdo dos conhecimentos teoricos. Trata-se da avaliagdo como
analise e sintese das atividades dos sujeitos, tanto daquele que ensina como daquele que
aprende. Refere-se, portanto, a uma avaliagdo que tem como foco a analise e sintese das
atividades tanto daquele que ensina como daquele que aprende que deve considerar os
conhecimentos prévios dos alunos como condigdo para que possam se apropriar daquilo que
lhe ¢ potencial, isto €, do que ndo estava ao seu alcance, mas que, por meio do ensino, ele tera
potencialidade de se apropriar. Compreensdo que estabelece um diferencial importante com
relagdo as demais concepcdes de avaliacdo da aprendizagem.

Infere-se, portanto, que a Teoria histdrico-cultural se destaca como uma concepgao
tedrica importante para a qualificacdo da discussdo sobre avaliagdo da aprendizagem, no sentido
de que o trabalho pedagogico, ancorado em seus fundamentos, possibilita a apropriagdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade (as objetivagdes humanas), potencializando o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Neste sentido, considerando ser esta teoria a base tedrica do ensino desenvolvimental e
o fato de ndo terem sido identificadas pesquisas que se fundamentam nesta perspectiva teorica,
o proximo capitulo discute as contribuigdes da Teoria do Ensino Desenvolvimental para

avaliagdo da aprendizagem.
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA TEORIA DO ENSINO
DESENVOLVIMENTAL

Este capitulo objetiva apresentar as contribuicdes da teoria do ensino
desenvolvimental de Davidov para a avaliagdo da aprendizagem, possibilitando auxilio ao
professor na elaboragcdo de instrumentos que impulsione um pensamento escolar critico e
teorico. No entanto, considerando que as bases teodricas dessa teoria se encontram na Teoria
historico-cultural, de Vygotsky, e na teoria da atividade, de Leontiev, inicialmente serdo
apresentados conceitos desses autores, necessarios para o entendimento da avaliagdo do
processo de ensino e aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento humano. Na sequéncia,
apresenta-se a teoria do ensino desenvolvimental de Davydov, tendo-se em vista explicitar sua
contribuicdo para pensar a avaliacdo da aprendizagem para além da compreensdo da avaliagao

fundamentada no meio escolar.

3.1 Bases tedricas do ensino desenvolvimental: Vygotsky e Leontiev

Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934) foi um psicélogo soviético cujo trabalho teve
um impacto profundo nos campos da psicologia e da educagdo. Nascido em Orsha, Bielorrassia,
recebeu seus os primeiros ensinamentos de um professor de matemadtica cujo método de ensino
era semelhante aos didlogos socraticos. Apds concluir os estudos ginasiais, mudou-se para
Moscou onde iniciou o ensino superior no curso de Medicina, mas como possuia inclinagdes
para a area de humanas, abandonou o curso de Medicina e se matriculou no curso de Direito da
Universidade de Moscou. Ao término deste curso, retornou a Faculdade de Medicina, com a
intencao de aprofundar os estudos em neurofisiologia. Estudou também Filosofia e Historia na
Universidade Popular Shanyavsky (Baquero, 1998).

Toda sua formulagdo tedrica advém do fato de ele ter vivenciado o contexto
sociopolitico e intelectual do periodo revolucionario russo, no qual a ciéncia era extremamente
valorizada. Esta revolugdo, tornou possivel a realizacdo de estudos cientificos fundamentados
no materialismo dialético com o propdsito de superar tanto as visdes idealistas e metafisicas da
verdade quanto as “materialistas ingénuas” que ndo levavam em consideracdo a mudanga do
mundo. Consequentemente, inicia-se no campo da psicologia um intenso debate a respeito das
teorias psicoldgicas que até entdo explicavam o comportamento psicolégico humano de forma

fisiologica ou idealista. Como escreve (Rego, 1995, p. 28):
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[...] existiadeum lado um grupo que, baseado em pressupostos da filosofia empirista,
via a psicologia como ciéncia natural que devia se deter na descricdo das formas
exteriores de comportamento [..] ja de outro lado, outro grupo, inspirado nos
principios da filosofia idealista, entendia a psicologia como ciéncia mental,
acreditando que a vida psiquica humana néo poderia ser objeto de estudo da ciéncia

objetiva,ja que ndo era manifestagdo do espirito.

Em contraposicdo a essas correntes, Vygotsky, com base no argumento de que os
modelos elementaristas que negavam a consciéncia e os modelos subjetivistas consideravam a
consciéncia e os processos interiores desvinculados das condigdes materiais que os constituiam,
se propOs a pensar uma psicologia fundamentada nos pressupostos do Materialismo historico-
dialético que tivesse relevancia para a educagdo e para a pratica médica de reabilitacdo. Seu
compromisso era desenvolver um trabalho teodrico aplicado que, em fungdo das necessidades
sociais do povo soviético, tinha como uma de suas metas promover a educagdo de toda a
populacdo, eliminando o analfabetismo e elaborando programas educacionais que
desenvolvessem as potencialidades de jovens e criangas.

De 1915 a 1925, Vygotsky realizou estudos sobre arte, literatura e estética e propds, com
base no materialismo historico-dialético, uma nova forma de analise da arte fundada no
materialismo histérico. Até entdo, ele ndo havia desenvolvido estudos sobre a formagao social
da mente, nem da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento em sua forma mais complexa,
como apresentam seus escritos sobre a constituicdo das fungdes psicologicas superiores e sobre
estas fungdes em pessoas que tém o curso do desenvolvimento diferenciado pelas deficiéncias
(Vygotsky, 1997; 2000). Contudo, em seus estudos sobre Psicologia da Arte (1999), Vygotsky
explicita sua concepcao do psiquismo como eminentemente social ao contestar a visdo da
produgao artistica como fruto das determinagdes inatas do psiquismo individual,

Fichtner (2010, p. 12) aponta o ano de 1924 como marco dos estudos de Vygotsky sobre
a formacdo social da mente, visto ter sido neste ano que juntamente com Luria Vygotsky,
publicou na Revista Journal of Genetic Psycology um artigo sobre “desenvolvimento™ cultural
da crianga. Segundo Fichtner (2010) foi este artigo, que tem como foco o estudo da constituigao
das fungdes psicologicas superiores que distinguem os homens dos outros animais, que deu
origem a Teoria historico-cultural.

Sob tal prospectiva, a ideia central dessa teoria se traduz no carater historico e social
dos processos psicologicos superiores, Unicos dos seres humanos, ou seja, as fungdes mentais
superiores do homem - percep¢do, memoria, pensamento - que se desenvolvem na sua relagao

com 0 meio sociocultural.
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Para explicar a formacao mental humana, Vygotsky recorreu aos conceitos de
ontogénese e filogénese, concebendo-os como duas linhas que se cruzam no curso histérico do
desenvolvimento humano. O autor explica que as func¢des psicologicas elementares tém origem
biologica (filogénese), isto ¢, no processo que conduziu o aparecimento da espéciec Homo
Sapiens e nas fungdes psicologicas superiores no processo de desenvolvimento historico gragas
ao qual o homem primitivo se converteu a partir das relagdes sociais em um ser culturalizado
(Vygotsky, 2000). Isso significa que a origem das fungdes psicologicas superiores ¢ de natureza
histérico-cultural e emergem dos processos psicologicos elementares de origem bioldgica.
Assim, Vygotsky concebeu o desenvolvimento psicoldégico como um processo continuo de
“reproducao” e apropriacdo das atividades e capacidades historicamente construidas no qual a
transformacdo das estruturas mentais ocorre do social para o individual, ou seja, de fora para
dentro, cuja for¢a motriz resulta das relagdes entre os processos filogenético e ontogenético.

Com essa visdo ele defendeu que o pensamento, o desenvolvimento mental e a
capacidade de conhecer o mundo e nele atuar sdo constru¢des sociais que dependem das
relacdes que o homem estabelece com o meio. Ao afirmar o primado do social no

desenvolvimento humano, escreve Vygotsky (1989, p. 114):

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fung¢des interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes
intrapsiquicas.

