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SOUZA, N. A. A avaliagio da aprendizagem na construgdo do saber e do fazer
docente. Marilia, 1999. 320 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Campus de Marilia, Universidade Estadual Paulista.

RESUMO

Visando superar as formas tradicionalmente desenvolvidas para a formagédo
continuada dos educadores que atuam no Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental,
principalmente no que tange as questdes relativas ao processo de avaliagdo da
aprendizagem, desenvolveu-se uma investigacao na linha da pesquisa-a¢do no em
uma escola publica, o Colégio Estadual José de Anchieta, em Londrina, Estado do
Parand. Na construgdo de uma nova concepgdo e pratica avaliativa pela reflexdo no
e sobre o proprio fazer, numa constante interacdo entre teoria e pratica, as
professoras, elaboraram, analisaram e implementaram um PROJETO DE AVALIAGAO;
(re)elaboraram os planejamentos, adequando-os aos resultados auferidos nos
processos de avaliagdo implementados; (re)edificaram novas praticas pedagdgicas
objetivando superar as dificuldades que identificavam no processo de apropriagéo
do conhecimento, na tentativa de promover uma maior regulagdo do processo de
aprendizagem. Apesar das dificuldades enfrentadas no decorrer da experiéncia
vivenciada, o desenvolvimento de processo de formagdo continuada no interior da
escola, que respeita o professor como pesquisador em agdo, embasado na analise
das especificidades do contexto, das dificuldades do cotidiano escolar e das
proposi¢oes tedricas que fundamentam e orientam o saber e o fazer docente,
evidenciou-se como caminho promissor na constru¢do de uma pratica avaliativa
comprometida com a aprendizagem do aluno e com a promogdo de alternativas
pedagdgicas destinadas a melhoria do processo de ensino.
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SOUZA, N. A. The learning evaluation in the construction of the teacher's knowledge
and performance. Marilia, 1992. 320 p. Thesis (Doctorate program) - Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Marilia Campus, Universidade Estadual Paulista

Abstract

In an attempt to overcome those forms traditionally developed for the continuing
education of teachers at the first cycle of basic school, and mainly those issues

relating to the process of learning evaluation, an action research was carried out
within Public School Colégio Estadual José de Anchieta, in the City of Londina, State
of Parana. In the construction of a new evaluative concept and practice through a
reflection within and upon one's own performance, in a constant interaction between
theory and practice, the teachers designed, analyzed and implemented an
Evaluation Project; (re)elaborated their school plans, adjusting the results to the
implemented process of evaluation; and (re)designed new pedagogical practices,
with the purpose of overcoming the difficulties found in the process of acquiring
knowledge, as an attempt to promote a better control of the learning process.
Despite the difficulties found along the experience, the development of the process
of continuing education within the school, which sees the teacher as an action
researcher, based on the analysis of the peculiarity of the context, the daily school
routine and the theoretical proposals which base and guide the teacher's
knowledge and performance, it proved to be a promising way for the construction of
an evaluative practice committed to the student learning and the promotion of
pedagogical alternatives for the improvement of the teaching process.
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SOUZA, N. A. La evaluacion del aprendizaje en la construccion del
saber y de la labor docente. Marilia, 1999. 320 p. Tesis
(Doctorado en Educacién) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Campus de Marilia, Universidade Estadual Paulista.

RESUMEN

Con el propdsito de superar las formas tradicionalmente desarrolladas
para la formacidn continuada de los educadores que actian en el Primer
Ciclo de la Ensefianza Fundamental, principalmente en lo referente a las
cuestiones relativas al proceso de evaluacion del aprendizaje, se ha

desarrollado una investigacion en la linea de la investigacion-accion en
una escuela publica, el “Colégio Estadual José de Anchieta, en Londrina,
Estado do Parand”. En la construccién de una nueva concepcion y
practica de evaluacion por medio la reflexién, las profesoras, han
elaborado, analizado y propuesto un PROYECTO DE EVALUACION; han
(re)elaborado los planes, adecuandolos a los resultados logrados en los
procesos de evaluacion propuestos; han (re)edificado nuevas practicas
pedagdgicas con el objeto de superar las dificultades que identificaban el
proceso de apropiacion del conocimiento, en el intento de promocionar
un mayor control del proceso de aprendizaje. A pesar de las dificultades
enfrentadas durante el periodo de la experiencia vivida, el desarrollo del
proceso de formacion continuada en el interior de la escuela, en lo que
toca al profesor como investigador en accién, cimentandose en el
analisis de las caracteristicas propias del contexto, de las dificultades del
cotidiano de la escuela y de las proposiciones tedricas que fundamentan
y orientan el saber y la labor docente, se evidencié como camino
prometedor en la construcciéon de una prdctica evaluativa comprometida
con el aprendizaje del alumno y con la promocién de alternativas
pedagdgicas destinadas a la mejoria del proceso de ensefianza.

; A¢:¢AY
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INTRODUCAO

O ato de avaliar é inerente ao homem e integra seu cotidiano ha
longo tempo. No decorrer de seu processo evolutivo, a humanidade, avaliando seu
préprio caminhar, pode delinear novos rumos, construir novas veredas, valer-se de

atalhos, aprendendo constantemente com cada avangar ou recuar.

Avaliar é a¢do continua e incessante na vida do homem. Pratica
natural, é realizada muitas vezes sem consciéncia quanto ao valor que abriga, sem
clareza quanto as consequéncias que gera. No entanto, o termo avaliar procede do
latim ... a-valare, que quer dizer dar valor a... (Luckesi, 1995, p. 92), e pressupde o
desvelamento de um objeto, de um fendmeno, de um procedimento, para entdo
analisa-lo criticamente e compreendé-lo em sua esséncia, tendo por referéncia
critérios claramente definidos. Porém, sem limitar-se simplesmente a efetivar um
julgamento de valor, o ato de avaliar deve fundamentar e orientar o

encaminhamento de novas agdes.

Na vida, o caminho se constréi no entrever do futuro, mas,
também, no contemplar do passado, pelo reconhecimento do valor das experiéncias

e conhecimentos que esse nos legou. Assim, conhecer a realidade e refletir sobre
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ela é condicdo fundamental para a definicdo do porvir, para a delimitacdo das a¢bes
que preservarao ou determinarao alteragdes nessa realidade, de tal forma, que a

avaliagdo ... terd de ser o instrumento dialético do avango, terd de ser o

instrumento da identificagdo de novos rumos. Enfim, terd que ser o instrumento do

reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificagdo dos caminhos a serem

persequidos (Luckesi, 1995, p. 43).

Todavia, no interior das instituicbes de ensino, com o transcorrer
do tempo, construiu-se um outro sentido para a avaliagdo e ela passou a ser

empreendida enquanto um dos

... mais eficazes instrumentos de controle e aproveitamento
de oportunidades educacionais e sociais de dissimulagdo de
um processo de selecio em que sob uma aparente
neutralidade e eqlidade, a alguns sdo oferecidas
sucessivas oportunidades sociais, enquanto a outros €ssas

oportunidades sdo negadas, processo que se desenvolve
sequndo critérios que transcendem os fins declarados da
avaliagdo (Soares, 1989, p. 47).

Realizada de forma arbitraria, burocratica e classificatéria, a
avaliagdo representa exercicio cujas implicagbes ndo se restringem ao ambito
escolar, assumindo nuances que permitem a priorizagdo e consecugdo de metas
vinculadas a estrutura da sociedade de classes e a relagdo de dominagdo
decorrente dessa mesma estrutura. Revelando, por meio de seu exercicio, uma
concepgao de educagdo decorrente de fundamentos ideoldgicos que denotam e

perpetuam uma concepg¢ao de homem, de mundo e de sociedade.

Entretanto, inserida no processo pedagdgico, a avaliagdo deve

buscar a autonomia do educando pela participagdo democratica e reciprocidade de
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relagdes na acdo educativa desenvolvida no interior da escola, sendo empreendida
de forma a permitir a andlise das aprendizagens efetivadas e a constatagdo das
dificuldades ainda presentes. Assim, deve visar assegurar avangos e melhorias no
processo de construcdo do conhecimento, por possibilitar a transmissdo,
(re)elaboragdo, assimilagdo e transformagdo do saber no contexto da realidade

social.

Mas, para entender as veredas pelas quais se encaminhou a
avaliagdo da aprendizagem no contexto escolar faz-se necessario lancar um olhar
retrospectivo, buscando no passado a compreensdo do presente e na explicitagdo

de suas implicagdes politicas e sociais a compreensdo de sua metamorfose.

A avaliagdo vigente fundamenta-se nos principios das pedagogias
tradicional, escolanovista e tecnicista — expressdes do modelo liberal conservador —
que se manifestam na forma autoritaria de seu exercicio, na relagdo verticalizada
que prioriza entre as diversas instancias da sociedade e, mesmo, do contexto

escolar.

Emergindo no decorrer da Idade Moderna e articulada ao controle

dos educandos quer no concernente a aprendizagem dos conhecimentos, quer no

concernente as habilidades de raciocinar, debater e discutir, a avaliagdo da
aprendizagem concentra-se, também, no que se ... refere @ doutrina e ds condutas

morais e de civilidade dentro da sociedade (Luckesi, 1992, p. 58).

Normatizando e disciplinando a aplicagdo de provas e exames, ...
importava controlar o ensino e o aprendizado na perspectiva de criar, até pela
coergdo quando necessdrio, um consenso no modo de pensar e agir... (Luckesi,
1992, p. 126). Ponto de parada para o controle do produto, a avaliagdo, nessa
perspectiva, estabelece uma ruptura entre o processo de ensino e aprendizagem e

os procedimentos de avaliagao.

; A¢:¢AY
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Permanece, assim, presente no interior da sala de aula, uma
avaliagdo empreendida enquanto instrumento de controle — interessante ao
favorecer a legitimacao da selecdo através da nota e da segregagao por meio de
patamares quantitativos minimos a serem superados — e a reproduzir e perpetuar

um modelo de sociedade competitiva e segregacionista.

Ainda, sdo perceptiveis no contexto escolar e na pratica
pedagdgica vestigios de praticas avaliativas inspiradas nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, pretendendo a reordenacdo do processo

educativo de forma a torna-lo objetivo e operacional.

Centrada na mensuragdo das mudangas comportamentais, a
avaliacdo, entdo, buscou o aprimoramento dos instrumentos nos quais se
fundamentava, assim como a eficientizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem e, conseqlentemente, ..do controle sobre o educando, na

perspectiva de modelar seu cardter (Luckesi, 1992, p. 362).

Gradualmente, a avaliagdo caracteriza-se como uma pratica

autoritaria, centrada nas mdos do professor, voltada para a verificagdo da

aprendizagem de contetdos, atitudes, habitos e comportamentos, de maneira a

favorecer o disciplinar das condutas cognitivas e sociais. Assim, seu exercicio revela
uma concepgao de ensino fundamentada na transmissao de verdades estabelecidas
como imutdveis e uma concep¢do de aprendizagem enquanto assimilagdo passiva

dos conteudos propostos.

A pratica avaliativa denota, portanto, um modelo de sociedade
que valoriza a competicao e a selegdo, revelando um modelo tedrico de mundo que
viabiliza a perpetuagdo — conservagdo e reprodugdo — das suas formas de

organizagdo e producédo, mediante o aperfeicoamento dos meios de controle.

Mas, o tempo ndo péra e as concepgdes se alteram. A trajetéria
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historica percorrida pela avaliagdo da aprendizagem, antes centrada na quantidade
e exatiddo das informagbes apropriadas e reproduzidas pelo educando — no
processo de medida —, caminha para uma concepgdo sdcio-politica, historicamente

situada, auto-construida e transformadora (Santos, 1994).

Concebendo a avaliagdo enquanto um processo dinamico, voltado
para o diagnéstico das aprendizagens efetivadas e das falhas a serem superadas
no decorrer das relagdes de ensino e aprendizagem, a pratica pedagdgica desloca
a preocupagao do produto para o processo, da classificagdo para a construgdo do
saber, do autoritarismo docente para o pluralismo e responsabilidade compartilhada

por todos aqueles envolvidos na tarefa educativa.

A avaliagdo passa a ter por objeto principal a transformacao e a
elaboragdo de novas etapas de desenvolvimento cognitivo. Perceber as dificuldades
como superaveis e o conhecimento como um processo em construgao significa
reconhecer as muitas possibilidades de transformacdo do contexto social e das

relagdes que nele se estabelecem.

Entretanto, se no campo do saber as mudangas se verificam, as

vezes, de forma acelerada, no campo do fazer as dificuldades se apresentam e as

zonas de conflito e resisténcia se instalam.

A dificuldade em refletir sobre a prética desenvolvida,
confrontando-a com as proposi¢des teéricas emergentes, faz com que continue a
prevalecer, no interior da sala de aula, a realizagao de avaliagdo fundamentada no
privilegiamento da reprodugdo dos contetdos ministrados, pautada em critérios
subjetivos, respaldada em valores e principios pessoais (Souza, 1995). Mas, a
avaliagdo deve contribuir para nortear a agdo pedagégica no reencaminhamento
dos processos de ensino e aprendizagem, porque compreendida enquanto

processo continuo e sistematico, no qual cada pratica é objeto de reflexdo e
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contribui para o aprimoramento do ato subsequente.

A superagdo das distor¢des e incoeréncias ainda presentes na
prética avaliativa exige a possibilidade — pela promogdo de espacos e tempos no
contexto das instituicdes — e o compromisso dos educadores com a reflexdo critica
acerca da agdo pedagdgica que desenvolvem. Ao adquirirem o habito de pensar
coletivamente sobre os problemas que emergem do cotidiano escolar, eles
consequirdo abrir espagos no contexto das instituicdes de ensino para a superagao

das a¢oes fundamentadas no senso comum.

Assim, apesar das grandes transformagdes confirmadas no plano
tedrico, da proposicao e implementagdo de novas propostas politico-pedagdgicas,
pouco se verificou enquanto mudanca efetiva no quadro epistémico e atitudinal do

professor em sala de aula, de forma que, muitas vezes, a avalia¢do

E praticada na perspectiva do disciplinamento, mas
parece que é no sentido pedagogico; estd sendo praticada
a favor da seletividade, mas parece estar sendo a favor da
promogao do educando; estd sendo praticada com base em
fatores externos ao processo de ensino € aprendizagem
dos conteudos essenciais, mas parece estar sendo a favor
do ensino, da aprendizagem e do crescimento do
educando. A flusdo se faz realidade (Luckesi, 1992, p.
526).

No Parand, pretendendo assegurar a realizagdo pela escola de
sua fungao precipua — promover a apropriagao do saber socialmente produzido e
historicamente acumulado — pela garantia de promogdo da necessaria formagao
cultural ao pleno exercicio dos direitos e deveres decorrentes da cidadania, o
governo do estado implantou, em 1988, de forma gradativa, o Ciclo Basico de

Alfabetizacdo (Parana, 19883, b, d).
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A nova proposta politico-pedagdgica implementada pelo governo
paranaense, objetivando a reversdo do quadro de repeténcia e evasdo, pelo
repensar da escola em sua totalidade e pela ... eliminagao da reprovagao (Parana,
1988b) ao promover um ... prolongamento do tempo de alfabetiza¢do (Parana
1988a) no interior do ciclo de ensino, resultou de um novo quadro epistémico que
passou a exigir uma série de mudangas conceituais e praticas por parte do corpo

docente das escolas publicas (Parand, 1988b, d).

A avaliagdo da aprendizagem, no contexto do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo, tem importancia fundamental para a viabilizagdo de suas metas.
Todavia, para promover as conseqiiéncias estruturais desejadas, a avaliagdo, longe
de constituir um momento estanque e sentencivo no interior da pratica educativa,

deve assumir um sentido mais amplo e profundo, analisando o aproveitamento

escolar com base em uma teoria de ensino-aprendizagem, de forma a possibilitar e

fundamentar a reorganizagdo do processo pedagdgico, de maneira a favorecer a

superagdo das dificuldades encontradas na aquisicdo e construgdo do

conhecimento.
A mudanga ndo se afigura facil.

Alterar uma pratica avaliativa até entdo classificatéria, pontual,
autoritaria e passar a perfilhar a avaliagdo enquanto indicador diagnéstico dos
progressos apresentados pelo aluno, com a finalidade de permitir a compreensao
do processo de constru¢do do conhecimento por ele vivido, bem como a criagdo de
alternativas pedagégicas para a melhoria do processo de ensino, exige, do
professor, o confronto constante entre seu fazer cotidiano e as proposi¢des que

emergem do campo tedrico (Parand, 1993e).

A dificuldade em extrapolar modelos com os quais edificaram seu

referencial de agdo e a complexidade da tarefa de concretizar, na realidade escolar,
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as metas propostas no plano tedrico exigem o envolvimento de todos os
profissionais da rede publica de ensino na construgdo de uma escola voltada para a
compreensdo da educagdo, inserida em um tempo e em um contexto determinados
e entendida como espaco de elaboragdo e reelaboragdo do saber e de formagao do
sujeito social, que pode contribuir para a constru¢do de uma sociedade menos
desigual quando comprometida com a permanéncia da populacdo que nela
ingressa; exige, ainda, do professor, reconhecer-se aprendiz e co-autor de sua
propria formacdo, perceber-se construtor do conhecimento na interacdo com o

objeto.

Estudo anterior (Souza, 1995), confrontando o discurso a pratica

dos professores que atuam no Ciclo Bésico de Alfabetiza¢ao, de uma escola publica

paranaense, situada na cidade de Londrina — o Colégio Estadual José de Anchieta —

evidenciou conflitos e contradigdes presentes no processo de reconstru¢do da

pratica avaliativa.

Assim, apesar de inicialmente o discurso apresentar-se
comprometido com a perspectiva diagndstica da avaliagdo e com o sentido
pedagdgico de sua realizagdo, muitas vezes, verifica-se a ocorréncia de pratica
classificatdria, que pretendendo separar os que sabem dos que nao sabem, termina
por se constituir em forma de controle de condutas sociais, em arma politica na
definicdo da trajetéria de vida dos educandos, em instrumento de legitimagdo da
seletividade e discriminagdo pedagdgica dos ja discriminados social, econdmica e

culturalmente (Souza, 1995).

A dificuldade em promover mudangas conceituais e praticas em

relagdo a avaliagdo da aprendizagem resulta de diferentes fatores (Souza, 1995):

v' A falta de clareza teédrica sobre os fundamentos da nova

proposta, principalmente no que tange a avaliagdo da
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aprendizagem, suscita a priorizagao do produto em detrimento do
processo. Na auséncia de elementos que indiquem a caminhada
empreendida pelo aluno na construgdo do saber e dos problemas
por ele vivenciados na apropriagdo do conhecimento, torna-se
dificil analisar e julgar as a¢des passadas e afigura-se impossivel

a reestruturagao das agdes futuras.

Entretanto, a garantia de promogdo automética no interior das
fases que integram o ciclo, fundamenta-se na certeza de que a aprendizagem do
minimo necessaria sera garantida pela reorganizagdo constante do processo de
ensino em fungao das caréncias e dificuldades diagnosticadas. Quando isso nédo se
verifica, a aprendizagem fica prejudicada, o desenvolvimento pleno do educando
fica obstaculizado, as metas basicas de formacdo do cidaddo ndo se

consubstanciam.

v" A dificuldade em reconhecer o educando enquanto sujeito
ativo que aprende, construindo e reconstruindo o saber na
interacdo com o outro, com o meio e com o objeto de
conhecimento, faz com que o ensino privilegie atividades
individuais, orientadas pelo e para o professor, assim como a

mera reproducao de informagdes.

Mas, o espaco a ser construido no contexto escolar é o da troca

de experiéncias, do compartilhar de idéias, do confrontar e articular de

conhecimentos, pois, ao analisar informagdes e procurar determinar a coeréncia de

hipéteses e conclusdes comparando-as com as de seus pares, o educando estara
auto-avaliando as etapas vencidas e reencaminhando seus esfor¢os no sentido de

garantir a consecu¢do de novas metas de aprendizagem.

v" A relutdncia em reconhecer o erro enquanto parte do
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processo de construgdo do conhecimento e, portanto,
potencialmente articulador de novos saberes, imprime a pratica
pedagdgica um carater ainda estigmatizante, pois, aprender é
ndo errar e.. nao errar é reproduzir o ensinado, da forma

ensinada.

Contudo, o erro evidencia os processos cognitivos vivenciados na
apropriacao do conhecimento, as aproximagoes efetivadas em dire¢do ao novo, as
articulagbes estabelecidas entre as novas informagdes e as anteriores. Indicativo
das tentativas empreendidas pelo educando por entre as possibilidades que se
apresentam no decurso do processo de construgdo do saber, o erro pode se
constituir no caminho para o estabelecimento de novos patamares de aprendizagem

e desenvolvimento.

v" A auséncia de critérios claramente definidos torna a pratica
avaliativa inconsistente, impossibilitando um estudo continuo e

sistematico dos processos de construcdo do conhecimento

vivenciados pelo educando, por ndo favorecer a determinacao de

indicadores que subsidiem uma interven¢do pedagdgica voltada a

concretizagdo da aprendizagem.

As acdes pedagdgicas desenvolvidas sem uma intencionalidade,
sem a determinagdo das metas a que servem, tornam-se sem significacdo e
explicitam a dicotomia teoria — pratica presente no interior da escola. Aos
professores cumpre executar a acdo educativa, ndo concebé-la. Todavia, refletir
sobre a pratica, situando-a e compreendendo-a em suas muiltiplas determinagoes é
fundamental para delimitacdo da finalidade do trabalho educativo em suas muitas

implicagoes.

As contradi¢bes que se revelam no confronto entre a teoria
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proclamada e a prdtica concretizada, denotam as dificuldades existentes na
adequagao dos fundamentos tedricos a realidade de trabalho. Mas, um
conhecimento ndo deve ser simplesmente incorporado e, posteriormente,
transposto de forma linear para a realidade. Ele deve ser objeto de construcdo e
reconstrucdo individual e coletiva com base nas condigdes concretas existentes, nas

experiéncias conquistadas, na analise dos acertos e erros resultantes de cada agdo.

Assim, a avaliagdo da aprendizagem deve ser repensada em
funcdo do processo educativo do qual é parte integrante, do projeto politico
pedagdgico que orienta a agdo docente, do referencial de agdo — individual e

historicamente construido — que direciona o educador.