Os mecanismos denominados “superiores” destacam-se significativamente em relacéo
aos mecanismos mais elementares, como as agoes reflexas, reacfes automatizadas ou simples
associacOes entre experiéncias. A distincdo crucial entre os processos superiores e as funcoes
psicologicas elementares reside em sua natureza intencional. 1sso implica que os seres humanos
téma capacidade Unica de planejar, imaginar eventos nao vivenciados anteriormente e conceber
objetos que ndo estdo diretamente perceptiveis. Essa caracteristica, inerente a espéecie humana,
ndo esta presente desde o nascimento; pelo contrario, resulta de um processo de
desenvolvimento que esté intrinsecamente ligado a interacdo do individuo com seu meio social.
E nesse movimento de interagdo que o ser humano, conforme Rosa e Adriani (2006, p. 272),
“[...] se apropria de forma subjetiva e particular do social, transformando-o ao internaliza-lo e,
ao mesmo tempo, se transforma e singulariza”. Esse processo dindmico evidencia a capacidade

unica do homem de assimilar subjetivamente elementos do contexto social, transformando-os
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internamente, a0 mesmo tempo em que experimenta sua propria transformacdo e
singularizagéo.

A relevancia da educagao reside no entendimento de que ela se configura como um
fendmeno historico-cultural, no qual a crianga ndo apenas se adapta, mas verdadeiramente se
apropria das conquistas do desenvolvimento da espécie humana. Nesse contexto, Leontiev
(1978) destaca como caracteristica primordial desse processo a promog¢do do desenvolvimento
de novas fun¢des psiquicas no individuo, conforme identificadas por Vygotsky como funcdes
psiquicas.

Nesse sentido, uma das melhores definicdes do termo Historico-cultural foi dada por
Leontiev (1997, p. 25), ao afirmar que “as fung¢des naturais, ao longo do desenvolvimento, sdo
substituidas pelas fungdes culturais, que sdo o resultado de assimilagio dos meios
historicamente elaborados para orientar os processos psiquicos”. Em outras palavras, significa
dizer que ao longo de seu desenvolvimento a crianga vai adquirindo as fungdes naturais que,
posteriormente, serdo substituidas pelas funcdes culturais por meio do processo de
internalizagdo das experiéncias que se deram no plano interacional.

Na mesma linha, Delari Junior (2013) destaca como elementos essenciais levantados
por Vygotsky que deram origem a Teoria historico-cultural: a relagdo entre pensamento e
linguagem, a génese da consciéncia humana nas praticas sociais e a relagdo entre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos na formacao e no desenvolvimento das fung¢des psiquicas
superiores.

Compartilhando com esse entendimento, Freitas (2010, p. 03) ressalta que o grande
investimento intelectual de Vygotsky foi a constituicio de uma psicologia no sentido de
compreender “[...] a constituicdo dos fendmenos psicoldgicos humanos na sua complexidade,
na sua origem processual historica enraizada nas relagdes sociais e resultante de processos de
mediacgdo pela atividade humana concreta”.

De 1936 a 1956, durante o governo de Joseph Stalin (1878-1953), a publicagdo das obras
de Vygotsky foi suspensa na URSS por motivos politicos. Além disso, em fungdo da tensao
politica entre os EUA e a URSS, somente a partir da década de 1980 suas ideias passaram a ser
difundidas em paises europeus como Alemanha, Dinamarca e Espanha, entre outros, ¢ na
década de 1990, em paises da América do Sul, como Brasil. Atualmente, a obra de Vygotsky
tem fundamentado discussdes de varios grupos de estudos que buscam respostas as questoes

relacionadas ao processo ensino-aprendizagem.
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Serdo apresentados, a seguir, os conceitos de Vygotsky necessarios a compreensao da

avaliacdo da aprendizagem na perspectiva ensino para o desenvolvimento humano.

3.2 Aprendizagem e desenvolvimento

Para Vygotsky, aprendizagem e desenvolvimento sdo processos distintos, mas
interdependentes, entre os quais ha relacbes complexas. A aprendizagem decorre do processo
de abstracdo e requer consciéncia daestrutura do objeto e das relagdes com suas propriedades.
Desse modo, ela potencializa o desenvolvimento, uma vez que ela requer da crianca o
desenvolvimento de formas mentais novas para lidar com o objeto. Portanto, para Vygotsky, a
aprendizagem escolar ¢ a principal via do desenvolvimento intelectual da crianca.

Com esse entendimento, Vygotsky se contrapfe as abordagens que explicam a
aprendizagem como o resultado do desenvolvimento, ou seja do processo maturagdo. Como
expde Vygotsky (2010, p. 103-104):

Um fato surpreendente, e até hoje desprezado, ¢ que as pesquisas sobre o
desenvolvimento do pensamento no estudante costumam partir justamente do
principio fundamental [...] de que este processo de desenvolvimento é independente
daquele que a crianga aprende realmente na escola. A capacidade de raciocinio e a
inteligéncia da criancga, suasideias sobre o que a rodeia, suas interpretagdes das causas
fisicas, seu dominio das formas ldgicas do pensamento e da logica abstrata sdo
considerados pelos eruditos como processos autdnomos que ndo sao influenciados, de
modo algum, pelaaprendizagem escolar (Vygotsky,2010, p. 103-104).

Ao fazer a critica a essas concepcOes e estabelecer a distincdo entre aprendizagem e
maturacdo, Vygotsky insere algo novo na relacdo entre os dois processos e apresenta a
aprendizagem como possibilidade para impulsionar o desenvolvimento, mesmo considerando-
0 COmo um conjunto bem maior que a aprendizagem. Vygotsky (1998, p. 115) distingue estes

dois processos, da seguinte forma:

[..] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacgdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdondo poderia produzir-
se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente
necessario e universal, para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas
humanasndo naturais, mas formadas historicamente.

Nessa perspectiva, Vygotsky amplia a fungdo da aprendizagem ao concebé-la como

produto da relacdo de interdependéncia entre a pessoa que esta aprendendo e aquela que esta
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ensinando, e atribuir a educacédo escolar um papel de extrema relevancia para impulsionar o
processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas através do ensino das matérias escolares.
E através do ensino que a crianca adquire habitos, qualificacdes, desenvolve-os, antes
de aplica-los conscientemente, mas ndo hd um paralelo especifico entre o ensino e o
desenvolvimento que correspondem as funcdes psicoldgicas desenvolvidas (Vygotsky, 2001).
O ensino tem organizacdo e sequéncia proprias, e ndo se pode esperar que as leis do ensino
coincidam com o processo de desenvolvimento do aluno. Um conteudo considerado relevante
para a escola, dentro do campo matematico, por exemplo, pode ndo ser tdo valoroso para o
desenvolvimento mental em determinado momento. Mas, como afirma Vygotsky (2001), com
0 contato da crianga com o conteudo ensinado em sala, em um certo momento, ela tera

apreendido o que Ihe foi ensinado. Conforme esse autor:

Uma vez que uma crianga tenha aprendido a realizar uma operagdo, ela passa a
assimilar algum principio estrutural cuja esfera de aplicagdo € outra que ndo
unicamente a das operacdes do tipo daquela usada como base para assimila¢do do
principio. Consequentemente, ao dar um passo no aprendizado, a crianga da dois no
desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o desenvolvimento ndo coincidem

(Vygotsky, 1991, p. 56).

Nesse sentido, Vygotsky, ao destacar a importancia da aprendizagem no processo de
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, explica a aprendizagem e o0
desenvolvimento como processos distintos, mas interdependentes, entre os quais ha relacGes
complexas. A aprendizagem decorre do processo de abstracdo e requer consciéncia daestrutura
do objeto e das relacbes com suas propriedades. Portanto, a aprendizagem potencializa o
desenvolvimento da crianca, uma vez que requer dela desenvolver formas mentais novas para
lidar com o objeto. Para VVygotsky, a aprendizagem escolar mediante o ensino é a principal via
do desenvolvimento intelectual da crianca.

Deste modo, Vygotsky destaca como objetivo da aprendizagem escolar o dominio dos
simbolos e instrumentos culturais presentes na vida social. Dominio que se d4 mediante a
aprendizagem de objetos de conhecimento (contetidos) cuja organizagdo do ensino propicie a
internalizagdo de conceitos. Ou seja, de formas, de modos de aprender a pensar dialeticamente
que permite ao sujeito reconstruir e reinterpreta a realidade em vive. Para Vygotsky: “o bom
ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento”, ¢ aquele que ajuda o aluno a mudar para um
patamar mais elevado de pensamento, tendo como ponto de partida o conhecimento que o aluno
ja possui, suas ideias e leituras do mundo, de forma geral ou especificamente do meio em que

vive (Vygotsky, 1999, p. 117).
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Destarte, a aprendizagem assume um papel central na dindmica escolar, visto que
influencia consideravelmente o desenvolvimento cognitivo do aluno. O ensino, por sua vez,
atua como o meio pelo qual os alunos assimilam a cultura letrada, promovendo o
desenvolvimento de suas capacidades mentais e subjetivas. Essa apropriacdo cultural ocorre
por meio da assimilagdo dos contetdos, possibilitando a formacdo de conceitos mais
complexos. Tais conceitos ndo apenas contribuem para o avango individual, mas também abrem
caminho para mudangas sociais. A perspectiva ¢ de uma sociedade aprimorada, onde os
conceitos cientificos sdo internalizados em um contexto de desenvolvimento social, marcado
por progressos e desafios, refletindo o processo de evolucdo das pessoas envolvidas na

experiéncia pedagogica.

3.3 Zona de desenvolvimento proximal e a aprendizagem

Conforme mencionado, Vygotsky (1998) atribuiu valor consideravel a aprendizagem
escolar, entendendo que ¢ ela que introduz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento
da crianga, em relagdo a sua aprendizagem cotidiana. Para o autor, o desenvolvimento
intelectual caracteriza-se pela transicdo de um nivel de conhecimento cotidiano para um nivel
de conhecimento cientifico. Para explicar esse processo, ele desenvolveu os conceitos de zona
de desenvolvimento real (ZDR) e de zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Como explica Vygotsky (1991), ao iniciar sua trajetoria escolar a crianga ja possui
conhecimentos, informagdes a respeito de assuntos variados, que se conectam ao curriculo
escolar. Esse conhecimento ja lhe pertence, ela ja se apropriou de nogdes de aritmética, porque
em algum momento usou divisdo, adicdo ou subtracdo em seu cotidiano, de maneira
antecedente ao percurso escolar. Vygotsky (1998) denomina a capacidade que a crianga tem de
realizar tarefas de modo independente, sem a ajuda de outras pessoas de Zona de
desenvolvimento real (ZDR). Esse conhecimento que a crianca adquiriu anteriormente a sua
entrada na escola ndo desaparece, mas sera utilizado com novas informagdes que favorecerao
seu desenvolvimento e desempenham um papel fundamental no processo de aprendizagem
escolar.

Segundo o autor, a escola somente desempenhara com sucesso o seu papel na agdo
pedagbgica se intencionalmente organizar sua atuagdo para, com base no nivel de
desenvolvimento real, dirigir o ensino para niveis intelectuais ainda ndo totalmente
incorporados pelo aluno, ou seja, seu nivel de desenvolvimento proximal. A ZDP ¢ a distancia

entre o nivel de desenvolvimento real, determinado por aquilo que a crianga ¢ capaz de fazer
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sozinha e determinada por aquilo que a crianga ainda nao ¢ capaz de fazer sozinha, mas que,
com o auxilio de alguém mais experiente, conseguira fazer (Vygotsky, 1991).

A escolarizacdo, para Vygotsky, ¢ a atividade na qual se adquire o dominio de simbolos
e instrumentos culturais disponiveis nas sociedades que possibilitam a mediagdo da crianga com
0s outros € com o meio ambiente, ampliando sua acao como ser social. Essa aquisicdo nao se
faz de outra forma sendo na aprendizagem dos conceitos das diversas areas do conhecimento
que ativam todo um grupo de processos de desenvolvimento que promove rupturas e
transformacdes no modo de pensar da crianca. Nesse sentido, ele afirma que o ensino somente
se justifica quando incide sobre a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, quando auxilia o
aluno no desenvolvimento de fun¢des que estdo em processo de amadurecimento (Vygotsky
1999).

A ZDP representa as fungdes mentais que se desenvolverdo no futuro, as habilidades
que estdo em processo de formacdo. Ela prové psicologos e educadores de um instrumento
através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento. Com base nesse conceito
pode-se identificar os processos de maturacdo que ja foram completados e os que estdo em
estado de formagdo, ou seja, que estdo comegando a amadurecer e a se desenvolver (Vygotsky,
1991).

A zona de desenvolvimento proximal ¢ um instrumento que permite apreender as
funcdes mentais que estdo em processo de maturagdo por meio do processo de aprendizagem,
e por conseguinte avaliar simultaneamente a aprendizagem dos contetidos escolares num
movimento formativo que se opde a concepgdo de avaliagdo defendida pelos reformadores

empresariais da educacao que, segundo Freitas (2014, p. 1093):

[...] ampliaram a funcdo da avaliacdo externa e deram a ela um papel central na in-
dugdo da padroniza¢do como forma de permitir o fortalecimento do controle ndo s6
sobre a culturaescolar, mas sobre as outras categorias do processo pedagogico, pelas
quais se irradiam os efeitos da avaliacdo, definindo o diaa dia da escola (Freitas, 2014,
p. 1093).

Essa padronizacdo do conhecimento ao desconsiderar o desenvolvimento intelectual do
aluno e a constituicdo da subjetividade dos alunos no processo de aprender e ignorar aspectos
qualitativos ndo avalia adequadamente as competéncias imprescindiveis ao desenvolvimento
humano como a expressao do pensamento por meio da escrita, a interpretacdo de textos, a
apropriagdo dos conceitos, a expressao de emocgdes, entre outras capacidades intelectuais.

Nesse aspecto, a Zona de Desenvolvimento Proximal oferece uma compreensao mais ampla da
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aprendizagem do aluno, considerando seu desenvolvimento nao apenas com base no que ja foi
alcancado, mas também no que estad em processo de maturagdo (Vygotsky, 1991).

Como afirma Vygotsky, (1991, p. 58) o “estado de desenvolvimento mental de uma
crianga s6 pode ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal”. Isso significa que, para avaliar
o desenvolvimento das capacidades intelectuais do aluno, faz-se necessario considerar os
conhecimentos apreendidos e os que estdo em via de desenvolvimento. Ou seja, o modo pelo
qual o Inter psiquico estd se transformando em intrapsiquico, a forma como ocorre o processo
de subjetivacdo, de interiorizacdo da atividade externa. E esse processo de interiorizacdo, de
transformacao interior, de subjetivacdo, de mudanga qualitativa nos processos cognitivos, 1sto
¢, de transformagdo cognitiva que implica processos complexos como abstragdo, generalizagao,
formacdo de conceitos que constitui o cerne da avaliacdo da aprendizagem.