A certeza de que o modo como os professores percebem a

aprendizagem, o conhecimento, as possibilidades de organizacdo do ensino, a

finalidade e as formas de avaliagdo resulta de construgdes pessoais socialmente

mediadas e (re)construidas no cotidiano da pratica pedagdgica, em decorréncia dos
conhecimentos j& internalizados e das situagbes concretas que vivenciam, torna

prioritario desenvolver o habito de refletirem, teoricamente fundamentados e

coletivamente organizados.

Sabe, & dificill vencer anoy e anoy de... de...
wmav praticae muito diferente desta, de wma
vivénciow muito- diferente desta, e.. quando
percelbemos; estomos incorrendo noy mesmoy exroy

de antigamente (Selma) (Souza, 1995, p. 124).

A reconstrucdo da pratica avaliativa, portanto, exige pensar o
professor enquanto aprendiz e co-autor de sua formagdo, superando as propostas
e praticas centradas nos discursos, nas regras e normas distantes do cotidiano

escolar, a serem implementadas linear e acriticamente; exige pensar o professor

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 q unespwl 12 13 14 15 16 17 18



25

enquanto um profissional que, na interacdo com o outro, com o meio e com 0

objeto do conhecimento, constréi e reconstrdi o préprio saber e o proprio fazer.

Antes de se constituir em simples receptor passivo de
informacGes a serem reproduzidas na realidade de trabalho, longe de se constituir
em mero executor de agdes por outros concebidas, faz-se necessario que o
professor se construa, também, como pesquisador, a realizar constante reflexao

critica sobre a prética desenvolvida, desvelando as concepgdes a ela inerentes e

reconstruindo-a, teoricamente fundamentado, de um modo gradual e progressivo.

Somente a partir do pensar e repensar do proprio fazer e dos
fundamentos que o determinam sera possivel a apreensdo de novos saberes e o
exercicio de novos fazeres. Assim, o professor precisa — individual e coletivamente
— ampliar os espagos de reflexdo, de constru¢do e reconstru¢do de novos
conhecimentos e de novas formas de agdo, especialmente no concernente a
avaliacdo da aprendizagem — foco maior de nosso estudo —, de maneira a,

gradualmente, conquistar um exercicio profissional auténomo e consciente (N6voa,

1995).

Redimensionar a avaliagdo no contexto do trabalho pedagdgico
envolve o constante repensar das realizagdes efetivadas e das agdes desenvolvidas
em sala de aula, tendo por base a andlise dos mecanismos do sistema educacional

que NAO FAVORECEM na pratica a concretizaqdo da teoria proclamada.

No entanto, até agora, as atividades promovidas pela Secretaria
de Estado da Educagdo para a formagdo continuada do corpo docente que atua no
Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental tém sido estruturadas a partir de perspectiva
externa a problematica vivenciada pelos professores no interior da sala de aula.
Cursos, seminarios e conferéncias envolvendo um grande nimero de professores de

diferentes escolas durante um curto periodo de tempo sdo organizados para que
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estes RECEBAM as informages, sem poderem discutir ou refletir sobre elas no seu
contexto de trabalho, sem considerar ... o ponto de vista dos professores e suas

particularidades (Cardoso, 1993, p. 52).

Assim, é fundamental tracar novas possibilidades para a
superacao das formas tradicionalmente empreendidas para a formagéo continuada
de professores; é fundamental compreender as situacbes que lhes possibilitam
estabelecer relagdo entre os conhecimentos resultantes de estudos e pesquisas, 0s
fundamentos propugnados pela nova proposta educacional e os problemas e
dificuldades com os quais se deparam no cotidiano do seu exercicio profissional; &
fundamental determinar o processo de mediagdo necessario a promogdo das
condicbes para que, teoricamente fundamentados, se assumam — individual e

coletivamente — enquanto investigadores da prépria pratica.

Acreditamos que o desenvolvimento de processo de formagdo
continuada no interior da escola, embasado na andlise das especificidades do

contexto, das dificuldades do cotidiano escolar e das proposi¢des tedricas que

fundamentam e orientam o saber e o fazer docente, propiciara a sustentagao

necessaria a construcgdo de uma pratica avaliativa comprometida com a
aprendizagem do aluno e com promogao de alternativas pedagdgicas destinadas a

melhoria do processo de ensino.

O caminho proposto — que, se eminentemente tortuoso, era
também reconhecidamente instigante — se constituiu na construcao de um PROJETO
DE AVALIACRO, a ser elaborado, analisado, viabilizado e re-constituido continuamente
pelos professores que atuam no Ciclo Basico/Primeiro Ciclo, do Colégio José de

Anchieta, em Londrina — Parana.

Por meio de um processo de PESQUISA-AGAO, a intervengao

pretendia gerar as bases necessarias para a constru¢ao de uma prética avaliativa e,
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também, a proposi¢do de formas de acdofintervencdo pedagdgicas destinadas a

melhoria do processo de ensino.

A consecucdo de tal tarefa — a constru¢do de uma nova
concepgao e pratica de avaliagdo — pressupunha o desvelamento, pelo docente, dos
determinantes que condicionam sua agdo e das consequéncias que dela emanam
para que, entdo, conscientes de sua forca, sabedores das muitas possibilidades que
sua agao produz — quando orientada e fortalecida pelo suporte tedrico e pelo
desvelamento de seus determinantes — na constituicdo do eu daqueles que, sob SUA
ORIENTAGAO, aprendem a ver, compreender e agir num mundo estruturado e, ao
mesmo tempo, em transformacdo, os professores tenham a ousadia de livrarem-se

das amarras que os mantém aprisionados em um constante reproduzir de fazeres.

Um treinador consegue manter um elefante
aprisionado porque usa um truque muito simples. quando o
animal é ainda crianga, ele amarra uma de suas patas num
tronco muito forte.

Por mais que tente, o elefantinho ndo conseque
soltar-se. Aos poucos, vai se acostumando com a idéia de
que o tronco é mais poderoso que €le.

Quando adulto, e dono de uma for¢ca descomunal,
basta colocar uma corda no pé do elefante e amarra-la num
graveto que ele nem tenta libertar-se — porque se lembra
que ja tentou muitas vezes, € nao consequiu.

Assim como o elefante, nossos pés estdo amarrados
em algo frdgil,... e ndo ousamos fazer nada. Sem saber que
basta um simples gesto de coragem para descobrir toda
nossa liberdade (Coelho, 1996, p. 68).

Para a consecugdo da tarefa assumida, alteracdo da pratica

avaliativa no interior da sala de aula (acdo de ordem pratica, no contexto da
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pesquisa-agao), tendo por caminho a construgdo coletiva de um PROJETO DE AVALIAGAO
(acdo de solugdo, delineada no contexto da pesquisa-acdo) e tendo por
fundamento os saberes a serem apropriados e transformados (agdo de
conhecimento, no contexto da pesquisa-agdo), pretendeu-se, prioritariamente, o
(re)construir e (re)encaminhar do fazer docente na superagdo dos problemas e,
ainda, promover as transformagbes necessdrias a viabilizagdo de processo que,
considerando os progressos e dificuldades do aluno, fundamentasse reflexdo acerca

das praticas pedagdgicas desenvolvidas.

Inicialmente, para tanto, analisamos o espago onde se
desenvolveu a pesquisa, considerando a trajetdria de implantagdo e implementagdo
do Ciclo Basico, apresentando as circunstancias determinantes para sua proposi¢ao

e os fundamentos que Ihe ddo sustentagao.

No segundo capitulo, considerando a importancia de
compreender as implicacdes tedricas subjacentes e determinantes da pratica

existente e da pratica desejada, desenvolve-se estudo sobre a constituicdo da

praxis pedagdgica, na perspectiva da relagdo teoria — prética a ser (re)construida

pelo professor na (re)construgdo de sua agdo avaliativa.

No terceiro capitulo, relata-se os caminhos percorridos na
realizagdo da pesquisa, apresentando a abordagem selecionada, os procedimentos
utilizados para a coleta e andlise dos dados e, ainda, algumas peculiaridades do

universo estudado.

No quarto capitulo, descrevemos a constru¢do do PROJETO DE
AVALIAGRO na perspectiva da relagdo teoria — pratica. As dificuldades enfrentadas,
assim como as conquistas efetivadas sdo enunciadas sob a dptica dos envolvidos.
As vezes o prazer e a frustracdo se misturaram, mas a determinagdo e a

persisténcia de todos geraram os proventos que apenas se enunciam.
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No quinto capitulo, procede-se a uma andlise das transformagdes
da pratica pedagdgica, considerando as implicagdes — no plano do saber e no plano
do fazer — decorrentes do processo de construgdo e do PROJETO DE AVALIAGAO. Este €
um caminho sem final, onde os horizontes se entrecruzam e se abrem a cada novo

olhar, a cada nova reflexdo, a cada nova acao.

Finalmente, consideramos os resultados alcan¢ados, mesmo que

apenas enunciados e, ainda, provisorios, porque na construgdo do conhecimento o

produto se altera no prosseguir do processo.
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A SEMENTE E O SOLO:
DEFININDO FUNDAMENTOS

A construcao coletiva de um PROJETO DE AVALIAGAO, no interior de
uma escola publica — Colégio Estadual José de Anchieta — pressupde o entrever dos
muitos elementos impostos por um contexto mais amplo — o espago social e politico
— e, ainda, a compreensdo dos determinantes de um contexto mais proximo — o

espaco de acdo do professor no interior da sala de aula.

Cada agdo acontece em um tempo, em um lugar, sob
determinadas condi¢bes e consoante os atores que dela participam. Com a
construgdo de um projeto ndo é diferente. Faz-se prioritario reconhecer o cenario
que determinou seu surgimento — um quadro de exclusdo a limitar as possibilidades
de constituicdo e exercicio da cidadania pela consecugdo de préticas educacionais
indcuas. Faz-se essencial vislumbrar o seu /ocus de viabilizagdo — a rede de ensino
estadual, onde a socializagdo do conhecimento parece se concretizar como um
privilégio de poucos, quando deveria constituir um direito inalienavel de todos. Faz-
se forcoso reconhecer as condi¢des, determinadas pelo passado, a serem

superadas no futuro — a desvalorizagdo dos saberes e experiéncias individuais num
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amplo ignorar de que estes constituem os pontos de partida e de chegada para a
(re)construcdo do conhecimento; a desarticulagdo entre o fazer e o saber,
impedimento fundamental & constituicdo de uma concepgdo voltada para uma agéo
consequente; a desvinculagdo entre a avaliagdo e os processos de ensino e
aprendizagem, equivoco fatal na consecugdo das metas prioritarias do processo
educacional. Finalmente, torna-se indispensavel contemplar os atores — educadores
e educandos que, na medida em que ignoram ou reconhecem o0s muitos
determinantes que os condicionam (e, entdo, ndo importa que as amarras sejam
fortes ou frageis), preservam ou transformam a realidade pela for¢a de sua acdo.
Mas, estes elementos ndo se apresentam isoladamente, eles se entrecruzam em um
espaco diferenciado que abriga uma concepgdo de educagdo, de homem e de
mundo, que revela valores que orientam a forma de organizagdo social e de

producdo.

A constru¢do coletiva, solidaria e consensual do PROJETO DE

AVALIAGRO fez com que cada um e todos, desvendassem, no limite de suas

possibilidades, os segredos de cada uma dessas veredas que atravessam o cenario.

1 ASEMENTE LANCADA NO SOLO

i 0 Ciclo Basico — sonho e semente

A implantacao do Ciclo Basico de Alfabetizacao, em 14 de margo

de 1988, pelo Decreto n® 2545, marca o inicio de uma caminhada em dire¢do a
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reorganizagdo da escola publica paranaense face a ... necessidade de reversao do

insucesso escolar nas séries iniciais do Primeiro Grau, que resulta em evasdo e

repeténcia (Parana, 1 9883).

A proposta da Secretaria de Estado da Educacdo de ampliacdo do
tempo de alfabetizacdo para dois anos, pretendia criar condigdes, tanto na
programagdo curricular quanto na organizacdo da escola, que permitissem a
permanéncia de um ndmero maior de alunos por um maior periodo de tempo no
espago escolar e que garantissem o progresso sistemadtico dos estudantes no
dominio do saber sistematizado, sem as limitagdes que acabam por desrespeitar os

ganhos de aprendizagem ja efetivados por eles (Parand, 1988b).

Assim, no suceder das fases que integram o Ciclo — inicialmente
de dois anos, atualmente de quatro anos — ndo ha ocorréncia de reprovagoes
(Parand, 1988b), ndo ficando as matriculas ... condicionadas a avaliagio da
aprendizagem dos alunos (Parand, 1993d, art. 8°) e, ainda, ... ndo existindo
nenhum respaldo legal para reten¢do dos alunos por aproveitamento (Parana,
1998b, p. 1). O unico critério legitimo para a retencdo do aluno é a ndo
comprovagao dos 75% de freqiiéncia necessarios, considerando o turno regular e o

contraturno® (Parand, 1998b, p. 2). Assim, atendendo ao percentual minimo de

Contraturno é a terminologia utilizada para designar os estudos complementares, de no minimo duas
horas diarias, a que os alunos com defasagens quanto ao rendimento escolar tém direito e obrigacdo
de freqlientar.

As turmas de contraturno sdo compostas por, no méaximo, doze alunos, sendo que cada duas turmas
regulares tém direito a dez horas de contraturno, por semana.

As turmas regulares, é importante destacar, precisam atender no minimo trinta alunos — a média no
Colégio Estadual José de Anchieta é de 35 alunos por turma, o que perfaz um total de setenta alunos
para dez horas de contraturno. Apesar de ndo serem todos que necessitam de atendimento, o tempo
€ pouco para a demanda existente.

Ainda, € importante destacar que, apesar das promessas politicas, sempre ha atrasos na designagdo
dos professores que atenderdo ao contraturno, de forma que apenas trés ou quatro meses depois de
iniciado o ano letivo (meados de abril ou inicio de maio) ele passa a ser ofertado. Entdo, muitos dos
problemas de aprendizagem cresceram e se multiplicaram.
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presenca obrigatéria ... o aluno estard automaticamente aprovado,

independentemente do seu aproveitamento (Parand, 1998b, p. 2).

Apesar da certeza de que as sucessivas e desestimulantes
retengdes do aluno tém-se constituido em ... aliada da evasdo escolar e, portanto,

da exclusdo do direito @ Fducagdo que toda sociedade busca garantir (Oliveira,

1998, p. 8), o reverso pode redundar no mesmo: garantif a aprovagao/promogao

sem assegurar a implementacao de ... um conjunto de medidas pedagdgicas —
estudos suplementares jd durante as férias de verdo e recuperagdo paralela pelo
tempo que se fizer necessario, dentro do projeto pedagogico da escola — que
garantam a apropria¢cdo dos conhecimentos sistematizados que a escola escolheu
trabalhar (Oliveira, 1998, p. 9), pode determinar, igualmente, ... a exclusdo do

direito & Educagao que toda sociedade busca garantir (Oliveira, 1998, p. 8).

Portanto, a escola e os setores da administragdo publica
responsaveis pela implementacdo da proposta necessitam envidar todos os
esfor¢os para que o aluno aproprie-se, de forma significativa e critica, dos saberes

fundamentais ao pleno exercicio da cidadania.

Quando a aprovagdo processa-se .. sem critério, sem um
diagndstico pedagdgico, sem um sério plano de trabalho a ser vencido nos anos
posteriores, caracteriza-se como ... mera promogao automatica (Oliveira, 1998, p.
9). No Parand esta é a realidade que se consubstancia pois, sequndo determina a
legislacdo vigente, a Unica exigéncia administrativa e pedagdgica no
acompanhamento do educando na sucessdo de fases que integram o Ciclo €,
apenas e tao somente, a elaboragdo de ... um parecer descritivo dos contetidos

apropriados pelo aluno em cada drea do conhecimento (Parana, 1998b, p. 1).

No Parana, a implantagdo do Ciclo Basico ... configura-se como

uma Intervencdo politica que tinha por objetivo prolongar o tempo da crianga no
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processo de alfabetizacdo sem sofrer, pela repeténcia e evasdo escolar, as

conseqiiéncias do fato de ser filha da classe trabalhadora (Parana, 1993e, p. 20) e,
principalmente, configura-se como uma intervengdo politica que tinha por objetivo,

verdadeiramente, ATENDER UMA DEMANDA EMERGENTE POR MATRICULAS nas séries iniciais do

Ensino Fundamental, uma vez que ... apesar da expansdo das matriculas iniciais do
Primeiro Grau, ..., na primeira série, houve um congestionamento provocado pelos
altos indices de evasdo e repeténcia (Parana, 1993f, p. 18-9). E, € importante
destacar, uma administragdo publica PREOCUPADA com a democratizagdo do ensino
ndo poderia conviver com altos indices de repeténcia e evaséo escolar e, portanto,
nada melhor que determinar, por DECRETO, a promogdo automatica, principalmente
em um ano de eleigdo — o que repercutiria melhor, em plena campanha politica, que
o zerar dos indices de repeténcia e evasdo enquanto indicador da exceléncia das

politicas educacionais implementadas?

Entretanto, ndo basta promover automaticamente o aluno por
entre as fases que integram o Ciclo, é necessario muito mais se 0 compromisso
repousar na promogao das condi¢ies necessarias a apropriagao, pelo educando,
das ... aprendizagens essenciais, com o dominio de habilidades e atitudes de busca

de novas informagoes e conhecimentos (Oliveira, 1998, p. 9).

Se a reprovacdo é um mal a ser extirpado da realidade
educacional, a demagogia politica, que se vale da credibilidade da populagao e da
inacessibilidade as informagdes precisa, igualmente, ser eliminada ou, no minimo,

desmascarada, de maneira que professores e comunidade educativa, conscientes

de sua forca e das suas possibilidades de agdo e intervencdo, revertam o jogo do

faz de conta, transformando em realidade, no interior de cada sala de aula, as

promessas sistematicamente inviabilizadas e descumpridas pelo setor politico.

A consecugdo de uma .. avaliagdo da aprendizagem
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comprometida com o progresso e desenvolvimento da aprendizagem (Oliveira,
1998, p. 7) constitui a possibilidade de superacdo da perspectiva imposta no
campo politico, pela viabilizagdo de progressdao continuada do educando na

apropriagdo significativa e critica do saber sistematizado.

Consideragdes a parte, com a implantagdo do Ciclo Basico, a
primeira e a sequnda séries do Ensino Fundamental passaram a constituir um tnico
periodo, garantindo aos alunos os dois primeiros anos de escolarizaéo basica, sem
qualquer interrupgéo — reprovagao — no curso de sua aprendizagem. Definiam-se,
assim, as novas diretrizes que permitiriam a reorganizagao do Ensino Fundamental
— Primeiro Ciclo — pela extenséo do tempo de alfabetizagdo e pela proposicdo de
acdo educativa voltada para as necessidades de aprendizagem da clientela escolar
e preocupada em ... diminuir a distancia entre o desempenho dos alunos nas
diferentes camadas da populagdo, garantindo a todos o direito @ escolaridade
(Parana, 1988d, item 2.2).

0O Ciclo Basico tinha, inicialmente, sua adogao definida por opgdo
a ser feita pelas escolas. Para aquelas que se decidissem pela nova proposta
educacional algumas vantagens eram oferecidas: redu¢do do ndmero de alunos
para 30 (trinta) por turma, obtencdo de recursos materiais (acervo bibliografico,
equipamentos diversos) e humanos (professor auxiliar ou co-regente, professor
para atuar no contraturno), proposicdo de estudos complementares (contraturno)
para os alunos que apresentassem defasagens quanto ao rendimento escolar e

assisténcia permanente das equipes de ensino dos Nucleos Regionais de Educacao.

Em 1988, foram atendidos pelo Ciclo Basico aproximadamente

30% dos alunos ingressantes na série inicial do Ensino Fundamental. Em 1989, o

atendimento atingiu 65% das matriculas na primeira fase do Ciclo Bésico e que se

somavam aos que ja se encontravam, entdo, na sequnda fase. Em 1990, decretada
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a universalizagdo do Ciclo Basico, a totalidade das matriculas efetivadas nas duas
primeiras séries do Ensino Fundamental passaram a integrar a nova proposta

educacional (Parana, 1991c).

O crescimento quantitativo dos envolvidos e a imensa
abrangéncia numérica resultante da universalizagdo do Ciclo Basico eram, entdo,
fatos incontestes. Mas, faz-se necessario destacar que DECRETAR a vigéncia de uma
proposta educacional ndo garante sua consecugdo no interior da sala de aula, ndo

assegura sua efetivagdo por meio da prética exercida pelo professor.

A distancia entre a elaboragao tedrica (proposta educacional) e a
realidade pratica (concretizagdo pedagdgica) se evidenciou na progressao
crescente do nimero de reprovagdes registradas ano a ano no final da segunda
fase do Ciclo Basico?. Assim, durante o ano de 1993, a inquietagdo com os indices
de reprovagdo — em torno de 23% — e a certeza de que a avaliagdo escolar se
constituia, ainda, em um dos entraves a efetivacdo das metas delineadas, a

Secretaria de Estado da Educagdo determinou a continuidade do processo de

reestruturagdo do Ensino Fundamental paranaense pela ampliagdo paulatina do

Ciclo Basico até a quarta série, a partir de 1994.

Inicialmente prevista para ocorrer em escolas que comprovassem
ter as condigGes exigidas, a implementagdo do Ciclo Bésico de quatro anos requeria

(Parang, 1993a, b, d, 1995):
v’ apresentacdo e aprovacao de Projeto Pedagdgico;

v’ situagdo favoravel a oferta de estudos complementares, em

E importante destacar que de 1990, ano da universalizagdo, a 1992, os indices de reprovacdo
registrados pela Secretaria de Estado da Educagdo foram progressivamente crescentes: 21,63%,
22,99% e 23,26%.
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v hordrio diferente do regular (contraturno), de no minimo duas
horas didrias;

v’ existéncia de acervo bibliografico adequado a consulta de

alunos e professores;

v’ realizagdo e apresentagdo ao Nicleo Regional de Ensino de

avaliagdes do Ciclo Bésico de dois anos;

v’ proposicdo de projetos especiais, segundo metodologias
indicadas, para atendimento de alunos com acentuada defasagem

de aprendizagem;

v' compromisso com a retomada e (re)analise dos conceitos

fundamentais contidos na proposta educacional do Ciclo Basico;

v" envolvimento dos pais ou responsaveis na gestdo das

questdes escolares;

v’ realizagdo de estudos em grupo, ao nivel escolar,

quinzenalmente.