Embora o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) em muito contribua
para enriquecer o processo de avaliacdo, Chaiklin (2011) chama aten¢do para o fato de que a
popularizagdo deste conceito, tem transmitido, por meio de uma compreensdo simplista, a ideia
de uma educacao segundo a qual um professor competente ajuda a crianga a dominar o contetido
de maneira prazerosa e facil. Conforme esclarece o autor, Vygotsky nunca afirmou que a ZDP
seria um processo agraddvel de aprendizagem. Além disso, Chaiklin (2011) observa que
segundo Mercer e Fischer “[...] “existe um risco que o termo seja usado como pouco mais do
que uma alternativa da moda a terminologia piagetiana ou ao conceito de QI para descrever
diferencas individuais de desempenho ou potencial” (Chaiklin, 2011, p. 660)

Signor, Berberian e Santana (2017) também destacam a importancia de conceitos ZDR
e ZDP para o processo de ensino-aprendizagem, especialmente ao lidar com criangas
identificadas com transtornos do neurodesenvolvimento com o objetivo é fortalecer a
subjetividade, em vez de concentrar-se apenas nas dificuldades biolégicas que ela pode

apresentar no processo de aprendizagem. Como escreve Chaiklin, 2011, p. 667):

[...] o interesse de Vigotski era desenvolver uma base tedrica para intervengdes
pedagogicas apropriadas que incluisse principios para um possivel agrupamento de
ensino de criancas e a identificagdo de intervengdes especificas para criangas
individuais. Interven¢des devem estar baseadas em procedimentos de diagnostico
assentados em um entendimento explicativo do atual estado desenvolvimento de uma
crianga. Nessa perspectiva, ndo ¢ aceitavel ter apenas indicadores ou sintomas
(correlatos) do desenvolvimento psicoldgico; é preciso servir-se de um entendimento
tedrico dos processos pelos quaisuma pessoa se desenvolve.
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E nesse sentido que Vygotsky destaca a importancia de um ensino que priorize o
desenvolvimento da crianga, proporcionando condigdes para uma aprendizagem que promova
o desenvolvimento das fungdes psiquicas. Isso implica intervencfes para além do simples
repasse de conhecimento j& estruturado, tendo em vista uma aprendizagem que propicie 0
desenvolvimento integral do aluno. Nessa direcdo, a avaliacdo da aprendizagem emerge como
uma parte significativa do processo deensino: acompanhar o desenvolvimento do aluno através
de atividades organizadas, planejadas com vistas a formacdo do seu pensamento tedrico
(apropriacdo do conhecimento), considerando os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
A avaliacdo nesse entendimento, configura-se como indicativo do conhecimento apropriado e
do desenvolvimento que sucedera a aprendizagem ja adquirida. Atribuicdo métrica perde o
sentido diante do processo promovido pelo ensino organizado na perspectiva histérico-cultural.

Cabe destacar, a respeito da ZDP, que em sua teorizagdo acerca da organizagao do
ensino, Davydov considerou o conceito de zona de desenvolvimento proximal, podendo ser
utilizado como um parametro para o professor compreender como devera orientar as criangas
numa perspectiva desenvolvimental, sendo assim requer uma organiza¢ao do ensino de modo
a criar relacdes entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos, para que possa oferecer aos

alunos novas possibilidades de a¢do diante do objeto de estudo.

3.4 Teoria da Atividade como fundamentagdo a atividade de estudo

Leontiev foi um psicologo russo que fez parte da Troika, grupo formado por Lev. S.
Vygotsky e Alexander Luria (1902-1977), que adotando as bases tedricas marxistas ¢ as ideias
de Vygotsky se dedicou ao estudo da atividade humana para formular a teoria da atividade.

Libaneo (2004) esclarece que no periodo de 1930 a 1934 os trabalhos realizados por
Leontiev tiveram como objetivo investigar o desenvolvimento do psiquismo humano, os
processos psicoldgicos superiores, o processo de internalizagdo, a estrutura da atividade global
da atividade humana e seu desdobramento em outras atividades, das emogdes e dos processos
de comunicacdo. No conjunto desses estudos ele apresentou os elementos componentes da
estrutura da atividade psicolégica humana.

Como Vygotsky, Leontiev ao explicar o desenvolvimento humano como processo
histoérico com base em condi¢des bioldgicas e sociais, argumentou que sob essas condigdes, no
decorrer do processo de evolugdo, o psiquismo humano desenvolve-se por meio da atividade

que, por sua natureza consciente, determina, nas diversas formas de sua manifestacdo, a
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formagdo de capacidades, motivos, finalidades, sentidos, sentimentos, entre outras, que
produzem um conjunto de processos pelos quais o individuo adquire existéncia psicoldgica.

A partir desse entendimento, Leontiev (1978) definiu a atividade humana como o
processo no qual ocorrem as mutuas transformacdes na vida humana por meio das relagdes
entre sujeito-objeto. E através da atividade que o objeto em sua forma objetiva (concreta)
adquirem sua forma subjetiva. Desta forma, sendo a atividade humana constituida por um
conjunto de atividades que se substituem umas as outras, a atividade do individuo emerge de
um sistema de relacdes sociais no qual ele se encontra inserido. Diante disso, a atividade de
cada ser humano depende do lugar que ele ocupa na sociedade, das condi¢des em que vive. E
na sociedade que se encontram as condi¢des externas que acomodam a atividade humana dos
individuos e estas condigdes sociais carregam em si 0s motivos, as finalidades (objetivos) e os
meios da atividade.

Para Leontiev (1978), um dos fatores determinantes no desenvolvimento da atividade ¢
da consciéncia € o lugar que o individuo ocupa concretamente no sistema de relagdes, visto que
no decurso de sua vida as alteragdes dos conteudos de suas atividades reais influenciam o
desenvolvimento dos seus processos cognitivos. Portanto, para o autor, o desenvolvimento
psicologico humano origina-se da vida social objetiva, em relagdes sociais reais e caracterizam
os homens a partir de seus contextos.

Isso significa que a atividade psicologica humana ¢ mediada pelo reflexo psiquico da
realidade. Que hd uma unidade entre a vida espiritual que orienta o sujeito no mundo objetivo
e o proprio mundo objetivo. Deste modo, a principal caracteristica da atividade psicologica
humana ¢ seu carater objetal, cuja natureza envolve a esfera das necessidades, a esfera das
emogdes. E a necessidade que dirige e regula a atividade concreta do sujeito em um meio
objetal. Porém, uma necessidade, seja ela de sobrevivéncia basica e/ou material ou de cunho
emocional, ndo ¢ capaz de provocar nenhuma atividade de modo definido. Apenas quando um
objeto corresponde a necessidade, esta pode orientar e regular a atividade (Leontiev, 1978).

E nesse processo que, a partir das formas como os individuos produziram e produzem
sua existéncia por meio de suas atividades, a estrutura da consciéncia se transforma. Portanto,
para Leontiev, a atividade humana ¢ a chave do entendimento da relagdo entre consciéncia e o
mundo objetivo. E com base na atividade externa que é possivel inferir vinculos com a
atividade psiquica, posto que a atividade interna se estrutura mediante a atividade material
externa. A essa apropriacdo, Leontiev denominou “humaniza¢do do homem”, porque, através

dela, que ¢ consubstanciada na linguagem e no compartilhamento da atividade humana, o



76

homem desenvolve a capacidade de reproduzir o reflexo ideal de sua atividade, construindo seu
psiquismo.

Nessa perspectiva, Leontiev (1978), ao estruturar da atividade psicologica humana,
explicou que a atividade se constitui com base em uma necessidade especifica das relagdes do
ser humano com o mundo real e ¢ dirigida a um objetivo. Deste objetivo deriva o motivo do
sujeito para realizar tal atividade através de agdes, e operacdes que, por sua vez, dependem de
determinadas condigdes.

De acordo com essa estrutura, a necessidade ¢, segundo Leontiev (2021), o elemento
motor da atividade. Ou melhor, toda necessidade esta vinculada a um motivo que, por sua vez,
estd em relacdo direta com a atividade. O motivo € aquilo para o qual a atividade se orienta. Ja
a atividade se realiza por meio de a¢des que visam a um objetivo a ser atingido. Mas para que
as agoes se realizem sao requeridas determinadas operagdes e estas operacdes também requerem
determinadas condigdes para se realizarem.

Considerar a influéncia da Teoria da Atividade de Leontiev no ambito da educacao
escolar parte do principio de que toda a apropriacdo humana se concretiza por meio da atividade
do sujeito em relagcdo ao objeto. Além disso, esse enfoque sustenta a ideia de que o processo de
obten¢do de conhecimento € ativo, pois revela a maneira pela qual o saber sistematizado ¢
internalizado. Nessa concepgdo, a Teoria da Atividade tem sido adotada por psicologos e
educadores como uma ferramenta para compreender o processo de aprendizagem e orientar a
organizagdo do ensino em situagdes especificas de sala de aula, conforme evidenciado por
estudiosos como Davidov (1982, 1988) e Rubstov (1996).

Como explica Leontiev (1978), na aquisi¢ao dos conhecimentos, ocorre a atividade de
formacao de acdes interiores, cognitivas, ou seja, agdes e operagdes intelectuais. Essas agoes,
antes de se transformarem em propriedade interna de um sujeito, sdo acdes externas presentes
na pratica social. Isso ocorre no processo de apropriagdo tanto de instrumentos fisicos quanto
simbolicos; tanto na formag¢do de acdes e operagcdes motoras quanto mentais. Mas, como
sublinha Leontiev, a internalizagdo de um instrumento simbolico e das acdes e operagdes
mentais sdo processos bem mais complexos que a apropriagdo de um instrumento fisico e a
aprendizagem de uma a¢do motora.

Segundo o autor, no processo educativo o “adulto tem de construir ativamente essas
acoes na crianga” (Leontiev, 1978, p. 200). Para isso, € preciso transformar o conhecimento em

uma agdo exterior e, progressivamente, transformd-la em uma agao interior na crianca.
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Essa transi¢do do plano interpsiquico para o intrapsiquico, também destacada por
Vygotsky, constitui o proprio objeto do fazer pedagdgico. Para Vygotsky e Leontiev, a educagado
e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento psiquico do homem. Segundo esses
autores, o desenvolvimento ¢ viabilizado pela apropriagdo dos conceitos cientificos. A
aprendizagem dos conceitos promove a transformagao do contetdo e da forma de pensamento.
Do conteudo por ser uma interpretagdo da realidade e da forma, por colocar em movimento
acOes mentais especificas para a compreensao do objeto.

Nesta perspectiva, os conteudos escolares correspondem a uma forma de consciéncia
social, isto €, a atividade humana no plano ideal. Os instrumentos presentes na pratica e
consubstanciados em instrumentos simbolicos, em signos que permitem o homem interagir com
objetos e fendmenos no plano ideal. Na educacdo escolar, esses signos estdo presentes nos
conceitos cientificos das diversas areas do conhecimento. E a sua apropriagio na condi¢io de
instrumento cognitivo que confere ao ensino o carater promotor de desenvolvimento.

Além disso, essa natureza historico-cultural da formacgao dos sujeitos ¢ que leva a
compreensdo de uma educacdo como pratica capaz de promover a humaniza¢ao do individuo.
Nessa dire¢do, a organizacdo do ensino conforme apresentada por Leontiev (1978), configura-
se como um instrumento para a apropriacdo do conhecimento sistematizado, ou seja, da
consciéncia social, externa ao aluno. A avaliagdo da aprendizagem ¢ considerada nessa
perspectiva como uma atividade humana, sendo assim ela instrui, acompanha e orienta o aluno
no percurso da compreensao do objeto de estudo.

E na acio mediatizada pelo professor e aluno que se cria oportunidades para
compreensdo do mundo externo, o conhecimento ja constituido em relacdo aos processos
internos, psiquicos do escolar, portanto a avaliagdo com base nos estudos de Leontiev e
Vygotsky € parte do processo de aprendizagem, ou seja, indicativo do desenvolvimento escolar,
considerando nesse caminho as transformacdes ocorridas no mundo intrapsiquico do aluno. A
avaliacdo da aprendizagem do escolar, abarca aspectos sociais, bioldgicos e psiquico,
compreendendo o aluno como sujeito integral e ndo fragmentado.

E importante ressaltar que as avaliagdes censitarias, em larga escala, numa diregdo
oposta a atividade humana discutida por Leontiev, enfatiza a reproducdo do conhecimento,
limita a criatividade e espontaneidade do aluno no processo de aprendizagem, atribui uma
importancia consideravel ao que o aluno ja aprendeu, resumindo o percurso escolar a metas
alcancadas pela repeticdo do contetido. Conforme ja discutido nesse texto, Vygotsky

compreende o desenvolvimento mental do sujeito, considerando seu desenvolvimento real e o
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conhecimento em vias de se concretizar, o desenvolvimento proximal. Em outras palavras, ndo
¢ interessante para as avaliagdes externas o processo integral do aluno, mas apenas parte dele,

fragmentando o ensino e o seu desenvolvimento.

3.5 Teoria do ensino desenvolvimental e suas contribui¢des para avaliagdo da aprendizagem

Vasily Vasilyevich Davydov nasceu em Moscou em 1930 e morreu em 1998, com 68
anos. Na Universidade Estadual de Moscou, cursou Filosofia e Psicologia. Formou-se em 1953
e iniciou sua carreira como pesquisador e cientista no campo da psicologia educacional. Logo
apos, completou seus estudos de pos-graduagdo em Filosofia em 1958 e de doutorado em
Psicologia em 1970.

Durante sua formacao académica, Davydov, participou como colaborador das pesquisas
de seus professores. Neste interim, fez amizade com Galperin, Elkonin e com o filésofo
Ilyenkov, amigo e parceiro nas discussoes filosoficas.

De acordo com Freitas e Libaneo (2013), por um periodo, Davydov apoiou a teoria de
Galperin sobre a formacao de agdes mentais por etapas, fundamentada na teoria da atividade de
Leontiev. Posteriormente, a partir de estudos e experimentos realizados na escola N° 91 de
Moscou, que contaram com a colaboragao de Elkonin, Davydov apresentou, em 1970, a teoria
do ensino desenvolvimental.

Seus principais fundamentos encontram-se nas teses de L. S. Vygotsky sobre a relagao
dialética entre educacdo, aprendizagem e desenvolvimento, formagdo de conceitos, e na Teoria
da atividade de A. N. Leontiev e colaboradores, a partir da qual explicitou a atividade de estudo.

(Davidov; Markova, 1981; 2018, apud Puentes, 2018). Conforme o autor,

a Unicateoria compativel com as tarefas das reformas escolares é a que levaem conta
o papel desenvolvimental do ensino e da educacdo no processo de formagdo da
personalidade da crianca e que estd orientada para a busca dos (meios)
psicopedagogicos que ajudardo a exercer uma influéncia substantiva tanto no
desenvolvimento mental geral das criangas quanto no desenvolvimento de suas
capacidades especificas (Davydov, 1988, p. 13).

Com base nesses fundamentos Davydov, em contraposi¢do metodologia tradicional de
ensino, a teoria desenvolvimental tem por esséncia a formagao do conceito tedrico que promove
0 pensamento critico, que possibilita o desenvolvimento das fung¢des psiquicas que contribuem

para ao desenvolvimento do sujeito.
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3.6 Pensamento Empirico e Teodrico

Davydov (1988), ao afirmar que o modo como o ensino é organizado, nas diferentes
disciplinas escolares, interfere na relagdo dos alunos com o objeto de estudo, distinguiu dois tipos
de conhecimento social: o empirico e o tedrico. Esses dois tipos de conhecimento estéo ligados
a diferentes tendéncias do desenvolvimento cientifico e se distinguem na forma e no conteudo:
0 pensamento empirico, produto dapedagogia tradicional e o pensamento teorico, resultado das
buscas pela obtencéo de um nivel mais elevado de consciéncia e de pensamento, requerido pela
sociedade socialista que se afirmava.

Segundo Davydov (1988), embora 0 pensamento empirico seja importante para a
internalizacdo de conhecimentos cientificos, ele € insuficiente para oportunizar o
desenvolvimento do sujeito em sua omnilateralidade, posto que se caracteriza por priorizar
a descricdo das propriedades externas do objeto que configuram as propriedades especificas

identificadoras da classe dada. Como explica Kopnin (1978, p. 158)

[...] o reflexoem toda a sua imediaticidade é um traco caracteristico do conhecimento
sensorial-concreto. O geral e o0 essencial ndo estdo separados, nao estdo diferenciados
do singular e do casual; a relagdo entre o geral e o singular ndo se baseia em sua
necessidade, mas se manifesta comodado empirico [...] 0 sensorial concreto é apenas
0 ponto de partida e ndo o ponto supremo do conhecimento.