A enormidade do desafio, face a complexidade da sociedade e da
escola, dos entraves burocraticos, da auséncia das condi¢des necessarias a
viabilizacgdo da proposta, do despreparo tedrico, das resisténcias naturais
suscitadas pelo medo do desconhecido, da inseguranga compreensivel diante do
novo, entretanto, determinou que a universalizagdo da ampliagdo do Ciclo Bésico
fosse sendo postergada e somente sobreviesse em 1998 (Parand, 1998a). Fazia-

se necessario um melhor preparo do solo que receberia a semente.

A concretizagdo da proposta educacional exigia a viabilizagdo de
algumas condigbes indispensaveis, que envolviam aspectos conceituais e praticos

(Parana, 1994):
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v" dominio de uma nova concep¢ao de homem, sociedade e

educagao;

v’ assenhoreamento das teorias que explicam o processo de

construgdo do conhecimento;

v’ compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem na
perspectiva da unidade teoria — prética, priorizando a construgao

significativa do conhecimento pelo aluno;

v elaboragdo coletiva de proposta pedagdgica para a escola,
pela compreensdo maior das finalidades da pratica educativa e
pelo resgate, pelo professor, da capacidade de conceber a agao a

ser executada;

v desenvolvimento de programas compromissados com o

aprimoramento do profissional de ensino na perspectiva da

construcdo do conhecimento no confronto constante entre o seu

saber — fazer e o referencial tedrico propugnado;

v’ (re)construgdo — (re)organizagdo do espago escolar, de
forma a melhor possibilitar a elaboragdo e apropriacdo do saber

enquanto algo vivo e em permanente transformagao;

v" definicdo de novos procedimentos metodoldgicos — enquanto
alternativas de superacao e transformagdo —, tendo a pratica
avaliativa como referéncia, pela constante analise de seus

resultados:

v’ dotagdo de recursos humanos, financeiros, fisicos e materiais
necessarios ao desenvolvimento da proposta educacional — Ciclo

Basico — e da proposta pedagdgica — Projeto Politico Pedagdgico
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elaborado pela escola; e

v’ valorizagdo (econdmica, social, cultural) da funcdo exercida

pelos educadores na construcdo da escola almejada.
A quase totalidade das condi¢Ges nao foi, ainda, viabilizada.

Na verdade, os entraves a consecucdo da proposta estendem-se
e multiplicam-se por meandros politicos, econémicos, sociais, organizacionais,

culturais...

A ndo realizagdo de concursos publicos para completar o quadro
docente dificultava a manutengdo de um quadro funcional estavel trabalhando nos
estabelecimentos de ensino3, gerando, no passado e no presente — ainda — dbices
para a formulagdo coletiva e execucdo compromissada do Projeto Politico
Pedagégico pelo grupo de professores de cada escola, pois as mudancas
efetivadas no staff no inicio de cada novo ano letivo impediam — e impedem — a

consolidacao da proposta pedagdgica.

A demora e inadequagéo dos programas de educagdo continuada
determinou que estes pouco contribuissem para a efetivacdo de mudangas na
prética pedagdgica, principalmente no que se refere a avaliagdo da aprendizagem e
as repercussées que esta deveria fecundar na acdo docente e nas formas de
organizagdo do processo de ensino. Centrados na apresentagdo dos fundamentos
tedricos da proposta educacional, ignoraram o processo de constru¢do do
conhecimento e perpetuaram a perspectiva reprodutivista do conhecimento e

dosistema (Parana, 1994). Na auséncia de compreensdo dos fundamentos

3 Agrande maioria, em torno de 80%, dos professores que atuam na rede de ensino estadual ndo sdo

efetivos, revelando que ndo vem sendo implementada, por parte do governo estadual, uma politica de
recursos humanos.
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politicos, sociais e psicolégicos da nova proposta, acentuou-se a dicotomia teoria —
pratica presente na consecucao dos processos de ensino e de aprendizagem, o que
dificultou (re)situar a avaliagdo da aprendizagem enquanto indicador diagndstico

das aprendizagens efetivadas pelo educando.

Ainda, sdo escassos 0s momentos de reflexdo coletiva no

contexto escolar. Afora o tempo de duas horas quinzenais, restam aos professores

os momentos de intervalo para a troca de idéias e experiéncias. E poucol... Mas, a

proposta educacional se respalda na construcao de conhecimentos que se processa
na interagdo com o outro, com a realidade e com o objeto de conhecimento. O
congregar de sonhos, de conhecimentos, de ages e o intercambiar de informagdes,
de experiéncias, de realizagdes, faz-se fundamental para o abandono de
concepgdes e posturas fundamentadas no senso comum e, também, para a
constru¢do de concep¢les e posturas claramente situadas, voltadas para a
edificagdo de uma proposta educacional comprometida com o pleno exercicio da

cidadania.

A caréncia de informagdes sobre as formas e procedimentos para
efetivacdo de uma avaliagdo ... permanente, descritiva, diagndstica e cumulativa
(Parand, 1988d, 1993d, 1998a, 1999), gerou incertezas e inconcretudes quanto
as possibilidades de agdo em sala de aula. E, entdo, pouco vem se efetivando no
sentido de garantir ao aluno a superagdo das dificuldades de aprendizagem pela

promogao de situagdes que suscitassem a elaboragdo e reelaboragao do saber.

Mas... sdo onze anos!

Talvez a explicagdo resida no fato de que a implantagdo de uma
nova proposta educacional ndo € algo facil, especialmente quando os principios que
dispde diferem, em muito, daqueles incorporados e exercidos por todos aqueles

que participam da agdo educativa.
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E as mudangas enunciadas foram numerosas, amplas e
profundas. A nova proposta educacional, pretendendo promover condi¢bes
objetivas para a condugdo do processo pedagdgico, apresentou novos
pressupostos e fundamentos, ensejando uma revisao de principios, valores e
crengas que orientavam — e orientam — o saber e o fazer de todos os participes da

acao educativa.

A ampliagdo do tempo destinado a alfabetizagdo, de forma a
considerar os determinantes histérico-sociais dos alunos que freglientam a escola
publica (Parana, 1988a, 1993a, 1998a), envolveu a redefinicdo da avaliagdo que,
fundamentando-se em novos pressupostos, passou a tomar como referéncia a
propria crianga em sua totalidade e o processo vivido coletivamente em sala de

aula.

O reconhecimento de que o sujeito constréi o conhecimento em
interacd@o com a vida social da qual é parte e que cada situagdo experienciada

propicia e fundamenta novas aprendizagens, fez com que a avaliagdo, até entdo

voltada a fungdo classificatéria — aprovagao/reprovagdo baseada no mérito —

assumisse uma dimensdo educativa — indicador diagndstico dos progressos

apresentados pelo aluno (Parand, 1990).

Ainda, a adocdo de uma nova fundamentagdo tedrica
relativamente a questdo do processo de aquisicdo do conhecimento, determinou a
necessidade de estabelecimento de uma nova dindmica no interior da sala de aula,
pela proposicao de um fazer pedagdgico consciente, competente e compromissado,
a exigir a insercdo da pratica pedagdgica na pratica social global, pelo
reconhecimento de que a complexidade dessa determina uma grande variedade de
possibilidades de a¢do, de intervencao e, também, de transformagbes no contexto

social (UFPr., 1991).
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Mas, ... talvez a explicagao abarque outros aspectos.

Talvez um dos entraves consista na demora, por parte dos
6rgdos administrativos, na viabilizacgdo de medidas legais e de orientagdes
pedagdgicas; ou resida na desconsideracdo das caracteristicas inerentes a
estrutura organizacional da rede publica; ou, ainda, derive da auséncia de uma
politica de recursos humanos, determinante na prevaléncia de quadros funcionais

em constante rotatividade.

Talvez, a preocupagdo maior ndo haja, de fato, incidido na
promocdo de uma educagdo compromissada com a apropriagdo critica e
significativa de conhecimentos, habitos e atitudes — mas no interesse em atender
uma demanda emergente por matriculas nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(Parana, 1993f) — fator determinante das restricdes vigentes na dotagdo de
recursos humanos, financeiros e materiais indispensaveis a viabilizagdo da proposta

educacional.

Nao h& como precisar — apesar de ser possivel inferir — se as

falhas resultam de ingenuidade e despreparo quanto as formas de enfrentamento

dos problemas postos pela realidade ou se decorrem de acdo intencional voltada

para a obstru¢do, na pratica, das promessas difundidas no plano politico de garantir
um processo de escolarizagdo que asseverasse a apropriagao critica e significativa

do saber.

Resta, ainda, conhecer e preparar o solo.
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1.2 A Proposta Pedagogica — singularidades

do solo

Em 1994, o Colégio Estadual José de Anchieta atendeu as
exigéncias normatizadas pela Secretaria de Estado da Educagdo e estendeu o Ciclo

Basico para quatro anos (Parana, 1993a, b,c).

Abracar a nova proposta exigiu, de todos os envolvidos com a
acao educativa na escola: o (re)significar dos conceitos de homem, de sociedade e
de educagdo, para, clarificando os fundamentos que orientavam a pratica
pedagodgica, edificar a concepcdo necessdria para um fazer conseqiente, porque
teoricamente fundamentado; o renovar do compromisso politico pedagdgico de
desenvolver exercicio empenhado na apropriagdo critica da realidade, pela
proposicdo de relagdes construtivas de interagdo do aluno com o outro, com o
ambiente e com o objeto de conhecimento; o compreender dos processos de ensino
e aprendizagem na perspectiva da unidade teoria — pratica, a concretizar-se na sala
de aula pela promogdo de construcdo significativa do conhecimento; o elaborar de
novos procedimentos metodoldgicos, tendo a pratica avaliativa como referéncia

para a (re)orientagdo dos processos de ensino e de aprendizagem.

Ingressar no Ciclo Basico de quatro anos significou mais. O
Colégio Estadual José de Anchieta, corporificado por administradores, equipe de
ensino, professores, comunidade (representada por pais e alunos), delimitou seu

destino nos limites e horizontes esbogados pelo projeto educacional. Até porque

A" instituicdo escolar se dd como lugar do
entrecruzamento do projeto coletivo da sociedade com os
projetos pessoals e existenciais de educandos e
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educadores. F ela que viabiliza que as acdes pedagdgicas
dos educadores se tornem educacionais, na medida em que
o0s impregna das finalidades politicas da cidadania que
interessa aos educandos (Severino, 1998, p. 81).

Cumpria formular uma proposta pedagdgica que, construida no
coletivo, fosse assumida por todos em seu contetdo e viabilizagao. Iniciava-se, ou
pelo menos tentava-se iniciar, a superagdo da cisdo existente entre os planos
tedrico e pratico pela (re)significagdo do projeto pedagdgico, pelo (re)situar do
planejamento na vida e na dindmica escolar através de seus atores. Era a busca da
articulagdo possivel e necesséria de programas de agdo, a serem delimitados,
planejados, executados e avaliados em funcdo de uma finalidade, de uma
intencionalidade, ... que evita a fragmentagdo das prdticas especializadas e
diferenciadas dos multjplos sujeitos envolvidos: educadores, administradores,
educandos, servidores, técnicos, especialistas, comunidade imediata efc. (Severino,

1998, p.81).

Todavia, superar a dimensdo meramente técnico-burocratica

impingida ao planejamento no contexto educacional ndo se afigura uma tarefa facil.
Geralmente, o planejamento é elaborado — quando nao simplesmente copiado — no
inicio do ano letivo, entregue as autoridades competentes e ... esquecido em pastas
e gavetas. Arquivado. Mas, ele deve e necessita ganhar vida na agao CONCEBIDA €
EXECUTADA pelo professor e pela escola enquanto comunidade educativa. Cumpre que
os envolvidos — todos, indistintamente — diretamente, ou representados por seus
pares, determinem seus destinos, criem seus caminhos, delineiem seus horizontes,
observando os limites e as possibilidades tracados pelo projeto educacional, pelo
projeto de sociedade, pelo projeto de homem a ser formado para nela transitar de

forma consciente.
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Entretanto, ndo basta conceber. E fundamental transformar

concepgao em agao.

Superar a dicotomia entre a elaboragdo tedrica e o exercicio da
pratica constituia uma necessidade a ser superada pela delimitagdo coletiva das
metas comuns, pelo esbogar conjunto dos sonhos a serem edificados — do Projeto

Politico Pedagégico elaborado para o Projeto Politico Pedagdgico concretizado.

O Colégio Estadual José de Anchieta tinha uma tarefa a cumprir:
explicitar uma proposta pedagdgica — seu Projeto Politico Pedagdgico — que
traduzisse para a realidade escolar a proposta educacional elaborada pela

Secretaria de Estado da Educagdo — Ciclo Bésico e Curriculo Basico.

Antes de constituir uma construgdo tedrica, o Projeto Politico
Pedagdgico da escola deveria ser fruto de um posicionamento claro sobre os
multiplos determinantes que condicionam o homem, a escola, a sociedade e as
formas de produgdo. Posicionamento a tornar-se real pela agao docente no interior

da sala de aula.

O Projeto Politico Pedagdgico do Colégio Estadual José de
Anchieta, elaborado inicialmente em 1995, para viger a partir de 1996, foi fruto de
discussdo coletiva que, voltando-se para o existente — diagnéstico das reais
condicdes da escola e das expectativas em relagdo aos seus compromissos com a
formagdo do educando — desencadeou a elabora¢do das metas e agdes a serem

desenvolvidas nos anos subsequentes.

Mas, definir metas para a formagdo do homem pressupunha
compreender a missdo da escola na transformagéo ou perpetuagdo de um modelo
de homem e de sociedade. A opgdo exigia compreender e ter presentes as
determinagdes sociais da educagdo, pois ... € prdprio da consciéncia critica saber-se

condicionada, determinada objetivamente..., e, ainda, que ..a educa¢do €, sim,
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determinada pela sociedade, mas que essa determinacdo € relativa e na forma de

agdo recjproca — o que significa que o determinado também reage sobre o
determinante (Londrina, 1995, p. 1), de maneira que é possivel desenvolver
processo educativo que contribua para o processo de transformagdo mais ampla
pela formag@o para o pleno exercicio da cidadania, para a ... plena fruicdo dos bens

naturais, sociais e culturais produzidos pelo homem (Londrina, 1995, p. 2).

Desvelar os fundamentos da pratica escolar, considerando que
ela se processa segundo uma teoria que a sustenta, suscitou delinear a
compreensao do papel da educagdo escolar e, conseqiientemente, estabelecer a
tarefa primordial da escola: promover a aquisicdo dos instrumentos que possibilitem
0 acesso ao saber elaborado, bem como, a fruigdo e pleno exercicio desse saber
(Londrina, 1995, p. 2). Assim, a escola compete desenvolver um trabalho de

mediacdo que permita:

... a passagem do saber difuso, parcial, desarticulado que a
crianga apresenta no inicio do processo de escolariza¢ao
para o saber sistematizado, mais organicamente articulado
ao final da escolanzagdo, ..., favorecendo a compreensdo
das relacoes soclais nas quals estd Inserido e
instrumentalizando-o, ainda que parcialmente, para nela
atuar (Londrina, 1995, p. 3).

Delimitar um novo perfil de homem a ser formado orientou para o
tracejar de metas e de alternativas de viabilizagdo, no intuito de garantir a
articulagdo indispensavel entre a intencdo e a agdo, entre o saber e o fazer,

construindo, coletivamente, a concepcao necessaria para uma agdo consequente.

A tarefa se apresentava grandiosa em um contexto onde a

reprovacao era a forma privilegiada de controlar o processo e o produto da
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aprendizagem; num espago em que o conhecimento existe e 0 homem deve vergar-

se a ele, reproduzindo-o; numa atmosfera na qual ensinar consistia transmitir
verdades estabelecidas e imutdveis e aprender nada mais era que a assimila¢ao

passiva das verdades ensinadas.

O compromisso com a ... constru¢do do saber pelo educando na
interagdo com o outro, com o objeto do conhecimento e com o ambiente (Londrina,
1995, p. 3), gerou o compromisso com a redefinicdo do conjunto de contetidos a
ser aprendido, pelo reconhecimento de que estes — os contelidos — sdo sempre
escolhas técnicas, e também politicas, a serem realizadas em um universo mais
amplo — o conhecimento historicamente construido pelo homem na interagdo com
outros homens e na transformagdo da realidade. Os participes do ato educativo
fundamentavam-se na certeza de que .. sem discutir a visdo de mundo, a

construgdo do conhecimento perde seu sentido (Londrina, 1995, p. 2).

O conhecimento transmitido na escola ndo deve ser
apresentado como pressupondo a nega¢ao da experiéncia
de vida dos alunos, como exigindo a eliminagdo de seus
‘conhecimentos’ informais, mas como dando-lhes condligoes
de vir a compreender esta sua realidade, situando-a dentro
de um contexto novo e mais amplo (Marcondes, 1997, p.
41).

Mas, os programas de formagdo de professores ndo tém, de
modo geral, suscitado condi¢bes para que estes percebam e reconhecam o ...
conhecimento como algo problematizdvel, como um fendmeno historicamente

condiicionado e socialmente construido (Marcondes, 1997, p. 40).

Do plano da concepgdo para o plano da agdo, processa-se a

mediacao pelo professor que, muitas vezes, encontra dificuldade em desenvolver o
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ensino com base em reflexdo sobre a pratica social — contexto e experiéncias — do
educando. A transicdo entre a transmissdo de informagdes soltas, desconexas,
fragmentadas para a utilizagdo de conceitos na produgdo de novas significagdes
sobre fatos e dados emergentes da realidade ndo é um processo fécil,
especialmente quando o professor ndo pdde, no decorrer de sua historia de vida e
de formagdo, compreender a realidade enquanto algo dindmico, quando ndo pdde
desenvolver a habilidade e a atitude de questionar e analisar a realidade para
desvenda-la e talvez transforma-la, quando ndo pdde estabelecer uma relagéo
interpretativa enquanto sujeito conhecedor com o objeto do conhecimento, ...

quando foi vitima do processo que perpetua.

Perfilhar o conhecimento como produto da a¢do do homem no

decorrer do tempo exigia que as formas de transmissdo até entdo privilegiadas

fossem substituidas por processos que permitissem ao educando a construgdo e

reconstrucdo do saber. Assim, fazia-se necessario que a sala de aula fosse

compreendida

. como lugar de encontros para o estabelecimento de
relagoes educativas, onde a fragmentagao imposta pelas
disciplinas seja superada e a agdo educativa volte-se para a
integra¢do entre as informagoes propostas e para a troca
de experiéncia entre os diferentes sujeitos que interagem
no espago escolar (Londrina, 1995, p. 5).

Alterar o modo de pensar.
Mudar a maneira de fazer.

Ao professor, até entdo, competia ensinar o contetido de cada

uma das disciplinas, transmitindo as informa¢des de maneira organizada. Mas,... 0
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paradoxo se instalava...

No contexto do novo cendrio que se delineava, cumpria ao
professor  desenvolver  praticas interdisciplinares e  transdisciplinares,
fundamentando-se nas experiéncias e conhecimentos trazidos pelos alunos para a
escola, em um ambiente favoravel as discussoes e a contradicdo, em um espaco
favordvel a compreensdo e a apropriagdo da logica de estruturagdo do
conhecimento, em um /ocus favoravel a construgdo e reconstrugao do saber, por
permitir ao educando ... agir, interagir e participar de multiplas situacdes de
aprendizagem, na solugdo de problemas e na realizagdo de tarefas significativas

(Londrina, 1995, p. 5).

A sala de aula transforma-se em um ... ambiente onde a interag¢ao

é a forma privilegiada a estimular a aprendizagem... (Londrina, 1995, p. 5), onde a

troca de idéias e a confrontagdo de hipéteses sdo os procedimentos privilegiados

na modificagdo e enriquecimento progressivo dos processos de cogni¢ao.

Assim, transpondo as praticas ritualistas e mecanicista, a mera
transmissao de informagdes, o simples treinamento de novas habilidades, o singelo
cumprimento de uma sequéncia de atividades — sem maiores reflexdes —, o
professor precisa favorecer o pleno desenvolvimento do educando pela
implementagdo de acdo mediadora a orientar o processo pedagdgico no sentido de
propiciar a conquista de niveis de atividade mental ainda ndo dominados sem
auxilio, pela proposi¢ao de alternativas que possibilitem a delimitagdo de caminhos
através dos quais o desenvolvimento possa seguir seu curso até as fun¢bes mentais

mais elaboradas (Parana, 1990).

A pratica pedagdgica, portanto, reconhecendo o curso interno do
desenvolvimento, deve favorecer a superagdo dos limites impostos pelo

desenvolvimento ja efetivado, encaminhando para o desenvolvimento potencial, ao
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... Intervir quando o aluno necessita de assisténcia para a solu¢ao de problemas

que ndo conseque resolver independentemente (Londrina, 1995, p. 7).

A zona de desenvolvimento proximal evidencia e valoriza o
emergencial, o potencial, as capacidades apenas manifestas e passiveis de
consolidacdo, efetivacdo e autonomia pela mediacdo de outrem — no contexto
escolar, representado pelo professor ou por seus pares. Internalizada, a nova
aprendizagem passa a refletir o desenvolvimento atingido, a ampliagdo do
conhecimento do individuo em relagdo a um dado momento precedente aquele que

se afigura na atualidade (Vygotsky, 1988).

A sala de aula, consequentemente, precisa constituir-se em
espaco fecundo para a ... promogao de situagoes dialogicas ... (Londrina, 1995, p.
8) que fomentem a confrontacdo de diferentes saberes e a criagdo de novos

espagos interpessoais e inter-mentais (Vygotsky, 1988).

Mas, se as palavras traduzem inten¢bes relevantes e sinceras,
sua concretizagao submete-se as a¢bes que as manifestam. E estas, infelizmente,

nem sempre apresentam qualquer conexdo com aquelas.