Particularidade que, segundo Davydov (1988), molda o sujeito a partir das
representacdes mentais e sociais ja existentes e 0 mantém refém de caminhos j& percorridos,
porque “o pensamento se realiza com a ajuda das abstragdes e generalizagdes de carater logico-
formal que somente levam a formar os chamados conceitos empiricos” (Davydov, 1988, p.
107). Deste modo, o que qualifica a generalizacdo e abstracdo empirica consiste na analise e
na comparacdo de objetos observaveis com a finalidade de identificar suas semelhancas,
distinguir seus atributos e classifica-los de modo que se possa identificar o que ha de geral e
comum entre eles. Ou seja, em estabelecer como comum as propriedades que sdo parecidas em
todos os objetos de uma determinada classe, a partir do movimento que vai do particular para
0 geral, constituindo-se em concreto o objeto material captado pela percepcéo visual. Por
consequéncia, o conceito formado permite apenas nomear suas caracteristicas externas, que sdo
conhecidas pela percepcao, ndo revelando suas conexdes internas e essenciais.

Davydov considera importante o caminho para a formacdo do pensamento empirico,
porém ndo o mais efetivo para o desenvolvimento mental do individuo, para que ele se torne

sujeito auténomo, critico e criativo no desempenho de suas atividades laboral e cognitiva. Dai
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a importancia que autor atribui a formacdo do pensamento tedrico durante a atividade de estudo
planejada e orientada pelo professor.

O pensamento teorico desvela a esséncia do objeto, por meio das contradigdes entre as
propriedades internas e externas e nas relagdes com outros objetos, isto &, confere significados
ao conceito. “O objeto de conhecimento ndo ¢ mais arealidade como aparece aos sentidos, mas
é a realidade - objeto-cientifico - construida pela teoria, na relacdo sujeito-objeto” (Borba;
Valdemarin, 2010, p. 30).

Neste sentido, Davydov (1988) postula que o ensino escolar deve ter como finalidade a
formacdo do pensamento teorico ou dialético, visto ser este 0 caminho que promove o desvelar
das propriedades internas do objeto, determinando o concreto como unidade das diferentes
definicBes. Ou seja, que permite desvelar a esséncia do objeto, por meio das contradicdes
inerentes as propriedades internas e externas e nas relagdes com outros objetos que confere

significados ao conceito. Nesse sentido, Davydov concebe o pensamento tedrico como

0 processo de idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a
reproducdo nela, das formas universais das coisas. Tal reprodugdo tem lugar na
atividade laboraldas pessoas como experimentacdo objetal sensorial peculiar. Depois,
este experimento adquire cada vez mais um carater cognoscitivo, permitindo as
pessoas passar,com o tempo, aos experimentos realizados mentalmente (Davydov,
1988, p. 127)

E por meio do pensamento teérico que sio reveladas as propriedades internas do objeto,
em conexao com as externas, e que se caracteriza a existéncia mediada, refletida e essencial do
movimento do objeto material. Igualmente, é por meio dele que o homem cria e recria o objeto
de forma a atender suas necessidades e o faz por meio de andlise de suas relacBes e conexdes
entre conceitos por meio da qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relacoes,
que em sua unidade refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material”
(Davydov, 1988, p. 128).

Nesse aspecto situa-se a diferenca fundamental entre pensamento empirico e
pensamento tedrico, visto que, “[...] para o pensamento tedrico ndo € suficiente apenas
classificar os objetos e fendmenos a partir da observacdo direta de suas caracteristicas
particulares e imediatas, pois 0 que de fato o constitui é a sua esséncia, compreendida a partir
de suas relagdes mediadas” (Peres; Freitas 2014, p. 20).

Segundo Kopnin (1978, p. 158), o caminho para passar do abstrato sensorial ao concreto

no pensamento é complexo e contraditorio. Nesse processo, 0 objeto perde temporariamente

sua concreticidade auténtica e passa ao seu oposto: ao abstrato. A operagdo com abstracdes é
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inevitavel para o conhecimento cientifico. Ainda que a abstracdo nédo represente o objeto sob
a forma real, isto é sua imagem, ela tem por contetdo aquilo que realmente existe. Isto € objeto
material que por meio das abstracfes, que o tornam distanciado da realidade material, permite
a apreender o que é inacessivel a reflexdo mais profunda sobre processos da natureza e da vida
social, a sua esséncia. Por essa via 0 pensamento teorico se afasta do concreto por meio do
processo de abstracdo e cria um novo concreto, denominado de concreto pensado, que
representa o0 conhecimento mais profundo substancial dos fendmenos da realidade, porque
reflete, com o seu contetdo, diversos aspectos substanciais, conexdes e relaces em sua
vinculagdo interna necessaria, “o concreto fornece a identidade dos contrarios” (K opnin, 1978,
p. 162).

E através deste procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto que se formam os
conceitos tedricos que simultaneamente os estudantes desenvolvem o pensamento tedrico. Em
outras palavras, que reproducdo idealizada das formas universais das coisas (sua esséncia) €
desvelada pelo pensamento tedrico. O requer a midiatizacdo por meio de signos que permitem

atribuir significado ao objeto transformado.

3.7 Atividade de Estudo

A atividade de estudo € a atividade principal das criancas em idade escolar e tem como
funcdo a apropriacdo dos modos generalizados de atuacdo material e cognitiva, necessarias a
transformacgdo darealidade. Nessa perspectiva, Davydov (1988; 1999) atribui ao contetido das
matérias escolares a base do ensino desenvolvimental sublinha que os métodos de organizacao
do ensino emanam desse contetdo. E ao professor importante papel de prover meios para que
os alunos se tornem sujeitos de sua aprendizagem, desenvolvendo criticidade e deixando aflorar
sua criatividade durante as tarefas a que se submetem.

A palavra “atividade” compreende a conexao em um sentido mais amplo da unidade
psique do sujeito com a atividade organizada. Sendo assim, as propostas de estudos sob o
enfoque da atividade de estudo, contemplam uma mudanga no desenvolvimento moral e
intelectual da crianca, ou seja, uma transformacdo qualitativa em sua psique (Davidov;
Markova, 2020).

Davydov (1988; 1999) organiza a atividade de estudo incluindo o desejo nos elementos
constituintes da atividade, nomeados antecipadamente por Leontiev (necessidades, motivo,

tarefas, acOes e operacfes). Ao incluir o desejo na estrutura na estrutura da atividade, o autor
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argumenta que além de sentir a necessidade da aquisicdo de conhecimentos, habilidades e
competéncias cristalizados na cultura, e necessario que o aluno deseje realmente apreendé-los,
assim como que os elementos desejo, necessidade e motivos devem ser formados no aluno de
modo constante e gradual, durante toda a atividade de estudo. Desse modo, o autor justifica a

inclusdo do desejo por acreditar que a

necessidade da atividade de estudo estimula as criangas a assimilarem 0s
conhecimentos tedricos; os motivos a assimilar os procedimentos de reproducdo
destes conhecimentos por meio dasag6es de aprendizagem, orientada para a resolugdo
detarefasdeaprendizagem [...]tarefa éa unidodo objetivo com aacgdoe das condigdes
para o seu alcance (Davidov, 1988a, p. 26).

Para o autor a atividade de estudo organizada com base no principio daascensdo do
abstrato ao concreto tem sua origem em uma tarefa ou uma situacdo problema, cuja solugéo
exige do aluno uma postura investigativa, que Ihes possibilitara a formacédo das correspondentes
acoes de aprendizagem.

Pensando em uma organizacdo da atividade de estudo, Davydov (1988) estabeleceu
acOes mentais a serem realizadas pelo aluno ao aprender um objeto que deve ser considerado
pelo professor ao planejar as tarefas, cuja execugdo encaminham os alunos a formacéo do

conceito de determinado contetdo.