O lento e persistente desqualificar da pratica pedagégica — muitas

foram as proibi¢ées impostas a a¢do docente, mas pouquissimo foi favorecido no
sentido de promover-se uma constru¢do coletiva em direcdo a um novo fazer,
teoricamente fundamentado, politica e socialmente posicionado —, a permanente
cisdo entre teoria e pratica presente na formacgdo e atuacdo dos profissionais da
educagdo, a dificuldade em reconhecer que a quantidade de informages retidas
ndo traduz a qualidade da aprendizagem efetivada, a auséncia de uma
fundamentacdo tedrica consistente a alicercar a compreensdao dos processos
cognitivos vivenciados pelo educando no decorrer do processo de aprendizagem e

a respaldar as alteragcbes necessarias ao (re)encaminhamento do processo de
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ensino, sao algumas das explicagdes ou justificativas, quem sabe .., para a
persisténcia de um ensino centrado na repeticio e de uma aprendizagem

compreendida como memorizagao.

Consubstancia-se, na pratica docente exercida no interior de cada
sala de aula, a distancia entre o sonho e a realidade. Evidencia-se a for¢a das
amarras que, atadas no passado, estdo, ainda,.. a dificultar o avangar na

caminhada.

O professor deve favorecer a construgdo do conhecimento pelo
educando ratificando as hipdteses corretas por ele apresentadas ou, ainda,
gerando a necessidade de modificar e reconstruir o aprendido a partir da
compreensao do proprio erro, pela percepgao de seu significado e pela identificagdo

de suas causas.

Alteragdes qualitativas no processo educativo imprescindem e
envolvem mudancgas conceptuais sobre o processo de avaliagdo ... pela definicdo do

significado primordial de sua pratica na agdo educativa (Hoffmann, 1993a, p. 11).

Efetivamente, os processos de ensino e de aprendizagem sdo organizados em

funcdo da forma como se concebe o problema geral da aquisicio de

conhecimentos, devendo a avaliagdo constituir procedimento a indicar alternativas
de acdo que visem facilitar a constru¢do do saber e a superagdo dos problemas de

aprendizagem.

Portanto, é prioritario que na agdo pedagégica, ... 0 professor
laga uma avaliagdo e interpretagao continuada do trabalho escolar, tornando os
erros dos alunos fontes inesqotdveis de informagoes para o seu planejamento

cotidiano (Londrina, 1995, p. 7).

Inserida no processo pedagdgico, a ... avaliagao deve constituir

mecanismo diagnostico a ser empreendido na andlise das aprendizagens efetivadas
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..., assegurando, no desenrolar de suas consequéncias, avancos e melhorias no
processo de construcdo do conhecimento, por possibilitar a ... fransmissao,

reelaboragdo, assimilagdo e transformagdo do saber (Londrina, 1995, p. 7).

Todavia, a avaliagdo €, ainda, amplamente utilizada para medir a
capacidade do aluno em reter informagGes. Mas, se a avaliagdo é mais um momento
dos processos de ensino e de aprendizagem, ela deve garantir o acesso ao saber
elaborado — sua compreenséo e utilizagdo na solucdo de questdes impostas pelo

cotidiano.

Sonho e realidade, .. mais uma vez distanciados pelas

incongruéncias da pratica.

A avaliagdo da aprendizagem escolar, aspecto fundamental a
alicercar e orientar a proposta educacional e tarefa essencial no acompanhamento

do processo escolar, adquire maior relevancia e significagio no contexto de um

continuum curricular dnico, que deve agregar em um periodo minimo de quatro

anos TODAS as condi¢des materiais e metodoldgicas pelas quais assevere a
constituicdo de uma base sélida de conhecimentos, sob pena de ter suas metas

comprometidas e os resultados almejados mais distantes a cada dia.

Destarte, asseverar a promogdo automatica do educando no
interior das varias fases do ciclo, sem a ocorréncia de interrupcdes ou retrocessos,
ndo assegura a apropriagdo do saber e, igualmente, ndo garante o desenvolvimento
de préticas avaliativas compromissadas com a reflexdo constante acerca do

processo de apropriagdo do saber vivenciado pelo aluno.

Questdo nodal, a avaliagdo da aprendizagem escolar deve, no
contexto da nova proposta retomar seu verdadeiro sentido — indicador elucidativo
da légica que direciona o pensamento do educando e dos aspectos articuladores de

sua cognigao.
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O cerne da reestruturagdo educacional fundamenta-se, assim, na
(re)assun¢do da avaliagdo da aprendizagem em seu sentido diagnéstico,
progressivo, permanente... e, portanto, ... com maior capacidade de indicar em
quais aspectos o ensino terd que ser aperfeicoado, para que o0s pontos mais
problematicos da aprendizagem de cada aluno, sejam adequadamente tratados

pelo professor (Parana, 1993c, p. 2).

Talvez essa fosse a primeira amarra ... e, portanto, esse era o

ponto por onde iniciar...

Avaliagdo... principio, meio e fim.

2 POR ONDE COMECAR...

A avaliagao da aprendizagem passou a ter um valor inconteste no
interior da nova proposta educacional de reorganizacdo do Ensino Fundamental,
pois, uma escola realmente democratica tem por compromissos ndo apenas
assegurar o acesso e a permanéncia do educando, mas, prioritariamente, garantir a

apropriagao critica e significativa do conhecimento sistematizado.

O melhor percurso a ser assumido individual e coletivamente
pelos professores na consecugdo dessa meta é o exercicio da avaliagdo da
aprendizagem enquanto procedimento voltado para a compreenséo do processo de
constru¢do do conhecimento pelo aluno e para a promogdo de alternativas

pedagdgicas destinadas ao aprimoramento da acao docente.
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O que tornava necessdrio reconhecer que o processo de
aprendizagem tem um valor inestimavel na edificagdo do produto da aprendizagem
e que a avaliagdo, portanto, antes de buscar resultados, reclamava debrugar-se
sobre a evolugdo, sobre a sucessdo de estados e de mudangas que se delineavam.
(Cada etapa precisava ser cuidadosamente observada e analisada, cada momento
necessitava ser utilizado no aprimoramento e na consolidagdo do momento

subsequente, na verdade, carecia

Debulhar o trigo,

recolher cada bago do trigo,

forjar no trigo o milagre do pao...
e se fartar de pdo.

(O cio da terra, Milton Nascimento)

O professor precisava SENTIR e ACREDITAR que a avaliagdo ndo é

apenas um momento — o momento final — dos processos de ensino e de

aprendizagem, mas que €, na verdade, o seu inicio e o seu meio de viabilizagdo.

Por isso era fundamental iniciar pela avaliagdo — pela construgdo coletiva de um
PROJETO DE AVALIAGRO —, para que esta fosse percebida em suas fungbes precipuas e
pudesse cumprir suas finalidades pedagégicas: orientar a aprendizagem e redefinir
a agdo docente; para que, tomando-a por referéncia, os objetivos, contetidos de
ensino, procedimentos de acao fossem gradual e progressivamente sendo

(re)significados no contexto da a¢do docente.

Recompor o conceito de avaliagdo, reconstruir a pratica da
avaliacdo em um trabalho coletivo, pelo confronto de experiéncias, pela troca de
conhecimentos, pela busca conjunta de fundamentacéo tedrica, pelo intercambio de

esperancas, pela juncdo de sonhos, ... conferindo uma nova perspectiva ao trabalho
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pedagdgico, uma perspectiva mais solidaria, mais coletiva, mais dialdgica; que
respeitasse as vivéncias e experiéncias de cada professor; que valorizasse as suas
realizagdes, as suas tentativas, os seus acertos e que reconhecesse o valor

pedagdgico de seus erros.
Esse era o caminho...

E... se os passos ocasionalmente eram trépegos, o destino era

2.1 As bases para a constru¢ao

A construgdo do PROJETO DE AvALIAGAO, pressupunha a
compreensao dos fundamentos da proposta educacional vigente — Ciclo Béasico —, e
o abragar da proposta pedagdgica da escola — Projeto Politico Pedagdgico. E mais,
pressupunha o desvelamento dos pressupostos epistémicos que fundamentam os
diferentes modelos de avaliagdo da aprendizagem, vinculando-os as diferentes
teorias que explicam as formas de apropriagdo do saber e, ainda, as implicagoes

politico-sociais que delimitam no campo da acdo.

Na verdade, com o PROJETO DE AVALIAGAO pretendia-se gerar as
condi¢bes necessarias para que os professores crescessem juntos, pela reflexdo
coletiva sobre o sentido de sua prética avaliativa, pelo debate constante e profundo
com a realidade, pelo confronto das resisténcias que emergem do desconhecimento
e do comodismo, pelo desvelamento dos mdltiplos determinantes que os

condicionam e as agdes que desenvolvem.

Esta compreensdo é fundamental porque, qualquer
que seja o modelo de avalia¢io a ser adotado, ele vai
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decidir a prdtica avaliativa de sala de aula, pratica esta que
sablamente ndo é neutra e que condiciona uma fomada de
decisdo, com componentes de ordem polftica e de ordem
psicopedagdgica (Raphael, 1998, p. 19).

As orientagdes* e as limitagSes legais apresentadas demarcam as
possibilidades de elaboragdo do PROJETO DE AVALIAGRO e atribuem um sentido as

praticas avaliativas a serem desenvolvidas pelos professores junto aos seus alunos.

Pautando-se em critérios claramente definidos, a avaliagdo da
aprendizagem deve incidir sobre o ... desempenho do aluno em diferentes situagcoes
de aprendizagem (Parand, 1999, art. 3°) e valendo-se de técnicas e instrumentos
diversificados precisa voltar-se para os aspectos qualitativos da aprendizagem —
pela prevaléncia ... da atividade critica, de sintese e de elaborag¢do pessoal (Parana,
1999, art. 4°) — ... considerando a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade dos

conteudos (Parana, 1999, art. 5°).

Ainda, a avaliagdo da aprendizagem precisa obedecer a ...

ordenagdo e a seqiiéncia do ensino e da aprendizagem, bem como a orienta¢ao do

curriculo, considerando os resultados obtidos durante todo o periodo letivo, ... num
processo continuo cujo resultado final venha a incorpord-los, expressando a

fotalidade do aproveitamento escolar, tomado na sua melhor forma (Parand, 1999,

Importa ressaltar que o Parecer n® 007 foi assinado e, conseqiientemente, passou a viger em 09 de
abril de 1999. Até entdo, as orientagdes, constantes na Deliberagdo n°® 033/93, limitavam-se a:
xindicar a necessidade de preenchimento de um parecer descritivo, que objetivava ...comunicar aos
pais ou responsaveis a situagdo escolar e as providénaas cabiveis, e de um parecer conclusivo e
descritivo — ao final dos quatro anos — com o ...julgamento adequado para a decisdo sobre a
continuidade de estudos de cada aluno, individualmente;

*determinar o encaminhamento do aluno com ..acenfuada defasagem de aprendizagem para
projetos espediicos, criados sequndo metodologias indicadas, e

*proibir a utilizacdo de calculo de médias aritméticas ou ponderadas, por ferirem o conceito de
avaliagdo cumulativa.
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art. 6°).

A avaliagdo constitui procedimento de analise e julgamento a ser
utilizado no intuito de garantir a compreensao do estagio de aprendizagem em que
o aluno se encontra, visando a definicio das condigdes necessdrias para o
(re)encaminhamento do processo de ensino. Mesmo que esparsos pelo texto, esses
principios ja se delineavam no Curriculo Basico. Assim, ao preceituar os indicadores
a nortearem a pratica avaliativa nas diversas areas de ensino, resguardando as
suas especificidades e, também, ampliando os seus horizontes, o Curriculo Basico

estabelece que cumpre a avaliagdo (Parand, 1990):
v enfatizar o processo em detrimento do produto;

v’ identificar e realcar os caminhos percorridos pelo aluno na

concretizagao das aprendizagens;

v’ revelar a légica que direciona o pensamento do educando na

constru¢ao do conhecimento;

v’ convergir para a delimitacdo dos aspectos articuladores da

aprendizagem;

v’ valorizar as experiéncias anteriores, ressaltando a dimensdo

histérico-social do saber sistematizado;

v assegurar a percepcao da relevancia e funcionalidade —
significagdo — dds contelidos propostos, ao delimitar a
compreensdo efetiva da informagdo e o pleno dominio de sua

fungao social;

v garantir a progressao continua no dominio das informagdes,
quer quanto a sua amplitude, quer quanto ao seu grau de

complexidade.
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Os limites estavam estabelecidos e as possibilidades se

descortinavam ...

2.2 Trabalhar a terra...

Re-significar a avaliagdo da aprendizagem e conceber para ela
uma nova pratica exige a constru¢do de uma praxis avaliativa, a consubstanciar-se
em agdo consciente e teoricamente fundamentada, exige articular o fazer a um

saber na edificacdo da concepcao necessdria para uma agdo consequente.

O caminho a ser percorrido estabelece a superagdo de um
profundo processo de alienagdo, pela compreensdo clara dos determinantes que

condicionam a prdtica avaliativa e, conseqlientemente, configuram também os

processos de ensino e de aprendizagem.

Os professores do Colégio Estadual José de Anchieta
apresentavam um discurso razoavelmente consistente quanto a conceituagdo e
propositos da avaliacdo da aprendizagem, mas, paradoxalmente, consolidavam uma
pratica eivada por concepcbes que negavam o discurso — porque ainda
reprodutivista, classificatéria e sectaria (Souza, 1995) —, evidenciando que a forma
como efetivam a avaliagdo da aprendizagem resulta de construcbes pessoais
socialmente mediadas e reconstruidas no cotidiano da pratica pedagdgica em
decorréncia dos conhecimentos ja internalizados e das situagdes concretas que

vivenciam.

As proposicbes a fundamentarem o projeto pedagdgico
asseveravam que a avaliagdo deve contribuir para nortear a agdo docente no

(re)encaminhamento do processo de ensino. Portanto, a avaliagdo precisa ser

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 q unespwl 12 13 14 15 16 17 18



59

(re)pensada em fungdo do processo educativo do qual é parte integrante,

assumindo a fun¢do pedagdgica de apoio ao aperfeicoamento dos processos de
ensino e aprendizagem, pois, a desconexdo entre a teoria proclamada e a pratica
concretizada dificulta a reflexdo critica acerca da agdo desenvolvida e,
consequentemente, impossibilita a promogdo das transformagdes almejadas e a

edificacdo da praxis avaliativa.

Entretanto, ao ter na reproducgdo um dos elementos
fundamentais, a pratica avaliativa exercida no interior da sala de aula determina, e
também revela, uma percepcdo da realidade como pronta e acabada — imutével.
Incapaz de inter-relacionar informagdes e de compreender a dinamicidade dos
eventos que integram o cotidiano e determinam a constru¢do do conhecimento;
restrito a repeticao de férmulas e dados propostos por outros, e muitas vezes
desvinculados da prépria realidade, os alunos desenvolvem — e os professores
explicitam — a aceitacdo de que saber é reproduzir e que as coisas existentes ndo

sao passiveis de mudancas ou transformagdes pela forca de sua agao.

As vezes, prevalece a sensagao que...

Estamos no limite entre o esconderijo e a travessia:

0 copo rijo, a aventura, a desventura da incerteza.
Estamos no estdgio cruel do desconforto emocional:

o habitual anseio das horas vazias.

Estamos na vertente da corrente avassaladora:

qual tora grossa se espatifando nas margens lodosas.
Estamos acocorados na tangente ao sacrificio:

o artificio, a artimanha, a ambiciosa sanha do mudar.
Estamos no alfo de uma gangorra tdo fragil:

dgil masmorra sem contrapeso.

Estamos montados na ponta de cada no de arame farpado:
cansados pdssaros sem asas, sem bico, sem voz.

Estamos perdidos no atalho fosco entre o ser e o vir a ser:
o vasto horizonte do ndo sei (Pecci, 1984, p. 94).
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O mais dificil é saber que, por mais complexo que parega, é
preciso procurar aprender pela reflexdao constante das agdes sob a luz do

referencial tedrico que as direciona; pelo compartilhar incessante das experiéncias,

angustias e certezas com aqueles que comungam dos mesmos sonhos. E preciso

procurar projetar o caminho delineando o horizonte possivel, sem ignorar a
perspectiva imposta pelo passado, porque fonte de andlise e elemento para a

construgdo e reconstrucdo de novas possibilidades.

Redimensionar a avaliagdo no contexto do trabalho pedagdgico
envolve, portanto, o constante repensar das realizacbes efetivadas e das agdes
desenvolvidas em sala de aula, tendo por base a andlise dos mecanismos —
politicos, sociais, econdmicos, culturais, ideolégicos .. — engendrados para

obstaculizar, no campo da prética, a concretizagdo da teoria proclamada.

Refletir sobre a pratica avaliativa, compreendé-la a luz da teoria
que a orienta, reconstrui-la sob a égide de novos pressupostos e fundamentos.

Saber e fazer em comunhdo, no edificar sélido e consciente da praxis avaliativa.
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SOL E SOMBRA: A RELACAO
TEORIA - PRATICA NA
FORMACAO DO PROFESSOR

Vivemos num tempo atdnito que ao debrugar-se
sobre si proprio descobre que os seus pés sdo um
cruzamento de sombras, sombras que vém do passado que
ora pensamos ja sermos, ora pensamos ndo termos ainda
deixado de ser, sombras que vém do futuro que ora
pEnsamos jd sermos, ora pensamos nunca Vvirmos a Ser
(Souza Santos, 1995, p. 5).

Herdeiros de um tempo e de uma cultura, cada ser humano é o
fruto de processos desencadeados ha muito, com raizes fixadas no passado e a
viver, ainda hoje, no ressoar dos acontecimentos que os antecederam e
determinaram. Entretanto, permanece a responsabilidade quanto a construcdo de
uma realidade diversa, fundamentada na definicdo clara sobre o tipo de sociedade e
sobre o tipo de homem adequado as aspiragdes e necessidades do novo tempo,

numa combinagao sutil de sonhos e frestas de luz.
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Apesar da sofisticacdo tecnoldgica, da complexidade do
conhecimento, do alargamento das formas e processos de relagdo, na atualidade, o

homem vivencia um tempo de crises e transformagdes que repousam sobre

dualidades que marcaram o seu pensar e o seu fazer ao longo dos tempos: a

segregacao entre trabalho manual e intelectual, o afastamento entre os que

mandam e os que executam, o dualismo entre teoria e pratica ...

A atuacdo do educador nesse contexto de crises e
transformagées — das mais variadas gamas — ndo é uma tarefa fécil, principalmente
quando ele vive e sobrevive em uma ...sociedade perversa, onde, para que os que
mais tém possam manter os seus privilégios € preciso que a maioria morra a
mingua e sufoque os sonhos... (Garcia, 1996, p.15); quando ele sente dificuldade
em reconhecer a forca de sua interven¢do na (re)constru¢do da realidade, tao
aviltado foi e continua sendo em sua condicdo de vida e de trabalho; quando ele
pouco se detém na compreensdo do processo pelo qual se opera a (re)produgdo
das desigualdades nas préticas pedagdgicas que desenvolve no interior das
escolas, tdo expropriado foi e continua sendo em sua dignidade profissional e

pessoal.

Os professores foram preparados — pelas institui¢des de ensino
que freqiientaram, pelas muitas experiéncias que vivenciaram enquanto alunos e
enquanto educadores — para a subserviéncia, para a reproducdo da ordem social

vigente, para a imutabilidade das coisas.

De forma que, no limite do possivel e do exequivel, faz-se
necessario o alinhavar de uma sucessdo de fatores conjugados, que
desencadeados ha séculos, revelam as razdes que determinam a a¢do docente,
explicitam os fundamentos das praticas exercidas... para, talvez, ser possivel

equacionando a sua forga de alienagdo, desmascarar sua impregnagdo ideoldgica e
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resgatar sua autenticidade.

Os homens constréem, com suas agdes, a realidade de cada
tempo no interior de um contexto estruturado em outros tempos por outros
homens. Assim, se os rumos delineados no passado existiram num tempo e num
contexto, nos horizontes do futuro eles sdo continuamente produzidos e

reproduzidos pelo homem no amago das praticas sociais.

Dessa forma, em seu proprio ritmo de desenvolvimento, em sua
propria temporalidade, em sua propria cadéncia, o homem — herdeiro do passado e
responsavel pelo que ha de vir — precisa, compreendendo o entrelagamento de
fatos e fenémenos que produziram a contextura antecedente, entender o seu
momento histérico e o espago de sua existéncia, delineando os rumos necessarios
a construgdo de um novo amanhg, ... girando por entre as frestas de luz qual pido

leve e sem medo.

1 SOL E SOMBRA, ... NO FORJAR DOS RODOPIOS

E preciso ter em mente que a educa¢do é um ato
politico. Nesse ato o professor tem o papel de
privilegiar o conhecimento que atende aos interesses dos
grupos dominantes, contribuindo para a reprodugdo da
ordem social vigente, ou, em dngulo oposto, investir na
elaboracdo e socializacdo de um conhecimento novo, que
possibilite ao aluno situar-se no mundo, compreendé-lo e
descobrir alternativas para transforma-lo (Gongalves, 1997,
p. 79).
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As praticas desenvolvidas pelos professores no interior da sala de
aula, confusas no emaranhado das diversas teorias que as fundamentam, perdidas
no intricado das muitas tendéncias pedagdgicas, enleadas no impenetravel das
maltiplas metodologias de ensino, geralmente processam-se de forma acritica,

evidenciando uma postura de neutralidade que tende a cair no ecletismo destituido

de propdsitos, porque também destituido de compreenséao quanto ao significado da

acdo. Sem considerar que o ser humano € um ser teleologico e que, nesse sentido,
o0 educador precisa, antes de tudo, ter clareza dos fins que devem direcionar a sua

pratica (Gongalves, 1997, p. 79).

Reconhecer que a finalidade maior da tarefa educativa nao é,
apenas, a mera transmissdao metddica e ordenada do saber sistematizado pela
humanidade, mas que é, fundamentalmente, estabelecer novas formas de produzir
e distribuir o conhecimento — orientado para novas formas de conceber o mundo, o
trabalho, as relagdes sociais e de vida — suscita a necessidade de entender a
pratica pedagogica como um processo que tem como ponto de partida e de

chegada a prética social.

Portanto, os professores devem conquistar — construindo e
reconstruindo a prépria pratica no contemplar dos fundamentos tedricos que a
sustentam e a explicam — as condi¢des concretas para transmitir, produzir e
socializar o conhecimento. Mas... essa ndo tem sido a base da formagao que lhes

tem sido assegurada.

Nas instituigoes de formagao, os futuros profissionals
sdo normalmente ensinados a tomar decisoes que visam a
aplicagdo dos conhecimentos cientificos numa perspectiva
de valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta
constituisse a resposta para todos os problemas da vida
real. Porém, mais tarde, na vida prdtica, encontram-se
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perante situacoes que, para eles, constituem verdadeiras
novidades. Perante elas, procuram solu¢oes nas mais
sofisticadas estratégias ...; por vezes em vdo. A crenga cega
no valor dessas estratégias ndo os deixa ver, de uma
maneira criativa e com o0s recursos de que dispoem, a
solugdo para os problemas. ... E a sindrome do sentir-se
atirado as feras... (Alarcdo, 1996, p. 13-4).

A formagdo inicial dos professores, segundo estudos recentes®,
tem privilegiado a visdo dicotémica entre teoria e prdtica, enquanto a formagdo
continuada tem primado pela proposi¢do de cursos de complementacdo e/ou
atualizagdo dos contelidos de ensino sem reportarem-se a pratica docente no seu
contexto de viabilizagdo. Assim, os processos de formagdo, de maneira geral,
apenas ilustram o professor, ndo lhes possibilitando articular e traduzir os novos

saberes em novas praticas (Fusari, 1988).

Ao isolar a teoria da pratica ou a pratica da teoria o homem €

destituido de sua capacidade de agir de forma consciente, é impossibilitado de

compreender os condicionamentos que o determinam, é privado da possibilidade de

(re)construir sua realidade. Ao isolar a teoria da pratica ou a pratica da teoria, 0s
processos de formagédo abalam a capacidade do educador de pensar sobre a agao
pedagdgica, de compreender a estrutura da escola, de aclarar os propésitos da

educagdo, de elucidar as formas de existéncia e de organizagdo social, em toda sua

Diversas estudos tém sido efetivados e publicados no decorrer desta década no intuito de analisar as
pratica pedagogicas desenvolvidas no interior das instituices de ensino, (re)significando-as em
relagdo aos seus muiltiplos determinantes. Citamos apenas alguns, de um universo extremamente
mais amplo: PIMENTA, S. G. (Org.). Diddtica e a formagdo de professores: percursos e perspectivas
no Brasil e em Portugal, PERRENOUD, P. Prdticas pedagdgicas, profissio docente e formagdo:
perspectivas socioldgicas; NOVOA, A. (Coord.). Os professores e sua formagio; KINCHELOE, J. L. A
formagdo do professor como compromisso politico: mapeando o Pés-Moderno, FAZENDA, 1. (Org.). A
pesquisa em educagdo e as transformagoes do conhecimento.
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complexidade e historicidade e ... de recria-las, de transforma-las, de supera-

las.

Dar primazia a teoria, em detrimento da pratica, significa relevar o
conhecimento sistematizado enquanto produto assente, a ordem social instituida
como imutdvel, a realidade existente enquanto definida e consolidada. Nessa
perspectiva, o professor é o profissional ... habilitado para organizar, sistematizar
hierarquizar idéias, mas, sem duvida, incapaz de compreender a explicagdo e
interpretagdo dos fenémenos naturais e humanos a partir da origem real

(Brzezinski, 1998, p. 169).

Distinguir a pratica, em prejuizo a teoria, significa enfatizar a
acdo, normalmente espontanea e irrefletida, que privilegiando a proposi¢ao do
conhecimento isolado das condi¢bes histéricas e sociais de sua produgdo, termina
por legitimar a realidade existente, reproduzindo-a. Assim, a prética — inclusa a
pedagdgica — concebida em um sentido puramente utilitario, se contrapde a teoria,

e determina, como consequéncias ... wma prdtica esvaziada dos ingredientes

tedricos e uma teoria descomprometida com as mudangas que so podem se efetuar

através da pratica (Damasceno, 1987, p. 45).

Na verdade, € a divisdo social do trabalho que se faz presente no
contexto educativo. A alguns — os especialistas — compete planejar, organizar, e
deliberar, enquanto a outros — os professores — cumpre executar, agir, cumprir o

que foi pensado por aqueles.

Fara se ensinar, portanto, ndo se exigia tanto um
bom preparo intelectual, sendo suficiente uma formagao
rdpida e precaria, preocupada princjpalmente com o ensino
dos métodos e das técnicas e com a definicio dos objetivos
a serem atingidos. ... (Fernandes, 1997, p. 108).
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Portanto, o professor formado €, provavelmente, um profissional
intelectualmente desqualificado, com poucas possibilidades de questionar a
realidade ou de se perguntar acerca do sentido de suas ages; com parcas
probabilidades de compreender os processos concretos de produgao e reprodugao
dos saberes, de ir além do ja realizado; com limitadas condi¢oes de assumir uma

atitude reflexiva frente a realidade social e as circunstancias de vida e subsisténcia.

E importante frisar que o professor é estimulado, ..., a
reduzir cada vez mais a sua parcela de responsabilidade no
que se refere a ‘pensar’ e controlar o processo de
produgdo do ensino. E-lhe roubada a esséncia do homem e
do profissional: o pensar e o sentir. Assim, ele é
transformado num fazedor, num alienado, num dependente,
numa maquina (Fernandes, 1997, p. 108).

Mas... teoria e prdtica constituem um todo dnico, produzido na
dindmica da evolu¢do humana em um contexto e em um tempo. Nao ha prevaléncia
de uma sobre a outra, ha interdependéncia. Nao ha determinagdo de uma em
relacao a outra, hd reciprocidade. Nao hd reticéncias de uma para a outra, hd

dinamicidade. Até porque,

E a atividade tedrico — prdtica do homem que motiva
e promove, criticamente, transformagoes na realidade
objetiva e no proprio homem. Nesse sentido pode-se
afirmar que € a atividade (o conhecimento tedrico — pratico
do homem) que assequra ao ser humano as condigoes
soclo-culturais e as bases materiais de sua propria
existéncia. Desse modo, a teoria — o conhecimento — é um
momento da prdtica — a¢do —, assim como a pratica € um
momento da teoria e do prdprio pensar (Rays, 1996, p.
37).
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Na interagdo teoria — pratica ambas se produzem mutuamente, o
que torna impossivel separa-las para, depois, hierarquiza-las como se a um
segmento tedrico correspondesse de forma direta e imediata um segmento pratico,
ou vice-versa. A interagdo se efetiva por meio de ... um processo complexo, no qual
muitas vezes se passa da pratica d teoria e outras desta a prdtica (Sanchez

Vazquez, 1977, p. 233).

Mas, SE a prdtica € o ponto de partida para a construgdo de
novos saberes, SE a pratica ... determina o horizonte do desenvolvimento e
progresso do conhecimento (Sanchez Vazquez, 1977, p. 215), porque se debruca
sobre o objeto do saber em situagdo, ou seja, inserido nos contextos social,
cultural, histérico, econoémico, educacional.., a teoria ndo se institui apenas

enquanto um produto da pratica, mas enquanto o ponto de mediagdo desta antes

de retornar a si mesma, transformada, enriquecida, aprimorada, deixando atras de

si um rastro de transformacao, enriquecimento e aprimoramento da agdo — entdo,
praxis.

Ainda, a teoria pode delinear-se no horizonte do ardentemente
desejado — do utépico — numa perspectiva de ... antecjpacao ideal de uma prdtica
ainda nao existente (Sanchez Vazquez, 1977, p. 233), até porque a ... atividade
pratica que hoje € fonte da teoria exige a seu turno uma pratica que ainda ndo
existe e, desse modo, a teoria (projeto de uma prdtica inexistente) determina a
prética real e efetiva (Coelho, 1996, p. 36). Assim, apesar de radicalmente

diferentes, e por isso pdlos distintos da mesma unidade,

... como pensamento da prdtica, a teoria € fundamental
para a compreensdo, a €lucidagio e a propra
transformagdo do mundo fisico e social e, de forma mediata
ou imediata, @ prdtica continuamente se volta como seu
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ponto de partida e finalidade. Torna possivel a antecipagdo
ideal de um novo fazer que se impde como exigéncia
mesma da historia e que supde a teoria para sua
concretizagdo. Se a teoria ndo se confunde com discursos
sobre o real, nem com idéias genéricas sobre uma
determinada realidade ou questao, mas se constitui como
pensamento da pratica, esta, por sua vez, ndo é um dado,
mas um processo de construgdo e superagdo de si mesma,
exigindo a teoria para compreender o novo que €la estd
criando (Coelho, 1996, p. 36).

A unicidade teoria — prética pressupde entre os dois polos,
portanto, relagdes de interdependéncia e reciprocidade. Pois, ... se € na pratica que
a teoria tem seu nascedouro, sua fonte de desenvolvimento e sua forma de
consecucdo, € na teoria que a pratica busca seus fundamentos de existéncia e
transfiguracdo. A teoria isoladamente ndo gera transformagdes, nao produz novas e
inovadoras realidades, porque ela — a teoria — somente se concretiza por meio da

pratica que a consubstancia ... e a aperfeicoa ... e a modifica enquanto aprimora e

metamorfoseia a propria pratica. E, entdo,... ndo ha principio,... ndo ha fim,... é

como uma espiral em progressiva expansdao e em gradual ascensdo num

intercambiar incessante entre os dois polos, num permutar continuo entre teoria e

pratica.

Mas, a unicidade teoria — pratica precisa revelar-se e fazer-se
presente na agdo desenvolvida pelo professor no interior de sua sala de aula. O que
exige estabelecer como horizonte de referéncia um processo de formagdo de
educadores — inicial ou continuada — centrado no desenvolvimento da capacidade
de reflexdo critica na e sobre a pratica (Schon, 1995, p. 88), mantendo como
pressuposto que a agdo pedagdgica é um processo de mediagdo dos mdltiplos e
variados saberes, tendo como horizonte possivel e desejado o transformar da

realidade contextual.
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Entretanto, no interior da escola, geralmente, a agdo docente
veicula um saber a-histdrico e acritico, que reitera a divisdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual, entre concepcdo e execucdo, entre teoria e pratica,
desempenhando um papel conservador que contribui para perpetuar e legitimar

uma realidade social injusta e sectaria.

Ensinar, portanto, assume uma nova perspectiva sob a égide da
unicidade teoria — pratica. Mais do que exercer uma pericia técnica especifica, mais
do que transmitir informagdes, ensinar é assequrar aos alunos a apropriagdo critica,
significativa e ativa dos conhecimentos para que, construindo-os, desconstruindo-os
e reconstruindo-os gradual e progressivamente, possam elaborar uma critica

fundamentada na compreensao cientifica do real. Assim,

... 6 necessdrio convidar os jovens a reflexdo, ajudd-los a
pensar o mundo fisico € social, as prdticas e saberes
especificos, com o rigor e a profundidade compativeis com
0 momento em que vivem. Ensinar é ajudd-los a adquirir um
habito de trabalho intelectual, a virtus, a forca para
buscarem a verdade e a justica, para se rebelarem contra o
instituido, para estarem sempre insatisfeitos com as
explicagoes que encontrarem, com a sociedade na qual
vivem, com a realidade que enfrentam no mundo do
trabalho (Coelho, 1996, p. 40-1).

Mas, as transformagdes a serem construidas pelos professores —
individual e coletivamente — s& numerosas e talvez incomensuraveis, pois
pressupdem a capacidade de superar os limites pessoais — impostos por suas
experiéncias de vida e de formagdo — e, também, os institucionais — impostos por

politicas publicas que, em gritante contradicdo aos discursos que defendem

padrdes de exceléncia, promovem a degradacdo das condigdes de trabalho, o
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achatamento dos salarios, o sucateamento das escolas.
Mas,...

Que saberes serdo necessdrios a constru¢do de novos e
inovadores fazeres no contexto da prética pedagégica compromissada com a

superagdo das dualidades que marcam o evoluir da sociedade?

Que professor se faz necessario para a consecugdo de um
processo de ensino que contribua para a emancipagdo do ser humano na

perspectiva da unicidade teoria — pratica?

Quais as caracteristicas prevalecentes na constituicdo do
educador comprometido com a promogdao de um processo educativo que
efetivamente reduza a selegdo e a excluséo tao inerentes ao contexto escolar e tdo

ao gosto do sistema social?

£ me pego indagando com louvor e pesar: quais
serdo os herdeiros de teus sonhos e de teus rodopios?

F necessario que sejam ... sonhadores, ambidestros,
equilibristas e dangarinos. E que antes de tudo, sejam pioes
de ponta firme e fieira longa (Pecci, 1984, p. 133).

2  PIOES DE PONTA FIRME E FIEIRA LONGA

Na perspectiva de unicidade teoria — prética a apropriagdo dos

conhecimentos tedricos ndo se constitui em processo passivo e acritico, mas em
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aquisicdo — fruto de reflexdo, elaboragdo e reelaboracdo constantes —
fundamentada nas necessidades concretas propostas pela realidade de vida e de

trabalho e voltada para a (re)orientagdo dos processos de agdo e intervenggo.

O desenvolvimento da agdo pedagdgica, na perspectiva da
unidade teoria — pratica, portanto, tem como ponto de partida e de chegada a
pratica social, principalmente porque o homem ... € uma entidade natural historica,
determinado pelas condigdes objetivas de existéncia, ao mesmo tempo que atua

sobre elas mediante seu agir pratico e intencionado (Severino, 1991, p. 31).

Ao fazer pedagégico, por conseguinte, cumpre prover o educando
das condigbes precipuas a participagdo na vida social, ... permitindo-lhe acesso a
cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadamia (Brzezinski, 1998, p. 162). A
formagdo do educando — e também a do educador — fundamentando-se na pratica
social concreta a ela precisa retornar, para possibilitar que o ser humano —
educando ou educador — se construa nas relagbes sociais enquanto ... sujeito-

participe de um projeto coletivo que podera chegar a supera¢do dos condicionantes

que lhe determinam a agdo (Brzezinski, 1998, p. 162).

Assim, longe de permanecer enquadrado nos limites formais de
uma concepgao a-histérica e acritica acerca do sentido e significado de sua agéo, o
professor precisa articular o saber privilegiado pela escola as questées
fundamentais provenientes da vida e do trabalho; imprescinde considerar as
necessidades do ser humano; carece voltar-se para o indeterminado, para o
movimento, para a mudanga, para a transformagdo; reclama desenvolver a
consciéncia de que a realidade social é historicamente construida pelo ser humano

e que, por conseguinte, pode ser por ele transformada.

A pratica pedagdgica, na perspectiva da unicidade teoria — pratica

precisa abandonar o panorama que a tem caracterizado enquanto sucessdo de
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tendéncias que se sobrepdem e, geralmente, se interpdem, sem atingir o que é
essencial para a formagdo daqueles a quem se destina, na certeza de que ... 0

homem se faz, fazendo a historia (Silva, 1983, p. 27).

Portanto, se a natureza do trabalho docente repousa sobre o ato
de ensinar enquanto contribuicdo para o processo de humanizagdo dos alunos
historicamente situados, os processos de formagdo de professores — inicial e
continuada — deverao desenvolver ...conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que Ihes possibilitem permanentemente ir construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes
coloca no cotidiano (Pimenta, 1997, p. 48). De forma que, os processos de

formagdo deverdo possibilitar aos professores que mobilizem

...0S conhecimentos da teoria da educagdo e da diddtica
necessdrios a compreensao do ensino como realidade

social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a
propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construgdo de sua identidade como
professores (Pimenta, 1997, p. 48).

A pratica pedagdgica, por conseguinte, deve mobilizar os
conhecimentos do educador para a ... reflexdo critica na e sobre a agdo... (Schon,

1995, p. 88).

Os professores detém conhecimentos tedricos e praticos
adquiridos ao longo de seu processo de vida e formagdo; conhecimentos que

explicitam nas a¢des que desenvolvem no interior da sala de aula; conhecimentos

que atualizam a cada dia, em sua relagdo com os alunos e com seus pares, nas

experiéncias que vivenciam dentro e fora do ambiente escolar sempre que refletem
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na agao, sobre a a¢do e sobre a reflexdo na agao (Alarcdo, 1996). Destarte,

... 6 0 conhecimento que os profissionais demonstram na
execu¢do da acgdo; € ldcto e manifesta-se na
espontaneidade com que uma ac¢do € bem desempenhada.
E um know-how inteligente; poderiamos dizer que € a
inteligéncia manifesta num know-how (Alarcao, 1996, p. 8).

Mas, esse conhecimento evidenciado pelos educadores — e pelos
profissionais, de modo geral — no desempenho de suas fun¢des pode e necessita
ser descrito e analisado, para poder, entdo, ser compreendido, desvelado e
transformado em novos saberes e em novos fazeres. A descricio — e,
provavelmente, andlise — pode processar-se simultaneamente com a agdo ou
retrospectivamente, mas independentemente do momento e do processo pelo qual

se opere, é fundamental que ocorra, pois

.. quando a prdtica, pela usura do tempo, se torna
repetitiva e rotineira e o conhecimento na acqao € cada vez
mais tdcito, inconsciente e mecanico, o profissional corre o
risco de reproduzir automaticamente a sua aparente
competéncia pratica e perder valiosas oportunidades de
aprendizagem pela reflexdo na e sobre a accdo.
Progressivamente, torna-se insensivel ds peculiaridades dos
fendmenos que ndo se encaixam nas categorias de seu
empobrecido pensamento prdtico e cometerd erros que
nem sequer consequird detectar (Pérez Gomez, 1995, p.
105-6).

A reflexdo na agao constitui o pensar sobre o fazer, no decurso

do préprio fazer, para reelabora-lo, aperfeicoa-lo, transforma-lo, de forma que, ... a
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reflexdo serve para reformular as ac¢oes dos professores no decurso de sua
interven¢ao profissional (Zeichner, 1995, p. 126). Mas, para tanto, o professor
precisa prestar atencao aos eventos que se apresentam no decorrer dos processos
de ensino e aprendizagem, ele necessita ser curioso quanto ao sentido e
significac@o das realizagdes dos alunos, ele carece ... actuar como uma espécie de
detective que procura descobrir as razoes que levam as criangas a dizer certas

coisas (Schon, 1995, p. 82).

Reconhecendo que o problema emerso da realidade aflige e
sensibiliza o professor suscitando a necessidade de esclarecer e solucionar a
questao, a reflexdo na agdo — aliando razdo e emogdo — constitui ... um processo
de extraordindria riqueza na formagdo do profissional pratico, porquanto possibilita

a ... confronta¢do empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto

de esquemas tedricos e de convicgoes implicitas do profissional e, entdo, ... no

contato com a sftuagao pratica, ndo so se adquirem € constroem novas teoras,

esquemas e conceitos, como se aprende o proprio processo dialéctivo da

aprendizagem (Pérez Gdmez, 1995, p. 104).

E o professor reflexivo® em formagéo. Assim,

... primeiramente, um momento de surpresa, um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz.
Num segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja,
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e,

Considerar os professores como PRATICOS REFLEXIVOS € uma idéia que ja vem de ha algum tempo. Em
1933, John Dewey, em sua obra Como pensamos 7, distingue agao rotineira de agao reflexiva.

Acdo reflexiva, segundo Dewey, é o inquietar-se ante as crengas e praticas a luz dos argumentos que
as suportam e das futuras conseqiiéncias que ensejardo. Ndo é um processo rigido orientado por
passos ou procedimentos definidos a prior; mas uma maneira global de encarar e responder aos
problemas do ensino. Nao é um processo apenas orientado pela ldgica e pela razao, mas também
pela emogao, pela intuicdo, pela paixao.
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simultaneamente, procura compreender a razao por que foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o
problema suscitado pela situagdo,... Num quarto momento,
efectua uma experiéncia para testar a sua nova hijpotese;
por exemplo, coloca uma nova questao ou estabelece uma
nova tarefa para testar a hipdtese que formulou sobre o
modo de pensar do aluno. Esse processo de reflexdao-na-
ac¢do ndo exige palavras (Schon, 1995, p. 83).

Contudo, é possivel lancar um olhar sobre o passado e refletir
sobre a agao e sobre a reflexdo na agdo, no intuito de compreender os eventos que

se sucederam no transcorrer dos processos de ensino e aprendizagem.

Reflexdo sobre a agdo e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo

consistem o reconstruir do fazer — apenas mentalmente — para entdo analisa-lo

retrospectivamente, em suas caracteristicas e processos (Schon, 1995), de forma

que o professor, distanciando-se de sua pratica pedagdgica e contemplando-a,
analisando-a e reelaborando-a, possa transforma-la — enquanto concepcdo e
enquanto proceder — pois ... as transformacoes das praticas docentes so se
efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria

pratica (Pimenta, 1996, p. 23).

A andlise posterior permite ao professor .. a utilizagdo do
conhecimento para descrever, analisar e avaliar os vestigios deixados na memoria
por intervengées anteriores (Pérez Gémez, 1995, p. 105), de forma que na reflexdo
sobre a agdo o educador tem a possibilidade de compreender, desvelar e
reestruturar o proprio fazer valendo-se de saberes anteriores e de outros, que

produz ao analisar a propria pratica.

Os professores, agindo racionalmente e resolvendo
os muitos problemas nos seus contextos, ndo tém,
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automaticamente, consciéncia do modo como enfrentam e
resolvem esses problemas. Adquirem essa consciéncia a
medida que refletem sobre e a partir de sua prdtica,
condigdo para construirem novos saberes e para
modificarem suas prdticas. Ou s€a, para teorizarem
(Pimenta, 1996, p. 62).

Assim, o desenvolvimento das capacidades de refletir na acao e
sobre a agdo constituem elementos fundamentais na formagao do professor e na
promo¢do das bases necessarias ao seu autodesenvolvimento — permanente e
progressivo, sem as limitagdes impostas pelo medo de ... fazer experiéncias,
cometer erros, tomar consciéncia dos erros, e tentar de novo, de outra maneira

(Schén, 1995, p. 89).

O professor, enquanto sujeito epistémico em acdo, ndo se
constitui em mero transmissor e/ou reprodutor de saberes ha muito gestados pelos
homens no evoluir da sociedade. Ele tem uma historicidade — ... estd envolvido num
espago social e num tempo histdrico, sua existéncia se dando num tecido historico
social (Severino, 1991, p. 31) — e suas a¢des fundamentam-se em principios que
as explicam e legitimam. £ssa sua racionalidade permite que ele reelabore e
construa saberes a partir de sua pratica. Portanto, assim como sua agdao depende

de sua racionalidade, essa mesma racionalidade € reelaborada pela agao

(Fernandes, 1997, p. 117).