1- transformacdo dosdadosda tarefa a fim de revelar a relacéo universal do objeto

estudado

2- modelacdo da relacdo diferenciada em forma objetivada, grafica ou por meio de
letras;

3- transformagdo do modelo da relagao para estudar suas propriedades em “forma
pura”;

4- construgdo do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um
procedimento geral;

5- controle da realizagdo dasacdesanteriores;

6- avaliagdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da solucdo da
tarefa deaprendizagem dada (Davydov, 1988,p.173).

Conforme sistematizado por Ferreira (2019), com base no plano de atividade de estudo
em Davydov compreende-se:

Acdo 1 — Transformagdo dos dados da tarefa revela a relagdo universal do objeto
estudado. A primeira acdo consiste na transformacdo dos dados datarefa, o aluno ird analisar
os dados, as relagcbes existentes com a apresentacdo do problema e usar conhecimentos
cientificos para responder as indagacGes feitas sobre o objeto de estudo. Assim o aluno
consegue perceber os elementos universais do objeto. Descobre as caracteristicas gerais e
essenciais do objeto, conseguindo compreender a génese dele, suas particularidades que indica

0 conceito tedrico a respeito desse objeto. Essa primeira acdo da tarefa, consiste em
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compreender o geral e essencial do objeto de estudo, para compreender em seguida suas
particularidades, revelando o movimento dialético da aprendizagem.

Acdo 2 — modelacdo da relagdo universal. A segunda acdo consiste na criacdo de um
modelo que representa a relacdo universal do objeto pela analise mental do aluno, proporciona
a compreensdo da relacdo universal e as caracteristicas internas desse objeto de estudo. Essa
modelo de representacdo, pode ser literal ou grafico e prepara para a acdo seguinte (Ferreira,
2019).

Acéo 3 — Transformacdo do modelo para estudo aprofundado de suas propriedades. A
terceira acdo consiste no modelo da relagdo universal aparece em forma “pura”, ou seja,
abstrata. Nessa acao, permite o estudo aprofundado das propriedades da relagdo universal com
0 objeto, tornando possivel estudar ndo apenas o abstrato, mas também o concreto desse objeto.
Trabalhando com o modelo que aprofunda o estudo das propriedades do objeto, o aluno
perceberd o nucleo e suas particularidades. Vendo o objeto dentro de problematizacdes e
questdes particulares, o aluno chega ao conceito do objeto nesse percurso darelacdo universal
com suas particularidades (Ferreira, 2019).

Acéo 4 — Construcdo do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas por
um procedimento geral. A quarta acdo consiste: formando o conceito do objeto de estudo, os
alunos sdo capazes de resolver problemas através de tarefas particulares, conforme os
procedimentos das acOes anteriores. As tarefas particulares precisam ser compreendidas pelo
aluno como uma variante do problema inicial, assim sera compreendido o principio geral do
estudo realizado. A partir desse ponto, o professor diminui sua intervengdo de forma gradativa,
para desenvolver a autonomia do estudante (Ferreira, 2019).

Acéo 5 — Controle (ou monitoramento) da realizacdo das a¢des anteriores: Essa acao
consiste no monitoramento da execucdo de forma correta das outras agcdes anteriores. Nela, 0
professor e aluno avaliam se as tarefas foram executadas conforme as exigéncias e condicdes
das outras acdes. Através dessa etapa, o aluno analisa se estd conseguindo realizar a relacéo
universal e particular do objeto de estudo, o que é preciso para adequar e alcancar o objetivo
proposto na tarefa (Ferreira, 2019).

O monitoramento ou controle do seu proprio processo de aprendizagem, exerce um
grande papel na assimilacdo pelo estudante, narealizacdo da tarefa deensino. Permite ao aluno,
a percepcao das conexdes com os dados datarefa. O monitoramento é o acompanhamento da
compreensdo na composicdo operacional que garante a execucao correta das tarefas propostas

anteriormente (Davydov, 1988).
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Acdo 6 — Avaliacdo individual da aprendizagem. A sexta acdo consiste na avaliacdo que
¢ feita pelo professor de forma individual, compreendendo se houve aprendizagem do
procedimento geral e se ocorreu de fato a formacdo do conceito tedrico. Avaliando se o
estudante, transformou o seu conhecimento anterior em relacdo ao objeto de estudo (Ferreira,
2019).

Essa descricdo das acBGes didaticas que compdem a organiza¢do do ensino, permite
inferir que a atividade de estudo tem seu papel fundante nas formas de apropriacdo do objeto
de estudo no decorrer das quais 0 aluno ao fazer seu auto avaliagdo toma consciéncia do seu
nivel de compreensdo e de sua autotransformacdo. Desse modo, atividade de estudo, por meio
das acOes didéticas, caracteriza-se como uma forma de organizagdo do ensino que tem o
objetivo de promover mudangcas qualitativas nos modos de pensar e agir dos alunos, visto que
as acles que a compdem estdo voltadas para o desenvolvimento de a¢des mentais necessarias
a formacdo do pensamento teodrico. Correspondem, portanto a um movimento dialético da
aprendizagem que conduz uma aprendizagem qualitativa que promove o desenvolvimento da
autonomia o aluno num processo que permite a ele, sempre que necessario revisar as acoes que
ndo foram compreendidas. Como observa Freitas (2016) o mais importante ndo é o contetdo
em si, mas a apropriacdo dos modos de pensamento e agdes mentais inerentes ao contetdo
estudado.

Nesse sentido, para Davydov (1988), a avaliacdo da aprendizagem consiste em um
processo de reflexdo que permite apreender o nivel de assimilacdo do procedimento geral de
solucdo de problemas pertinentes ao objeto de estudo. E deve ser realizada tanto pelo professor
qguanto pelos proprios estudantes a medida que se analisa se as acdes de aprendizagem
corresponderam ou estdo correspondendo aos resultados esperados da tarefa de estudo. Nas
palavras de Davydov (988, p. 176):

As acles de aprendizagem de analise e avaliagdo exercem um grande papel na
assimilagdo de conhecimentos pelos alunos. A analise consiste em determinar a
correspondéncia entre outras agdes de aprendizagem e as condigdes e exigéncias da
tarefa de aprendizagem. [...] A andlise permite ao estudante,ao variar o contetdo
operacionalde suas a¢des, a descobrir sua relagdo entre ascaracteristicasdastarefas
e o0 resultado atingido. A acéo de avaliacdo possibilita determinar se (e em que
extensdo) o procedimento geral de solugdo da tarefa de aprendizagem estd sendo
assimilado, e se (e em que extensdo) o resultado das acBes de aprendizagem
correspondem ao objetivo final. Desse modo, a avaliacdo ndo consiste na simples
confirmacao desses momentos, mas no exame qualitativo e substantivo dos resultados
da assimilacdo (do procedimento geral da acdo e do conceito correspondente), juma
comparagio do resultado com o objetivo. E a avaliacio que “informa” aos escolares
se resolveram ou ndo determinada tarefade aprendizagem. Para osalunosrealizarem
asacgOesdeandlise e avaliagdo, sua atencdo das criancas deve serdirigida ao conteldo
das proprias acdes pormeio de um exame dos seus fundamentos, do ponto de vista da
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correspondéncia com o resultado exigido pela tarefa. Esse exame, chamado de

reflexdo, é a condicdo essencial para que estas a¢des se estruturem e se modifiquem
corretamente (1988, p. 176)

Em sintese, a avaliacdo visa 0 acompanhamento daformacg&o de conceitos pelos alunos,
se as acoes de aprendizagem estdo em correspondéncia com as exigéncias das tarefas postas
pelo professor e, especialmente, tem uma caracteristica de autoavaliacdo a medida que os alunos
examinam os fundamentos de suas proprias acfes de estudo.