Por conseguinte, a formagao do educador — inicial e continuada —
precisa superar o mero incorporar de modelos, o simples reproduzir das
informagdes, o vulgar memorizar dos dados, promovendo as condi¢des necessaria

para o superar de uma visdo sincrética — percepcdo ingénua da realidade,

fundamentada no senso comum — e o alcangar de uma visdo sintética — concepgao

clara e unificada dessa mesma realidade, mas, entdo, fundamentada no senso
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critico — através da mediagdo decorrente de analise baseada no saber elaborado.

No campo da educa¢do, do ensinar e do aprender, ...,
0 saber e suas regras ndo se constifuem em um a
priori, mas na reflexio que ao longo do processo se faz
real, no trabalho intelectual que se constroi, deixando
espago para o desejo de saber e de aprender e a arte de
ensinar, essenciais a praxis pedagogica (Coelho, 1996, p.
39).

O educador necessario na perspectiva de unicidade teoria —
pratica, consequentemente, ... supde competéncia técnica, compromisso politico e
conhecimento amplo e profundo daquilo que € estrutural em uma drea especifica,
em conexdo com dreas correlatas, com as questoes epistemologicas, politicas,

socirals e econémicas (Coelho, 1996, p. 41). Ele — o educador necessério — tem

plena consciéncia sobre o significado da educagdo e, pelo exercicio de sua fungdo,

... estende essa consciéncia aos educandos, dando-lhes uma dimensdo coletiva e
soliddria (Severino, 1991, p. 41), que lhes permite compreender a realidade para

nela intervir.

Ainda, o educador necessdrio precisa, por meio de sua agdo,
assumir 0 COmMpromisso com a ... construgdo da liberdade e da cidadania do outro
como condi¢do mesma de realiza¢do de sua propria liberdade e cidadania (Coelho,

1996, p. 41).

Apesar de reconhecer as limitagdes oriundas do cenario politico
ao processo de implementacdo de um projeto educacional empenhado na reversdo
de um triste quadro de retencdo e exclusdo, cumpre que os professores — individual
e coletivamente — estabelecam formas de articulagdo e mediagao entre o real e o

desejado e, entdo, construam — no plano tedrico, embasados na pratica
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experienciada e buscando a edificacdo de uma nova prética — o projeto politico
pedagdgico de seu cendrio de atuagdo, enquanto expressao da propria natureza e

proposito do trabalho educacional.

Na consolidagdo das metas, no percorrer do caminho, tendo no
horizonte de referéncia o sonho de contribuir para a concepgao de uma realidade
diversa, fundamentada na definicao clara sobre o tipo de sociedade e sobre o tipo
de homem adequado as aspiragdes e necessidades do novo tempo — de uma nova
forma de integrar teoria e prética ao viver e ao produzir — o professor promove

transformagdes em si e, mais ainda, naqueles a quem educa.

Entdo..., da consciéncia de que a realidade, em sua forma de

estruturagdo e organizagao, é fruto do trabalho humano, nasce a possibilidade de

que a sua transformacdo possa gradual e progressivamente avangar,
expandindo-se e propagando-se entre todos aqueles que compartilham da certeza

de que tudo pode ser mudado pela for¢a da agao do homem.

Até porque,...

Existir é rodopiar nas frestas de luz.

For mais estreitas que elas sejam, e ainda que se
faga denso o escuro que nos cerca. Ainda assim existir é
rodopiar nas frestas de luz.

0 que ndo é a mesma coisa que viver. Viver é uma
questao de sol e sombra (Pecci, 1984, p 12).
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NO CAMINHO
METODOLOGICO, O CENARIO
E SEUS ATORES

A concretizagdo das metas propostas no plano tedrico exige o
envolvimento de todos os profissionais da educa¢do na construgdo de uma escola
voltada para a compreensao da educagdo enquanto parceira de um tempo e de um
contexto, entendida como espago de elaboragdo e reelaboragao do saber e do
fazer, de edificagdo e reedificacdo do sujeito social — do cidadao —, empenhada com
a permanéncia da populagdo que nela ingressa, porque compromissada com a
possibilidade de contribuir com a organiza¢do e reorganizagao de uma sociedade

menos desigual.

Mas, se a proposta tedrica esboga um cenario a ser construido no
horizonte da utopia, as a¢des implementadas nem sempre conseguem lhe dar
forma, textura, cor e sabor de realidade. Para a concretizagdo do sonho na
transformagdo do ideal em real, para a consecugdo no plano pedagégico das

propostas elaboradas no plano politico, faz-se necessario o compromisso do
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educador com a reflexdo critica acerca da pratica avaliativa, especialmente no

contexto de um projeto educacional que carece congregar em um continuun de
quatro anos TODAS AS CONDIGOES MATERIAIS E METODOLOGICAS pelas quais assegure a

edificacdo de uma base sélida de conhecimentos.

E mais, se a avaliagdo constitui ... um julgamento de valor sobre
manifestagoes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo
(Luckesi, 1995, p.33), esta — a decisao decorrente da andlise processada —
configura-se como um dos componentes da proposta pedagdgica ao possibilitar o
diagndstico das aprendizagens efetivadas, a delimitacdo das falhas a serem
superadas no decorrer das relagdes de ensino e aprendizagem e, ainda, a
superagao das dificuldades encontradas na apropriagdo do conhecimento. Mas, sem
limitar-se a funcdo pedagdgica, a avaliagdo da aprendizagem pressupde também
um posicionamento politico: ... avaliar para estabelecer uma distancia entre o real
o ideal proposto, no intuito de viabilizar as acoes necessdrias para reduzir €ssa

distancia (Raphael, 1998, p. 23).

E esse ndo pode ser um caminho solitario. Ao contrario, precisa
ser solidario, ativo, interativo, reflexivo..., porque, tendo como ponto de partida a
pratica avaliativa existente, estabelece como ponto de chegada, delineado no
horizonte do realizavel, a pratica avaliativa desejada — utdpica — enquanto vereda a
ser percorrida na (re)constru¢do da pratica pedagogica comprometida com a
apropriagdo critica e significativa do conhecimento, com a permanéncia do

educando na escola, com as transformagdes sociais apenas sonhadas.

O problema enunciado se encontra relacionado a tudo isso. A
certeza de que a maneira pela qual as professoras percebem a aquisicdo do
conhecimento, as possibilidades de agdo e interven¢do no contexto da sala de aula,

a finalidade e as formas da avaliagdo resulta de construgdes pessoais socialmente

]
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mediadas e reconstruidas no cotidiano da pratica pedagdgica, em decorréncia dos
saberes ja internalizados e das situagdes concretas que vivenciam, fez emergir uma
questdo axial: o desenvolvimento de processo de formagao continuada no interior
da escola, embasado na analise das especificidades do contexto, das dificuldades
do cotidiano escolar e das proposigoes tedricas que fundamentam e orientam o
saber e o fazer docente, propiciara a sustentagao necessaria a construgao de uma
pratica avaliativa comprometida com a efetiva apropriagao critica e significativa do
saber sistematizado pelo educando e para a criagao de alternativas pedagdgicas

destinadas a melhoria do processo de ensino?

Uma tentativa de pensar e repensar a formagao do educando na

perspectiva da unicidade teoria — pratica...

Pensar e repensar a unicidade teoria — pratica na formagdo do
educador impele a reflexdo sobre a forma como as teorias direcionam a sua agao
no interior da sala de aula e das aprendizagens possiveis de serem edificadas tendo

por origem e fundamento a pratica concretizada (objetivo de pesquisa).

Pensar e repensar a unicidade teoria — prética na formagdo do

educador incita ao aprimoramento da pratica e ao aperfeicoamento das situagoes

nas quais a pratica se verifica, enquanto impele a busca da fundamentagdo teérica
necessaria ao desvelamento e compreensdo da pratica desenvolvida, ao melhor
entendimento dos principios e fundamentos tedricos orientadores da prética
executada no decorrer do processo de construgdo coletiva e solidaria do PROJETO DE

AVALIAGAO (objetivo de acdo).

Pensar e repensar a unicidade teoria — prética na formagéo do

educador faz pressupor que as professoras necessitam:

1. Melhor entender os principios a fundamentarem a prética

avaliativa desenvolvida, compreendendo sua correlagdo com a
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pratica pedagdgica consubstanciada no dia a dia da sala de aula

(objetivo de pesquisa).

2. Adquirir o habito de pensar COLETIVAMENTE sobre a pratica
avaliativa exercitada em confronto com a teoria que a
fundamenta, visando a constru¢do e consecucdo de uma nova

prética avaliativa — e também pedagdgica (objetivo de a¢do).

3. Promover transformagdes em seu /locus de atuagdo
profissional que revelem a preocupagao com a analise das agoes
efetivadas junto aos alunos e do processo de constru¢ao do
conhecimento por eles vivenciado, pela reorganizagao e

reestruturacdo das agdes futuras (objetivo de agéo).

Pensar e repensar a unicidade teoria — pratica na formacdo do
educador faz pressupor que estas — as professoras — precisam (re)descobrir-se
enquanto autoras e co-autoras da historia, precisam perceber o significado de
mobilizar suas préprias for¢as buscando ter o controle do processo de produgao e
do produto de seu trabalho, precisam (re)construir sua praxis pedagdgica. E, nesse
contexto, evidencia-se a necessidade e o valor da mediagdo do outro face a riqueza
decorrente da agdo partilhada e justifica-se o desenvolvimento de pesquisa-agao,

enquanto processo de mediagdo mais apropriado.

1 0 CAMINHO METODOLOGICO

Articular ... o futuro, como uiopia, e o passado, como matéria

prima, para a realizagdo da travessia em dire¢do a um mundo melhor... (Ponce,
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1997, p. 94), pressupde eleger o presente enquanto espago e tempo privilegiados

para o desvelamento e compreenséo dos muitos determinantes que condicionam os

saberes e os fazeres de cada um e de todos, coletivamente.

O caminho escolhido na promogéo da unicidade teoria — pratica,
pela construcdo coletiva da préaxis avaliativa, foi o da mediacdo possivel a ser
estabelecida por meio de pesquisa-a¢do, que se processa sempre no sentido de ser

orientada em fungdo da resolugio de problemas ou de objetivos de
transformacdo (Thiollent, 1988, p. 7) e, ainda, de ... aumentar o conhecimento dos
pesquisadores e o conhecimento ou o ‘nivel de consciéncia’ das pessoas e grupos

considerados (Thiollent, 1988, p. 16).

Progressivamente mais popular na educagdo, a pesquisa-a¢ao
muito tem contribuido para a formagdo inicial e continuada do professor ao
privilegiar o seu envolvimento e o dos demais participes do espaco pedagdgico no
processo de elaboragdo e reelaboracdo coletiva do saber, ao promover as
condigdes reais para a participacdo, para a compreensao e reconstru¢ao do proprio

fazer (Carson, 1990).

A pesquisa-acdo desenvolve-se tendo por proposito: ... dar aos
pesquisadores e grupos de participantes os meios de se tornarem capazes de
responder com malor €ficiéncia aos problemas da situagao em que vivem, €m
particular sob forma de diretrizes de agdo transformadora (Thiollent, 1988, p. 8),
até porque fundamenta-se na crenca de que a compreensdo da realidade pelo
desvelamento dos fundamentos que a determinam pode processar-se enquanto
mudancas na situagdo concreta — na pratica — sdo progressiva e continuadamente

introduzidas (Carson, 1990).

Na construgao coletiva do PROJETO DE AVALIAGAO estava a

possibilidade de cada uma das professoras e todas, coletivamente, avangarem na
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construcdo de seu processo identidario, pois, imersas no desempenho de sua

funcdo, as professoras nao percebiam, muitas vezes, que por meio de sua agao

avaliativa contribuiam para a edificacdo da realidade social injusta, sectdria e

excludente, enquanto por essa mesma realidade eram determinadas.

Era ele que erquia casas
Onde antes so havia chdao
Como um pdssaro sem asas
Ele subia com as casas

Que Ihe brotavam da mao.
Mas tudo desconhecia

De sua grande missao.
Como tampouco sabia

Que a casa que ele fazia
Sendo sua liberdade

Era sua escravidao.

(0 operario em construgao, Vinicios de Moraes)

Ao professor, encerrado no interior de sua sala de aula nao foi
dada a possibilidade de aprender a estabelecer espagos ou momentos para
debrucar-se sobre seu fazer, analisando-o, desvelando-o, reconstruindo-o. Tendo
um contrato de trabalho baseado na medida da hora-aula como tempo
cronologicamente computado de sua presencga junto ao aluno, restam-lhe poucas
oportunidades para (re)construir seus projetos, (re)construir seu fazer,

(re)construir seu saber.

Mas ele desconhecia

Esse fato extraordinario.

Que o operario faz a coisa

£ a coisa faz o operdrio.

(O operdrio em construgao, Vlinicios de Moraes)
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Permanece, ainda, no cotidiano escolar a concep¢ao de professor

executor.

Mas, o professor necessita dispor das condi¢bes para estabelecer
elos entre o pensar e o fazer, de forma a ir reunindo referéncias conceituais para
refletir sobre a propria pratica; ir aprendendo a cogitar formas para a superagao
dos problemas e contradi¢des inerentes ao seu exercicio profissional, situando-se
na realidade concreta, o que significa, mesmo, desvelar o conteido ideoldgico
explicitado pelo marketing politico em contradi¢do as formas de viabilizagdo das

promessas sistematicamente reiteradas pela administragdo pablica. E, entao...

Foi dentro da compreensao

Desse instante soljtdrio

Que, tal sua construgao

Cresceu também o operario.

(O operdrio em construgao, \linicios de Moraes)

A pesquisa-agao favorece o repensar critico da teoria e da pratica
e, por conseguinte, constitui-se em procedimento que pode contribuir para a

emancipagao do professor pela conquista da autonomia profissional, da capacidade

de pensar e agir (Carson, 1990), da possibilidade de definir o SEU compromisso

com a promogao de uma educagdo que contribua na construcao e reconstrugdo de
uma realidade diversa, mais justa e solidaria — direito e responsabilidade que sdo

intransferiveis.

A pesquisa-acao, portanto, caracteriza-se enquanto uma proposta
que, a partir das reflexdes realizadas, tendo por referéncia as experiéncias
vivenciadas pelos professores no exercicio pedagdgico, favorece a elaboragdo de

novos saberes e a concep¢ao de novas praticas.
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Refletir sobre a realidade, elaborando e socializando o
conhecimento constitui atitude fundamental a ser construida pelo professor. Se o
saber € social e historicamente estruturado pelo homem, pode ser por ele
alterado ao agir ativamente na transformagdo do instituido pela elaboragao e re-

elaboracdo de novos saberes na construgdo e reconstrugdo de novos fazeres

(Carson, 1990).

Assim, cumpre

... aprender a elaborar o saber a partir da pratica social,
incorporando principios, conceitos, categorias de analise,
teorias, conteudos que possibilitam ndo s compreender a
realidade, reconhecer e apreender seu cardter virtual, como
também repensa-la, abrir-se a procura de formas novas de
atuar sobre ela, de superar os problemas e contradicées
em busca de saidas e de alternativas.

Por esse caminho a razdo articula-se a realidade e
descobre a dimensdo histdrica, cultural, social e politica do
sujeifo e do conhecimento (Gongalves, 1997, p. 93).

Portanto, o processo desencadeado pela pesquisa-agdo visando
a transformac@o das praticas pela compreensdo das situagbes nas quais cada um e

todos participam — porque processo colaborativo, que € ao mesmo tempo individual

e coletivo — envolve momentos de reflexdo, de planejamento, de a¢do, de

observagdo, de nova reflexao, de novo planejamento, ..., qual uma espiral infinita
em progressiva expansao e continuada ascensao (Carson, 1990, p. 168), na
tentativa de articular desejo e realidade para a ... realizagdo da travessia rumo a um
mundo melhor (Ponce, 1997, p. 94), num persistente evoluir por caminhos sem
distancia, mas que transportam a extensao mais prolongado do sonho delineado no

horizonte da utopia.
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FIGURA 1 — Espiral de transformagao provocada pelo processo de pesquisa-agao.

Mas, a pesquisa-agdo tem, também, enquanto mais uma de suas
caracteristicas fundamentais, a participagdo. A partilha das experiéncias vivenciadas
no interior de cada sala de aula; a discussdo ampla, democratica e constante acerca
dos conhecimentos pedagdgicos ja produzidos em confronto com os conhecimentos
construidos, desconstruidos e reconstruidos na cotidianidade do labutar
pedagégico; o permutar de utopias na perspectiva da concep¢do de novas praticas,
de novos conhecimentos, de novas formas de perceber a realidade e de atuar nos

contextos educacional e social; o questionar das condicdes de trabalho em
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confronto com as promessas e solicitagdes enunciadas pelo projeto educacional

implantado, sd&o momentos COLETIVOS fundamentais a (re)construcdo da praxis

pedagégica. E na solidariedade da partilha que nasce a co-responsabilidade pela

construgdo colegiada de uma nova pratica.

£ um fato novo se viu
Que a todos admirava:

0 que o operario dizia
Outro operdrio escutava.
£ foi assim que o operdrio
Do edifficio em constru¢ao
Que sempre dizia sim
Comegou a dizer ndo.

£ aprendeu a notar coisas
A que nao dava atengao.
(O operario em construgao, Ninicios de Moraes)

A participacdo tem muitas formas e dimensdes. Pode resultar da
partilha entre os pares ou pode resultar da mediacdo de outrem — especialista,
técnico, pesquisador — sempre objetivando a superagdo de préticas
descontextualizadas, de posturas a-histéricas, de exercicio pautado na reproducio

e perpetuagao de uma realidade paradoxal.

Assim, a partilha de saberes e o permutar de fazeres se
processam entre os participantes — profissionais — que tém diferentes contribui¢es
a oferecerem-se reciprocamente, ndo preponderando na relagdo qualquer forma de
subordinagao ou subserviéncia, de dominagdo ou autoridade. O que prevalece é o
dialogo, mesmo porque, a construgdo do conhecimento pressupGe o intercambiar
de idéias, o permutar de palavras, que terdo mais e mais significado quanto mais
pessoas estiverem envolvidas. Ndo hd, portanto, na teoria dialdgica da agao, um

sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, hd
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sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua transformagao

(Freire, 1999, p. 166).

Portanto, é uma relagdo na qual cada um dos participantes —
professoras, equipe de ensino e eu mesma —, dispondo de uma vasta experiéncia,
de um rico conhecimento da pratica de ensinar, de fundamentos tedricos
apropriados no decorrer do processo de formagao e transformados no desenvolver
da pratica pedagdgica e no vivenciar de experiéncias no dia a dia dentro e fora da
escola, podemos oferecer diferentes perspectivas e significativas contribuicées,
mesmo porque ... 0 conhecimento ndo se estende do que se julga sabedor até

aqueles que se julga ndo saberem: o conhecimento se constitui nas relagoes de

transformagdo e se aperfeicoa na problematiza¢ao critica destas relagoes (Freire,

1975, p. 36). Assim, as relagdes sdao de crescimento reciproco, de

complementaridade, e ...

Cresceu em alfo e profundo

Em largo e no coragdo

£ como tudo que cresce

Ele ndo cresceu em vao.

(O operdrio em construgao, Vinicios de Moraes)

Ao estabelecer uma ponte entre pensamento e agdo, entre teoria
e pratica, a pesquisa-agdo pretende suscitar uma nova maneira de ver o mundo e
as coisas, entdo, orientada para uma percepcdo de que a realidade é
historicamente construida e que, portanto, pode ser transformada pela a¢ao de
cada um e de todos, coletivamente. Conseqlientemente, o conhecimento se volta
para as reais necessidades do ser humano, reafirmando o papel da educagao como
um ato politico. Ao professor, portanto, mais que apresentar a realidade ao

estudante, compete, prioritariamente, interpreta-la e transforma-la.
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A construgdo da docéncia reflexiva — na edificagdo do professor
necessario —, por consequinte, significa resgatar o professor enquanto cidado,
integrante da pdlis, significa (re)edificar a docéncia cotidiana — s6 possivel
coletivamente, porque o .. crescimento de um implica necessariamente 0

crescimento do outro e o de fodos (Ponce, 1997, p. 115).

Outro aspecto sempre presente na pesquisa-agdo € a
contradi¢do, decorréncia natural da participacdo e do desenrolar de um processo
coletivo de (re)elaboragdo de um novo saber e de um novo fazer, mesmo porque,
as transformagGes somente séo possiveis quando os paradoxos propostos pelo real

sao desvelados e superados.

Na elaboragdo do PROJETO DE AVALIAGAO enunciava-se 0 espago € 0
tempo para refletir sobre a relatividade das coisas, para identificar as incoeréncias

presentes no discurso e na pratica, para determinar a multiplicidade de facetas de

um mesmo fenémeno. Entdo ..., e somente entdo, ao apreender a contradi¢do, o

pensamento e a agdo podem evoluir na direcdo da superagdo do existente pela
proposicdo e edificagdo do sonhado — uma nova praxis pedagégica, acdo humana

consciente que se realiza mediante uma pratica que tem explicita uma finalidade.

E, emerge, portanto, mais um fator distintivo da pesquisa-agao: a
intencionalidade — sempre voltada para a promocdo de mudangas. Estabelecer
finalidades para a agdo e buscar a sua consecugdo pressupde a efetivagao da

praxis.

A atividade propriamente humana so se verifica
quando os atos dirigidos a um objeto para transforma-lo se
iniciam com um resultado ideal, ou finalidade, e terminam
com um resultado ou produto efetivo, real ... Essa atividade
implica a intervengdo da consciéncia, gragas d qual o
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resultado existe duas vezes — e em tempos diferentes —:
como resultado ideal e como produfo real (Sanchez
Vazquez, 1977, p. 115).

A finalidade nada mais é que a antecipagdo do futuro na
transformagdo da realidade, pela intervencdo da consciéncia nas utopias edificadas
por cada um e por todos, na perspectiva de promover uma visdo critica do presente
e de retomar o passado de forma contextualizada — enquanto um espago e um

tempo especificos.

Assim, as finalidades ndo podem limitar-se ao desejo ou a
fantasia, mas precisam ser transformadas em acdo, em edificacdo de uma nova
realidade, o que requer ..um conhecimento de seu objeto, dos meios e
instrumentos para transforma-lo e das condigoes que abrem ou fecham as

possibilidades dessa realizagdo (Sanchez Vazquez, 1977, p. 187).