Espera-se, portanto, que por meio dos apontamentos apresentados neste trabalho possa
haver um maior interesse, por parte de pesquisadores educacionais, na investigacao de tematicas
que permeiam 0 Saeb e, com base nisso, auxiliar a constru¢do de uma nova agenda de estudos
relacionados a avaliacdo educacional, que podera trazer contribuicdes significativas para a

melhoria da qualidade da educacdo brasileira.
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Consideragdes finais

Ao longo deste texto foi descrita a investigacdo que se realizou com o objetivo de
identificar e analisar de que forma a avaliagdo da aprendizagem tem sido investigada em
pesquisas da area da educacao que a tomam como objeto de investigacdo e sob quais enfoques.
Com esta intengdo foi realizada uma revisdo de literatura do tipo integrativa no Portal de
Periddicos Capes no periodo no periodo de 2012 a 2022.

A temaética em estudo foi norteada pelos seguintes objetivos especificos: historicizar as
concepcOes pedagdgicas sobre avaliacdo da aprendizagem escolar; discutir as concepcbes de
avaliagdo da aprendizagem presentes nas pesquisas; apreender qual(is) a(s) concepcdes que
prevalece(em) e a expressividade da Teoria historico-cultural e da Teoria do ensino
desenvolvimental na producéo analisada e discutir suas contribuicbes para a avaliacdo da
aprendizagem escolar.

A reconstituicdo histérica das concepcbes de avaliacdo daaprendizagem vinculadas as
tendéncias pedagogicas foi realizada com o propdsito de situar o objeto de estudo e obter
subsidios que possibilitassem a interlocucéo entre o que se discute nos estudos acerca do tema
e 0 aporte tedrico assumido nesta pesquisa. Esta trajetdria evidenciou que em contraposicdo a
concepcado de avaliacdo, de carater somatorio, postulados pela pedagogia tradicional, a
concepcao escolanovista, que prioriza dimensdo interna, isto é a autoavaliagdo, Visto ser o
aluno responsavel por seu préprio crescimento, e a tecnicista que atribui grande peso dimensao
externa classificatoria e quantitativa, emergiram na década de 1980 concepcles educacionais
criticas que apontaram novas caminhos para pensar a avaliacdo da aprendizagem.

Assim, se constituiram a partir da década de 1980 e inicio dos anos 1990 estudos de
Jussara Hoffman, Cipriano Carlos Luckesi, Regina Cazaux Haydt, Mara Regina Lemes de
Sordi, dentre outros, que discutem as modalidades de avaliacdo formativa, emancipatoria,
diagnostica, processual e mediadora visando orientar ou reorientar o processo de ensino-
aprendizagem para o desenvolvimento completo e integral do aluno.

Nesse sentido, a andlise realizada nesta pesquisa apontou o predominio da modalidade
daavaliacdo formativa associada ora a avaliacdo diagnostica, emancipatéria e mediadora como
fundamentotedrico das pesquisas sobre avaliacdo da aprendizagem. No entanto, estas pesquisas
ndo explicitam de forma clara em que aspectos essas concepcdes de avaliacdo se aproximam
ou divergem. Se correspondem a uma concepcdo que envolve as fungbes formativas,

diagnostica, mediadora e emancipatoria com acfes integrantes do processo de processo de
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ensino-aprendizagem, ou a varias concepcles de avaliacdo da aprendizagem. O que pode
conduzir a uma compreensao enviesada a complexidade do processo avaliativo.

Contudo, ressalta-se a significativa contribui¢do destas pesquisas para a compreensao
de que pratica avaliativa conduzida com base nas orientacdes da avaliagdo em larga escala, além
de servir ao professor como um mecanismo disciplinador, prioriza apenas a classificagdo e ndo
atende a propositos pedagogicos criticos, pois nenhuma decisdo ¢ tomada no sentido de ensinar
aos alunos o que ainda ndo aprenderam.

Com relacdo aos resultados destas pesquisas sobre a concepcdo de avaliacdo da
aprendizagem dos professores que atuam em escolas publicas do ensino fundamental | foi
possivel apreender o predominio de certo hibridismo na pratica pedagdgica dos professores,
visto que sua ora se aproximam da concepcdo formativa, ora daavaliagdo somativa. Ou seja,
que ainda permanecem duvidas em relacdo as diferencas entre estas modalidades de avaliacao.
Assim como, uma forte conexdo entre as politicas educacionais neoliberais e a pratica
avaliativa, mas com a preocupacdo por parte dos professores de ressignificar os limites da
proposta oficial. Neste sentido, pode-se perceber que por lado as praticas avaliativas se
aproximam daavaliacdo formativa, por outro apontam o vinculo com a orientacdo neotecnista.

Outra questdo verificada refere-se indefinicdo da periodicidade dos registros da
avaliacdo da aprendizagem discente, cujas consequéncias resultam na quebra do
acompanhamento da aprendizagem dos alunos. Acresce-se a isso o fato de os alunos
compreenderem a avaliacdo como aplicacdo de provas ou de outros instrumentos formais,
relacionando-a as experiéncias ruins associadas ao baixo desempenho obtido na aprendizagem.

Em face disso, as pesquisas ressaltaram a necessidade de aprimoramento das praticas
educativas por meio maios investimento nos cursos de formagao inicial e continuada para que
os professores compreendam a avaliagdo como um meio, como uma ferramenta do processo de
ensino que norteia a formagao do sujeito.

Nesta perspectiva, uma sugestdo para avancar em relagdo a avaliacdo da aprendizagem
seriam os principios tedricos de Vygotsky e de Davydov. No entanto nesta pesquisa identificou-
se apenas um artigo que discute a avaliagdo com base nos pressupostos da Teoria historico-
cultural (THC) e da Teoria do Ensino Desenvolvimental (TED) por perpassar, dialeticamente,
todo o processo das acOes da atividade de ensino e de aprendizagem. Desta forma, concebem a
avaliacdo como uma acdo de atividades, cuja finalidade é o desenvolvimento humano. Ou seja,
que a avaliacdo da aprendizagem é uma acdo primordial para o acompanhamento do

desenvolvimento do progresso dos alunos, permitindo analisar a relacdo qualitativa entre a
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atividade de ensino elaborada pelo professor e aprendizagem dos alunos. Compreensdo que se
sustenta no pressuposto vigotskyanos de que a mediacdo do professor ou de um outro mais
experiente, ao atuar na ZDP do aluno, podera promover o seu desenvolvimento. Assim como,
que ndo é todotipo de ensino em que a avaliacdo que representa e se torna essencial no processo
de acompanhamento da formacdo do pensamento tedrico dos estudantes tal como proposto por
Davydov.

Com efeito, a teoria do ensino desenvolvimental, formulada por Davydov, a partir dos
pressupostos da Teoria historico-cultural agrega novo sentido a avaliacdo da aprendizagem ao
concebe-la como parte integrante daatividade de estudo dos estudantes e também como parte
daatividade de quem ensina. Por essa via promove por meio da organizacao das acGes didéaticas
que estruturaram atividade de estudo mudancas qualitativas nos modos de pensar e agir dos
alunos no processo de aprendizagem de um objeto de estudo. Permitindo, sincronicamente a
apropriagdo conceitual, a avaliagdo realizada pelo professor e a reflexdo pelo aluno sobre o
modo pelo qual estd sendo realizada a aprendizagem da atividade de estudo que conduz a
formacdo do pensamento tedrico.

Em outras palavras, isso significa que como integrante do processo de ensino-
aprendizagem a avaliagdo e determinada por um método que permite que ela seja feita
continuamente e que sejam tracadas novas metas a medida em sdo identificados através dos
objetivos problemas relacionados a aprendizagem dos contetdos de ensino. Neste sentido,
considerando a importancia do processo avaliativo conclui-se afirmando que a discusséo sobre
avaliagdo daaprendizagem na perspectiva do ensino desenvolvimental necessita ser difundida
e aprofundadae que se espera que o conjunto de dados e a analise formada pelo este recorte
tedrico e metodoldgico dado ao problema, possa ser Util para repensar criticamente a formacao
e a pratica dos professores do ensino fundamental, particular no que diz respeito a formacao

inicial e continuada destes professores.
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