Na construgdo coletiva do PROJETO DE AVALIAGAO, tendo como ponto

de partida e de chegada a pratica avaliativa, repousava a possibilidade de

transformagdo da pratica pedagogica, de maior compreensdo de mundo para nele

intervir de maneira progressivamente mais licida.

Pois além do que sabia

— Exercer a profissao —

O operario adquiriu

Uma nova dimensao:

A dimensao da poesia.

(O operdrio em construgdo, \linicios de Moraes)

Mas, a pesquisa-agdo, tem inerente ao seu desenvolvimento mais

um aspecto. Apesar de limitar-se, enquanto tempo de viabilizagdo e enquanto
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resultado edificado, num tempo e espago determinados e delimitados (os dezoito
meses de trabalho), no processo que desencadeia de ... reflexdo critica na e sobre
a pratica pedagdgica (Shon, 1995, p. 88), a pesquisa-acdo se limita no ilimitado do
prosseguir, pois ao comprometer-se com a constru¢do do futuro, desafia os
professores a superarem-se a cada novo tempo, a cada nova agdo. Destarte, por
maior que fosse o anseio, eu ndo poderia permanecer indefinidamente participando
da caminhada...,, as professoras precisariam continuar avangando sozinhas, ...
mesmo porque ... & protegdo ampara, alimenta, instrui. Fornece a confianga para
iniciativas proprias. Até um certo periodo. Esgotada sua necessidade, porém, a
prote¢ao age no sentido contrario: desvirtua, enfraquece, inibe, sufoca... (Pecdi,
1998, p. 50).

Na pesquisa-agdo, conseqlientemente, o esforco individual e
coletivo na delimitagdo dos horizontes a serem persequidos — das questées
significativas a serem respondidas, das praticas a serem concebidas, das teorias a

serem edificadas com fundamentos lancados sobre os saberes passados — ndo

pode prescindir da reflexdo constante sobre as experiéncias do presente — sempre

novo, porque no momento passado ainda era o futuro — num processo dialético que

possibilite novas sinteses — sempre provisérias, porque adequadas aquele tempo e

aquele espaco.

Eleger a pesquisa-acdo enquanto abordagem metodoldgica,
portanto, nada mais representou que delinear o caminho que possibilitaria a todas
nos — professoras, equipe de ensino e eu mesma — a elaboragdo e socializagdo do
saber, priorizando o que é essencial a pratica pedagdgica; representou o
reconhecimento do potencial gerador de saber inerente a cada uma e a todas,
coletivamente; representou a valorizacgdo da necessidade de lutar pela
transformacdo da realidade escolar pela transformagdo da prética avaliativa e,

ainda, representou a possibilidade de reconhecer a necessidade de refletir sobre o
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sentido da pratica exercida para, associando as experiéncias do passado as

experiéncias do presente, buscar redimensiond-las em direcdo ao futuro.

2 0 CENARIO

Uma escola de médio porte, localizada no perimetro urbano da
cidade de Londrina, Estado do Parand, em &rea ampla, que abriga espagos
construidos — edificagdes que comportam a escola, a biblioteca, a cantina, a quadra

esportiva — e areas verdes.

A escola estd estabelecida em um prédio antigo, mas bem
conservado. Em seus dois andares distribuem-se salas de aula espagosas e
arejadas, uma cantina bem estruturada, saldo amplo para reunies e eventos, uma
biblioteca espagosa recentemente construida, um laboratério razoavelmente
equipado, uma sala de video, dependéncias administrativas, dependéncias para o
pessoal de apoio e, ainda, pequenos espagos semi 0ciosos que sdo ocupados para

reuniées ou para atendimento aos alunos em momentos especiais.

A escola funciona nos trés turnos. Pela manha, estdo em
atividade a quase totalidade das turmas do Segundo Ciclo do Ensino Fundamental —
dez, das treze existentes —, algumas, apenas trés, funcionam a tarde, juntamente
com todas as turmas do Primeiro Ciclo — em um total de oito. A tarde, também,
estdo em atividade duas turmas de Ensino Especial e uma turma de Educacdo
Infantil. No periodo da noite sdo atendidas as turmas do Ensino Supletivo, que

perfazem um total de doze.
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FIGURA 2 — Colégio Estadual José de Anchieta.

0 Colégio Estadual José de Anchieta atende um total de 1.418
(um mil, quatrocentos e dezoito) alunos, distribuidos em 36 (trinta e seis) turmas.
Estdo matriculados no Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental apenas 280 (duzentos
e oitenta) alunos, distribuidos em turmas com aproximadamente 35 (trinta e cinco)

alunos.

A escola conta com o trabalho de 57 (cinqienta e sete)

professores e 20 (vinte) funcionarios. Atuando diretamente junto ao Primeiro Ciclo

do Ensino Fundamental estdo oito professoras regentes, uma professora de

Educacgo Fisica, uma professora de Educagdo Artistica, duas professoras auxiliares
— deveriam ser trés, mas o ano transcorreu inteiro sem que a Secretaria de Estado
da Educagio fizesse qualquer nomeagdo para a vaga, apesar dos pedidos

insistentemente reiterados pela administragdo da escola —, duas professoras de
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contraturno que somam 40 (quarenta horas) de trabalho, uma supervisora

educacional, uma orientadora educacional e uma coordenadora pedagdgica.

FIGURA 3 — Colégio Estadual José de Anchieta.

O espaco fisico é 6timo. Os recursos materiais — mapas, equipos
laboratorias, videos, aparelhos de televisdo, méaquina fotocopiadora, mimedgrafos,
... — estdo disponiveis para serem utilizados com parciménia, mas ... existem e

estao para auxiliar o trabalho didatico.

Todavia, uma escola ndo se faz apenas em funcdo do espago
fisico e dos recursos materiais disponiveis, se faz também nos espagos de

construgdo coletiva, de troca de experiéncias, de discussdo acerca dos limites e das

possibilidades que se apresentam no cotidiano da agdo docente. Estes espagos, no

Colégio Estadual José de Anchieta, assim como nas demais escolas que integram a
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rede publica de ensino, sdo raros, escassos,... quase inexistentes. O espaco do

professor € o tempo em sala de aula, é o tempo de atividade junto aos alunos.

Contratado pelo tempo cronologicamente computado em
presenca dos alunos, ao professor tem sido negado o direito de ter reconhecido o
valor do trabalho desenvolvido longe do aluno — muitas vezes no aconchego do lar,
em prejuizo a convivéncia familar, assim como, tem sido negado o direito de poder
experienciar, na realidade cotidiana, as promessas implicitas no projeto educacional
implementado, que propugna, enquanto principio fundamental para a aprendizagem
e para o crescimento pessoal, a possibilidade de troca de experiéncia num

intercambiar constante de saberes e de fazeres.

Os professores do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental, da rede
publica estadual, no Parand, dispbem de duas horas, quinzenalmente, para
reunirem-se e, coletivamente, discutirem sobre seus problemas, deliberarem sobre
os caminhos a serem trilhados, decidirem sobre os rumos a serem explorados,
sobre as agdes a serem desenvolvidas, sobre os saberes a serem retomados e

reconstruidos. Para tudo isso, ... nada mais que duas horas a cada quinze dias.

Foi este o espago utilizado para as OFICINAS PEDAGOGICAS: AVALIAGAO
E RECONSTRUGAO DO SABER DOCENTE. Foi este os espago utilizado para as discussdes
coletivas, para as trocas de experiéncia, para a proposicdo de idéias, para o
recuperar das foras muitas vezes perdidas na rotina corrosiva do dia a dia. Mas,
apenas esse espago era pouco, era quase nada... Entdo, na impossibilidade de
reunir a todos, outros espagos — menores na quantidade, mas ndo na qualidade —
passaram a ser ocupados. Eram promovidas reunides entre as professoras de cada
fase do Primeiro Ciclo, tendo como tempo de viabilizagdo os momentos de
Educagao Fisica ou Educagdo Artistica, quando os alunos ficavam sob a orientagao

de outra professora. Porém, essas professoras — professora auxiliar, professora de
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Educacdo Fisica, professora de Educagdo Artistica — ficavam alijadas desses

interregnos de didlogo e eram privadas do conteido das falas que entdo se

processavam. Nao era o justo, ndo era o ideal, mas era o possivel.

Na verdade, o justo, o ideal, seria o cumprimento das promessas
langadas no campo politico e jamais concretizadas na cotidianidade da sala de aula.
Na verdade, o justo, o ideal, seria que as anunciadas reformas educacionais se
voltassem efetivamente para a melhoria da educagdo e relegassem a um segundo
plano a preocupagéo eleitoreira dos administradores que se sucedem no governo
estadual. Investir em recursos fisicos, enquanto sistematica e continuadamente
depreciam os talentos humanos é ofertar uma ilusdo, é tentar promover o

esvaziamento do projeto em seu nascedouro.

No limite do possivel, todas — professoras, equipe de ensino e eu
— procuramos nos valer das condicoes existentes para promover as transformagées
desejadas, mesmo porque, fazia-se necessario empreender esfor¢os no sentido de
superar, no interior da escola, por meio de uma pratica pedagdgica critica e
consistente, a gritante contradicdo existente entre a politica oficial e sua forma de

consecugdo no contexto escolar.

3 0S ATORES

Todas professoras, todas amigas, todas companheiras, que juntas

— mesmo que de inicio, meio a contragosto — empreenderam com ousadia e

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



99

determinacdo uma jornada dnica, porque construida coletiva e solidariamente,
tendo como ponto de partida a pratica avaliativa exercida no dia a dia e como ponto
de chegada a prdtica avaliativa utopicamente delineada. A meta maior: a
transformacdo da pratica pedagdgica, pelo metamorfosear do préprio saber, do

proprio fazer e do préprio ser, ao longo do processo.

FIGURA 4 — Professoras do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental do Colégio

Estadual José de Anchieta.

As profissionais que integram o grupo que atua no Primeiro Ciclo
do Ensino Fundamental somam 17 (dezessete), sendo 15 (quinze) professoras e 3

(trés) especialistas (Tabela 1).

Assim, atuam no Primeiro Ciclo oito professoras regentes (Creusa,

Neusa, Alba, Concei¢do, Maria, Selma, Vera e Nina); uma professora de Educagao
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TABELA 1 — Profissionais que atuam no Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental e
fungdes que exercem

FUNGAO

PROF. REGENTE PROF. AUXILIAR PROF. CONTRATURNO EQUIPE DE ENSINO

SUPERVI | ORIENTA | COORDE
SORA DORA | NADORA

Creusa 12 Fase

Neusa 12 Fase

Alba 22 Fase

Concei- 22 Fase
¢ao

Maria 32 Fase

Selma 32 Fase

Vera 42 Fase

Nina 42 Fase

Margare Ed. Artistica
te

Silvia Ed. Fisica

Ana Rita 12e 22 Fases

Mdnica 32 e 42 Fases

Maria 12e 22 Fases
losé

Erminia 32 e 42 Fases

Marcia

Angela

Lucinei

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; janeiro a dezembro de 1998.

Artistica (Margarete); uma professora de Educagdo Fisica (Silvia), duas professoras

auxiliares (Maria Rita e Ménica); duas professoras de contraturno (Maria José e

Erminia); uma supervisora de ensino (Marcia); uma orientadora educacional
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(Angela), e uma coordenadora pedagdgica (Lucinei) (Tabela 1) .

Aquelas — professoras ou integrantes da equipe de ensino — que
participaram da pesquisa na sua totalidade, ndo apenas das OFICINAS PEDAGOGICAS:
AVALIAGAO E RECONSTRUGAO DO SABER DOCENTE, mas também de todas as REUNIGES POR
FASE, sdo identificadas, na Tabela 1, pelo jateado acinzentado das células que

comportam SEUS nomes.

O Participagdo plena
H Participacgdo parcial

H N3ao participagao

GRAFICO 1 — Distribuicio do nivel de participagio dos profissionais do Primeiro Ciclo.

Todavia, nem todas puderam participar da pesquisa (Gréfico 1).
Cada uma das profissionais que atuam na escola comprometeu-se no limite de suas
possibilidades. Infelizmente, a necessidade de empreender dupla jornada de
trabalho, a primazia em atender questdes burocraticas, a auséncia de um tempo
maior para estudos, somados a uma série de outros fatores, limitaram,

sobremaneira, a participagdo de algumas delas.

Daquelas que iniciaram a caminhada em meados de 1997 apenas
a Vera necessitou afastar-se. Aprovada, em mar¢o de 1999, em um concurso
publico promovido pela Prefeitura Municipal de Londrina, optou por um local de

trabalho que |he assegura estabilidade e uma melhor remuneragdo. Em seu lugar,
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Daniele assumiu a docéncia da Quarta Fase.

No mais, o quadro de professoras permanece estavel, mesmo
com a aposentadoria de uma das professoras — Maria, também em 1999 — que
retornou a escola dois dias depois, contratada, entdo, sob o regime da

Consolidaggo das Leis do Trabalho.

A constancia do quadro de professoras do Colégio Estadual José
de Anchieta decorre, em parte, da localizagdo da escola. Por situar-se em uma area
relativamente central, desperta um maior interesse nos professores em
transferirem-se para ld — e, importa destacar, que a preferéncia na escolha das
vagas € geralmente dos estatutarios com mais tempo de servico —; ainda, por ser
uma escola antiga, vem mantendo seus professores de uma época quando ainda a
Secretaria de Estado da Educagdo promovia concurso. E, mesmo aqueles que se

aposentam, muitas vezes terminam por voltar, mesmo que sob outro regime de

trabalho (Grafico 2).

OEstatutario
BECLT

GRAFICO 2 — Distribuigio dos professores segundo o regime de trabalho.

A efetividade da maioria dos professores que integram o sfaff de
uma escola ndo é uma constante na rede publica estadual. A auséncia de concursos

publicos para a complementagdo do quadro docente, principalmente do Primeiro
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Ciclo do Ensino Fundamental, no decorrer dos ltimos anos, tem ocasionado grande
rotatividade de professores, prejudicando, extraordinariamente, a apropriagdo, por
estes, dos fundamentos que orientam o ensino publico estadual, uma vez que, ao
final de cada ano letivo, podem ser dispensados ou transferidos para outras

instituicdes de ensino, lesando o trabalho desenvolvido na escola.

As professoras tém, também, em sua maioria, uma ampla
experiéncia em decorréncia do tempo que atuam no magistério. Mais de 50%
(cinquenta por cento) das professoras atuam ha 25 (vinte e cinco) anos, ou mais,
no Ensino Fundamental, sendo que uma delas, Conceicdo, leciona ha 38 (trinta e

oito) anos (Gréfico 3).

0025 anos ou mais
Hde 2 a 24 anos
E menos de 2 anos

GRAFICO 3 — Distribuigio dos professores segundo o tempo de magistério.

Quanto a formagdo, todas as professoras tém curso médio em
Magistério e curso superior em licenciaturas diversas, sendo que prevalece a
formacdo em Pedagogia. Ainda, a quase totalidade das professoras participou de

cursos de especializagdo (Gréfico 4).

A Tabela 2 permite uma melhor visualizagdo do quadro geral, ao
apresentar o nome das professoras, as funcdes que exercem, o regime de trabalho

que as vincula a Secretaria de Estado da Educagdo, o tempo que exercem o
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magistério e a formagdo académica que tém.

O Magistério
H Graduagido
B P6s-Graduagdo

GRAFICO 4 — Distribuigio dos professores segundo o nivel de formagio académica.

Boas profissionais. Boas professoras. Mas... atoladas nas tarefas,
atascadas nas rotinas cansativas e estressantes de mdltiplas jornadas de trabalho,
isoladas cada qual em sua sala de aula, numa estrutura que ndo abriga nem espago
nem tempo para a reflexdo ou para a constru¢do de uma identidade profissional
mais autonoma. Alids, ao contrario, promove contextos que facilitam, quando ndo
exigem, a reproducao e a perpetuagdo de praticas rotineiras e de exercicio acritico
da profissao. Talvez essa tenha sido uma das razdes para o siléncio que se seguiu
a apresentacao da proposta de pesquisa a ser desenvolvida. Talvez, o motivo tenha
sido o medo, de mais uma vez, verem-se na condi¢do de objeto e ndo de sujeitos

de pesquisa.

Mas..., quaisquer que tenham sido os motivos que ensejaram
aquele longo siléncio que se instalou,.. a verdade é que uma professora, a
Conceicdo — com seus trinta e oito anos de magistério — abragou a proposta e
carregou todas as outras professoras consigo: iriam tentar, se... ndo desse muito

trabalho e ... ndo atrapalhasse demais...
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TABELA 2 — Profissionais que atuam no Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental,
funces que exercem, regime de trabalho, tempo de exercicio do
magistério e formacao académica.

NOME FUNGAO REGIME DE TEMPO DE FORMACAQ
TRABALHO MAGISTERIO ACADEMICA

CREUSA Professora Regente CLT 10 anos Esf:ecializar;éo
12 Fase

NEUSA Professora Regente Estatutaria 25 anos Graduagao
12 Fase

ALBA Professora Regente Estatutaria 25 anos Especializa¢ao
2* Fase

Conceigho Professora Regente Estatutaria 38 anos Especializagdo
2 Fase

MARIA Professora Regente Estatutaria 28 anos Especializagao
3 Fase

SELMA Professora Regente Estatutaria 26 anos Especializagao
3% Fase

VERA Professora Regente CLT 26 anos Especializa¢ao
4* Fase

NINA Professora Regente CLT 30 anos Especializagao
4* Fase

MARGARETE | Professora de Educagdo Estatutaria 10 anos Graduagdo
Artistica

SiLviA Professora de Educagao Estatutaria 1 anos Graduagdo
Fisica

ANA RiTA Professora Auxiliar CLT 17anos Especializagao
1% e 2* Fases

MONicA Professora Auxiliar Estatutaria 12 anos Especializa¢do
3% e 4* Fases

MARIA JosE Professora do Estatutaria 27 anos Especializagdo
Contraturno

ERMINIA Professora do Estatutaria 12 anos Especializacdo
Contraturno

LUCINEI Coordenadora Estatutaria 25 anos Especializagdo
Pedagdgica

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; janeiro a dezembro de 1998.
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Hoje, a situagdo mudou e... elas ndo querem o final do projeto.

4  0S PASSOS DA CAMINHADA...

A avaliagdo da aprendizagem escolar constitui aspecto nodal no
contexto da nova proposta educacional — Ciclo Bésico. Portanto, tornava-se
fundamental que sua consecugdo no interior de cada sala de aula possibilitasse as
professoras diagnosticar as aprendizagens efetivadas e as falhas a serem
superadas no desenrolar dos processos de ensino e aprendizagem, facultando-lhes
a reorganizagao de suas agdes para a realizacdo das metas estabelecidas enquanto

horizonte almejado; ainda, tornava-se fundamental que sua execugdo no interior de

cada sala de aula permitisse aos alunos a apropriagdo ativa e critica do saber, que

formasse neles — alunos — uma nova atitude em relagao a percepgao, compreensao

e atuagdo na realidade.

A elaboragao do PROJETO DE AVALIAGAO foi 0 ponto de convergéncia
para a reflexdo dos fazeres e dos saberes a serem (re)construidos; foi o espago
para a retomada do Projeto Politico Pedagégico, ainda restrito ao plano da
concepgdo tedrica, uma vez que ndo se consubstanciava no contexto das salas de
aula; foi o locus de transformagao das formas de interagdo entre as professoras —
0s espagos de agdo conjunta e de partilhas solidarias cresceram e se estenderam
aos alunos, na promogdo de praticas que passaram a privilegiar o coletivo, pelo

compartilhar, intercambiar e permutar de experiéncias e conhecimentos.
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No decorrer dos quase dezoito meses de desenvolvimento da
pesquisa-acao, que se estenderam de agosto de 1997 a dezembro de 1998,
diferentes momentos se sucederem e se compartiram no tempo e no espaco,
conforme diversificados procedimentos eram implementados, quer para a coleta de
dados, quer para o desenvolvimento da pesquisa enquanto intervencao intencional
na realidade existente e enquanto busca consciente de respostas as questoes
enunciadas, quer para andlise das situagdes que se apresentavam no decorrer do
trabalho. Observagdes, entrevistas, oficinas de trabalho, grupos de estudo,
reunides de planejamento, ... foram alguns desses momentos que constituiram a

caminhada.

Mas, a caminhada ndo cessou ..., ela prosseguiu por 1999 sob a
égide de uma nova dinamica, conduzida pelas professoras considerando, entdo, o
saber e o fazer progressivamente construido, desconstruido e reconstruido nas
vivéncias compartilhadas no momento precedente — o tempo da pesquisa-agdo. E

pude entdo edificar a certeza de que o deleite maior ndo adivinha da conclusdo da

pesquisa, com a elaboracdo do PROJETO DE AVALIAGRO ou com as transformagdes

implementadas no passado — tdo recente, ainda —, mas do que perdura da
comunhao solidaria que se estabeleceu entre nds, abrindo novos espagos e tempos

que fizeram crescer o saber e evoluir o fazer de cada uma e de todas.

A riqueza das vivéncias compartilhadas ndo pode ser descrita ou
analisada em sua plenitude. A descri¢do do fato &€ sempre mais restritiva que o
momento vivido, o relato das experiéncias esta geralmente despido da emogao que

as circundou.

Mas, ... ao descrever e analisar o percurso transcorrido tendo por
base as anota¢des e gravages realizadas, ao retomar o processo construido

coletivamente por meio dos depoimentos prestados pelas professoras, proceder-se-
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4 a categorizagdo em torno de dois eixos tematicos: a relagdo teoria — pratica na
construcdo do PROJETO DE AVALIAGRO e as transformagdes da prética pedagogica em

decorréncia das mudancas da pratica avaliativa.

41 Analise de documentos

Inicialmente, foram pesquisados e analisados os documentos
oficiais produzidos para a implantacdo e operacionalizagdo do Ciclo Basico, no
Estado do Parang, a partir de 1987, uma vez que os documentos constituem, ndo
somente uma fonte de informagGes contextualizadas, mas, também, emergem de
uma realidade determinada, fornecendo e explicitando dados sobre essa mesma

realidade (Lidke e André, 1986).

Determinar os limites de acdo na consecu¢do do PROJETO DE

AvALIAGRO exigia o estudo documental, enquanto forma a permitir a complementagao
de informages provenientes da coleta por meio de outras técnicas, assim como

para o desvelamento de aspectos inerentes ao objeto de estudo.

Leis, decretos, indicagbes, deliberagoes e resolugdes foram

amplamente estudados e exaustivamente analisados no intuito de caracterizar os

procedimentos possiveis de serem implementados na constru¢dgo de uma nova

pratica avaliativa. As professoras precisavam ter clareza quanto aos limites e
possibilidades conferidos pela lei e, mais, precisavam aprender a valer-se das
brechas — espagos de agdo e reacdo — nela existentes para a superagdo dos
paradoxos gerados pela dissonancia entre as promessas politicas e as condi¢des de

exercicio do magistério.
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O Curriculo Basico e um conjunto de outras publicagdes’
divulgadas pela Secretaria de Estado da Educagdo no decorrer do processo de
implementacdo da proposta, foram estudados no intuito de melhor situar o
fenémeno da avaliagdo da aprendizagem no interior da nova proposta educacional.
Mais uma vez, buscava-se delimitar os horizontes e as fronteiras a orientarem a

agao das professoras na constru¢do de uma nova praxis avaliativa.

No contexto escolar, especificamente, foram analisados o Projeto
Politico Pedagdgico e os instrumentos destinados ao registro de desempenho dos

alunos — Ficha de Acompanhamento® e Parecer Parcial®. Buscava-se, mais e mais,

explicitar aspectos inerentes a pratica avaliativa, pois a reflexdo — base da acao

transformada e transformadora — deve processar-se sobre o exercicio cotidiano.

4.2 Questionarios e Entrevistas

Para conhecer um pouco melhor as pessoas que participariam

dessa caminhada, inicialmente, foi proposto um questionario estruturado (Anexo A),

As publica¢des divulgadas pela Secretaria de Estado da Educacdo incluem a série Cadernos do Ensino
Fundamental, com sete volumes (Parana, 1991a, b, ¢, d; 1992; 1993e, f), relatério de pesquisa
analisando o processo de implementacdo do Ciclo Basico (Parand, 1994) e os trés volumes que
integram a colegao Ensinar e Aprender: Reflexdo e Cria¢do (Parand, 1998, d, e).

Documento proposto pela escola, em cumprimento a determinagdo da Secretaria de Estado da
Educagdo, no intuito de sistematizar os registros descritivos a serem elaborados pelos professores
acerca do desenvolvimento do aluno no decurso do bimestre. Por meio desse documento, a escola
pretendia esclarecer os pais quanto ao desempenho dos filhos e dispor de um registro escrito que
orientasse o professor na reorganizacdo das atividades de ensino.

Relatorio descritivo do desempenho do aluno, que o acompanha durante todas as fases do ciclo. A
ser preenchido ao final de cada ano letivo, ou por ocasido de transferéncias para outra instituicdo de
ensino, pretendia fornecer informagdes sobre as aprendizagens efetivadas durante o periodo e as
dificuldades ainda presentes.
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objetivando o levantamento de dados pessoais e de informacdes gerais sobre
regime de trabalho, condi¢do em que assumiu a série, formacao e participagdo em

cursos de aperfeicoamento.

Posteriormente, foi utilizada entrevista semi-estruturada (Anexo B
e (), técnica fecunda por favorecer a descri¢do dos fendmenos e, também, por
possibilitar ... sua explicitagdo e a compreensado de sua totalidade... (Triviios, 1987,
p. 152), pretendendo a proposi¢do de questionamentos basicos, fundamentados
em teorias e hipdteses interessantes ao estudo, mas que garantissem amplo campo
para novos questionamentos frente as respostas manifestas, mesmo porque, o
objetivo maior era ndo somente caracterizar o saber e o fazer do professor, mas

levantar indicadores que sinalizassem as transformagdes em curso.

Estas entrevistas processaram-se em momentos diferentes no
decorrer da pesquisa, a primeira delas, em 18 e 19 de maio de 1998, com as duas
professoras responsaveis por cada uma das fases do ciclo, concomitantemente, e,

entdo, buscava-se o confronto e a complementaridade das impressdes emergentes

do processo, dos saberes em construgdo, dos fazeres em transformagdo. A outra

entrevista foi individual, tendo se verificado em 23 e 24 de novembro de 1998, e,
entdo, buscava-se o posicionamento pessoal de cada professora em relagdo a si

mesma € a0 processo que vivenciava.

As entrevistas foram realizadas por mim, na prdpria escola,
durante o horario de trabalho, quando as professoras ndo estavam na regéncia da
classe. A primeira entrevista teve duracdo média de duas horas. A segunda
entrevista, teve duragdo média de uma hora e meia, aproximadamente. Gravadas,
as entrevistas registram o pensamento das professoras e os sons que caracterizam
o interior de uma instituicdo de ensino. Posteriormente, foram transcritas para

poderem ser melhor analisadas.
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Ainda, foi proposto um questionario, distribuido em maio de 1999
— para um olhar verdadeiramente retrospectivo sobre o caminho percorrido ao
longo de 1998 — que exigia que cada professora se detivesse frente a sua pratica,
contemplando-a, analisando-a e, entdo, delimitasse as transformacdes edificadas e
aquelas ainda em curso (Anexo D). A defini¢do pela resolugdo de um questionario
ndo foi va, mas resultou da necessidade de levar as professoras a registrarem por

escrito — portanto, mais elaboradamente — o processo que vivenciavam.

Finalmente, em setembro de 1999, solicitei as professoras que
elaborassem um texto descrevendo — na sua dptica — o processo vivenciado. Eu

queria mais que respostas as perguntas, ... eu queria as SUAS impressoes pessoais

acerca do processo experienciado, das aprendizagens efetivadas, das
transformagdes consubstanciadas, ... escritas livremente, sem um roteiro pré-

estabelecido. Os textos revelaram muito ...

Do confronto entre as informagdes prestadas pelas professoras
ao longo do caminho tornou-se possivel (re)orientar os processos de agdo e
intervengdo no decorrer da pesquisa e, mais, tornou-se possivel analisar a
qualidade das transformagdes que se efetivavam no plano teérico e no campo de

agao — da avaliagdo existente em dire¢do a avaliagdo sonhada.

4.3 Observagoes

A observacao direta do cotidiano, outra das técnicas utilizadas,

ocorreu em dois momentos e com finalidades distintas.

Inicialmente, em agosto, setembro e outubro de 1997 (Tabela 3),

as observagdes transcorreram no intuito de determinar a ocorréncia de alteragoes
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nas praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras.

TABELA 3 — Verificagao de alteragdes na pratica avaliativa — Tempo de observagao

FASES DO CICLO PROFESSORES HORAS DE OBSERVAGAO

MES TOTAL

Neusa Oh/a 00h/a
Creusa 8h/a 24h/a
Alba 8h/a 24h/a
Conceicao 12h/a 36h/a
Maria 8h/a 24h/a
Selma 8h/a 24h/a
Vera Oh/a 00h/a
Nina 8h/a 24h/a
TOTAL 52h/a 156h/a

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; agosto, setembro e outubro de 1997.

Um primeiro olhar pode avaliar como irrisério o tempo de

observagdo levado a termo em cada uma das turmas — apenas 8 horas/aula ao

longo de todo um més, que somavam, em todas as turmas, 156 horas/aula no

decorrer dos trés meses. Pode parecer pouco, mas ndo foi. Na verdade esse tempo
de observagdo apresentava objetivos definidos e bastante delimitados: pretendia-
se, tdo somente, levantar indicadores que sinalizassem a quantidade e qualidade
das transformagées conquistadas na pratica avaliativa apés o término de estudo

anterior, concluido em 1995 (Souza, 1995).

As alteracbes consubstanciadas eram minimas, para nao

reconhecer que eram, na verdade, quase inexistentes. Com base nessas
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observagdes iniciais e nas conclusdes resultantes de estudo anterior tornou-se
possivel a elaboracao da proposta das OFICINAS PEDAGOGICAS: AVALIAGAO E RECONSTRUGAO
D0 SABER DOCENTE, apresentada as professoras no final de 1997 e a ser

consubstanciada a partir do inicio do ano letivo de 1998.

A sequnda etapa de observagbes ocorreu no inicio de 1998

(Tabela 4), no decorrer dos meses de marco e abril.

TABELA 4 — Caracterizagdo das praticas avaliativas — Tempo de observagao

FASES DO CICLO PROFESSORES HORAS DE OBSERVAGAO

MES TOTAL

Neusa 8h/a 16h/a
Creusa 8h/a 16h/a
Alba 8h/a 16h/a
Conceicao 8h/a 16h/a
Maria 8h/a 16h/a
Selma 8h/a 16h/a
Vera 8h/a 16h/a
Nina 8h/a 16h/a
TOTAL 64h/a 128h/a

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; marco e abril de 1998.

O objetivo era, entdo, coletar situagdes de avaliagdo da
aprendizagem que se processavam no interior de cada sala de aula, para que
subsidiassem reflexdes posteriores, nas OFICINAS PEDAGOGICAS:  AVALIAGRO E

RECONSTRUGAO DO SABER DOCENTE, na forma de estudos de caso — para que as

situagbes suscitassem uma maior clareza quanto a distancia existente entre o ideal
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que permeia o discurso e a realidade que caracteriza a agdo desencadeada no
interior de cada sala de aula. Analisar a pratica concretizada, desvelando os
determinantes implicitos e compreendendo os fundamentos tedricos que a

sustentam, era o caminho escolhido na construcdo de uma nova pratica avaliativa.

As observagdes foram registradas através de relatos descritivos
dos fatos e situagdes destacados em decorréncia da relevancia que representavam
para o tema objeto de estudo — a avaliagdo da aprendizagem escolar. Os registros
foram manuscritos e, posteriormente, os dados coletados e as situagdes descritas

foram organizados e acrescidos de anotagdes de natureza reflexiva.

Os procedimentos adotados no decorrer das observagdes em sala
de aula procuraram respeitar a dinamica interna de estruturagdo e funcionamento
das turmas, ou seja, buscaram evitar atuagdes que intencionalmente afetassem,
quer de forma direta, quer de forma indireta, as acdes docentes e/ou discentes.
Assim, pretendeu-se pelo menos reduzir as interferéncias decorrentes da presenca

de um elemento novo no contexto.

4.4 Espacos coletivos

Os espagos coletivos foram gradualmente sendo ampliados,
mesmo porque pretendia-se desenvolver agbes conjuntas e solidarias, objetiva-se a

ampliagdo dos elos de interdependéncia entre os muitos atores envolvidos.

As OFICINAS PEDAGOGICAS: AVALIACAO E RECONSTRUCAO DO SABER DOCENTE
(Anexo E) pretenderam constituir espaco de formacdo a favorecer a construcdo do
saber de maneira coletiva, a partir das praticas e contribui¢des de cada professora,

a serem partilhadas, discutidas e (re)elaboradas por todas no confronto constante
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com o referencial tedrico.

Por meio das OFICINAS pretendia-se uma investigagao profunda

acerca da problematica da avaliagdo da aprendizagem escolar no contexto do Ciclo

Basico, favorecendo a discussao grupal e gerando um novo saber e um novo fazer

— a ser consubstanciado pela elaboragdo do PROJETO DE AVALIAGAO —, fundamentados
na experiéncia profissional das educadoras e no saber elaborado pelas ciéncias da

educacdo.

FIGURA 5 — Professoras participando de Oficina Pedagdgica.

O compromisso com a (re)organizagdo da pratica pedagogica no
interior da escola, de forma a gerar condi¢des para o desenvolvimento de um
trabalho mais reflexivo, coletivo e solidario, determinou que as OFICINAS fossem

estruturadas de maneira a viabilizarem-se em trés momentos distintos, mas
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articulados: MOMENTO DE DIALOGO, voltado para a apropriagdo do saber acumulado, a

ser criticamente analisado pelas participantes a medida em que avancavam nas
reflexdes sobre a pratica avaliativa; MOMENTO DE ACAO, centrado na atividade das
participantes no desenvolvimento de praticas avaliativas fundamentadas nas
discussdes precedentes, viabilizando no interior da sala de aula as propostas

produzidas coletivamente; e, MOMENTO DE REFLEXAO, preocupado em favorecer a

continua aprendizagem pela reflexdo constante, pela progressiva integragdo do duo
teoria — pratica, pelo resgate e (re)elaboragdo das experiéncias construidas e

reconstruidas e a converterem-se em novos saberes e em novos fazeres.

O segundo espago coletivo conquistado foi o das REUNIGES POR
FAsE. A insuficiéncia do tempo de duas horas quinzenais, mesmo quando somado ao
tempo roubado dos intervalos, era pouco. A interacdo precisava ampliar-se e
consolidar-se. Os saberes e fazeres de uns precisavam intercambiar-se e
metamorfosear-se nos saberes e fazeres dos outros — de seus pares. A realidade —

condigdes de trabalho na escola — exigiu que o grupo ficasse restrito, nesses

momentos, as professoras regentes de cada fase do Primeiro Ciclo.

Nas REUNIOES POR FASE os objetivos variavam conforme a
necessidade e a dinamica do processo evolutivo do grupo. Organiza¢do de Fichas
de Acompanhamento, construgcdo de instrumentos de coleta de dados para a
avaliacgdo da aprendizagem, reorganizagdo dos planejamentos, definicdo dos
conteudos essenciais a serem trabalhados em cada uma das fases do ciclo, estudo
de tematicas especificas da fase do ciclo... Na verdade, o objetivo maior era
assegurar o estabelecimento de diferentes formas de mediacdo na constru¢do de

uma nova pratica avaliativa.

As OFICINAS, assim como as REUNIOES, foram registradas, algumas

por anotagoes escritas, outras foram gravadas e as falas que entdo se processavam
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foram transcritas, lidas, relidas, analisadas. Importa destacar que quase tudo foi
consignado: os assuntos discutidos, as abordagens privilegiadas, as reacdes
explicitadas, as solicitagdes manifestas, as idéias — possibilidades — debatidas, os
caminhos delineados... Apenas, torna-se impossivel descrever o prazer advindo da
partilha, a seguranca derivada da responsabilidade participada, a alegria originada
da percepcao de que cada um pode fazer a diferenca quando conta com o outro.

Também, torna-se impossivel descrever a frustragdo decorrente das tentativas

infrutiferas, a tristeza por, em alguns momentos, perpetuar a reproducdo ...

esquecendo o trajeto j& percorrido...

Mas, sdo apenas dezoito meses de uma caminhada que apenas

se inicia. E, entao...

Ando devagar porque jd tive pressa

E levo esse sorriso porque jd chorei demais

Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe

Eu 56 levo a certeza de que muito pouco eu sel

Ou nada sei,

(Tocando em frente , Ricardo Teixeira e Almir Sater)
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FECUNDAR O SOLO:

A CONSTRUCAO COLETIVA DO
PROIJETO DE AVALIACAO

O /ocus? Um colégio de médio porte que integra a rede estadual
de ensino — Colégio Estadual José de Anchieta — onde ainda parecia ndo viger o
reconhecimento de que o saber a ser edificado precisa contribuir para a superagdo

das contradicbes e para a descoberta de caminhos para a transformagdo da

realidade.

As condi¢gdes? Lamentaveis!l... Pela desvalorizacdo dos
profissionais da educagéo, que lenta e inexoravelmente tiverem seus conhecimentos
depreciados, sua experiéncia menosprezada, sua pericia rejeitada, sem que novos
espagos de crescimento individual e coletivo fossem promovidos no gestar de novos
saberes e de novos fazeres... Pela dificuldade em discutir coletivamente os
problemas vivenciados no interior de cada sala de aula... Pela complexidade em
desenvolver projetos coletivos na (re)constru¢do de uma pratica pedagdgica

comprometida com a elaboragdo e socializagdo de um conhecimento novo, que
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faculte ao educando compreender e transformar a realidade, e, mais, que promova
o estabelecimento de elos de solidariedade e participacdo... Pela auséncia de
orientagdes claras quanto aos processos e procedimentos avaliativos num contexto
pedagdgico a metamorfosear-se em consonancia com as idéias e propostas que se

alternavam no poder...

Os atores? As professoras do Primeiro Ciclo do Ensino
Fundamental, do Colégio Estadual José de Anchieta, que como os demais
profissionais da educagdo das redes publicas, vém enfrentando dificuldades das
mais variadas gamas: achatamento salarial, inexisténcia de hora atividade,
duplicagdo de jornada de trabalho, depreciagéo de seu fazer e de seu saber, falta
de habito de refletir sobre a prdtica,... Mas que, apesar de tudo,.. ainda
sonhadoras, ainda ambidestras, ainda equilibristas, ainda dangarinas... e, quica, ...

pioes de ponta firme e de fieira longa (Pecci, 1984, p. 133).

0 tempo? Um momento pleno de certezas eivadas de duvidas ...
Um instante entre as inimeras experiéncias ja vividas e todas aquelas a serem

construidas... O instante do sim para um trabalho novo e desafiador — que, se

oferecia um pouco, solicitava muito... O tempo? Diminuto... considerando a

abrangéncia da tarefa a ser levada a termo ... Dezoito meses de (re)construcao de
saberes e fazeres, iniciados no decorrer do sequndo semestre de 1997 e que se
prolongam até os derradeiros dias de 1998. O término real, efetivo,... impossivel de
ser determinado,... quando a estrada que entrecruza o cendrio vai sendo construida
e transformada conforme se metamorfoseia o /focus, se alternam as condigdes, se

transfiguram os atores no inexoravel decorrer do tempo.

A construcdo do PROJETO DE AVALIAGAO € um momento e um lugar

s

para a reflexdo e agdo em um tempo e espago muito mais amplos,... infinitos... E

possivel promover um recorte no tempo, é viavel delimitar um espaco, para depois
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proceder a sua descrigdo e analise, mas, entdo, muito da emocdo estara perdida,
pois descrever é diferente de viver,.. analisar é diferente de sentir, tocar,
experienciar... Talvez por isso, a alegria e a realiza¢do advindas com as conquistas
efetivadas, a tristeza e a frustragdo decorrentes dos insucessos, das incertezas...

permanecam apenas com aqueles que vivenciaram todos os momentos.

RECONSTRUIR O SABER NA TRANSFORMACAO DO FAZER

Todo dia é de viver

Para ser o que for

£ ser tudo...

(Amor de indio, Beto Guedes e Ronaldo Bastos)

Impelir as professoras a abragarem a proposta que lhes era
ofertada ndo foi uma tarefa facil. Elas pareciam tdo plenas de certezas quanto ao
trabalho que desenvolviam, quanto a prética avaliativa que exerciam, quanto a ...
quanto a tudo. Elas pareciam ndo acreditar que havia muito a ser aprendido, muito
a ser transformado, muito a ser desconstruido e reconstruido em seu saber e em

seu fazer, para que uma nova praxis avaliativa emergisse.

Em meados de 1997, quando a idéia foi apresentada durante um
intervalo para recreio — aqueles 15 minutos destinados ao cafezinho — a sala dos
professores foi solapada por um siléncio denso, quase palpavel. Olhares se

entrecruzaram e neles era possivel ler desassossego, exasperagdo e cansago — era
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apenas mais trabalho num contexto em que n@o havia disponibilidade de tempo ou

de energia para mais nada.
E ninguém pronunciou sequer uma palavra!
O siléncio cresceu... e se avolumou...

A proposta foi reapresentada, com maior riqueza de detalhes,
com maior destaque das vantagens que poderiam advir de sua implementagdo.
Mas, o siléncio persistiu... se prolongou... e foi, finalmente, quebrado por uma das
professoras — Concei¢do — uma senhora com quase quarenta anos de exercicio de
magistério, que revelando nos gestos uma grandeza carinhosa — dadiva das
experiéncias vividas — e no olhar uma ousadia e determina¢ao que o tempo nao
consequiu apagar, relembrou os beneficios decorrentes de um estudo que eu havia
desenvolvido anteriormente na escola (Souza, 1995) e conclamou as demais

companheiras a, pelo menos, tentarem...

Uma a uma, as professoras foram aderindo a proposta. Meio

desconfiadas,... meio contrariadas,... mas, dispostas a tentarem.
Entrementes, alguns impedimentos foram erigidos.

Inicialmente, no decorrer do segundo semestre de 1997, seriam
realizadas observagbes em cada uma das salas de aula com o intuito de determinar

a ocorréncia de alteragdes nas praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras,

pelo confronto da realidade presente com o verificado no passado — biénio 94/95.

Duas professoras — Neusa (primeira fase) e Vera (quarta fase) — opuseram-se: a
observagdo ndo poderia verificar-se em suas salas de aula. As justificativas
apresentadas eram plausiveis: Neusa enfrentava uma severa crise de depresséao e
ndo se sentia preparada para lidar com mais um fator desestabilizador em sua sala
de aula; Vera carregava consigo uma experiéncia desagradavel vivenciada

anteriormente na rede publica municipal e ndo queria ninguém FISCALIZANDO seu
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trabalho.

As observagdes iniciais aconteceram, a exce¢do dessas duas
turmas, e corroboraram as conclusdes explicitadas em estudo anterior: que apesar
do corpo docente apresentar um discurso comprometido com a perspectiva
diagnéstica da avaliagdo, com o sentido pedagégico de sua realizagdo, com a
determinacdo dos desvios e inconcretudes na consecugdo das metas estabelecidas,
prevalecia a ocorréncia de prética classificatoria, destituida de elementos
indicadores da caminhada empreendida pelo educando na (re)construgdo do saber

e na superagao das dificuldades de aprendizagem (Souza, 1995).

Com base nos dados coletados no decorrer dessa primeira etapa
de observacbes, tornou-se possivel a reestruturagdo das OFICINAS PEDAGOGICAS:
AVALIAGRO E RECONSTRUGAO DO SABER DOCENTE, enunciadas as professoras € a equipe

pedagdgica em dezembro de 1997 e a serem desenvolvidas no decorrer de 1998.

Tendo em perspectiva os objetivos estabelecidos evidenciava-se a
necessidade de proceder a uma investigagdo profunda sobre a problematica da
avaliacdo da aprendizagem escolar — com a consequente elaboragdo coletiva do
PROJETO DE AVALIAGRO — favorecendo, assim, o resgate de cada uma das professoras

enquanto aprendiz e co-autora de sua formagdo, pela superagdo das propostas de

formac@o centradas nos discursos e teorias desvinculados da realidade pedagdgica,

pela superagdo das propostas de formagao centradas em regras e normas distantes
do cotidiano escolar. Fazia-se necessario que as professores — individual e
coletivamente — se reconhecessem como seres capazes de (re)construir seu saber

e seu fazer na interagdo com seus pares e com o objeto do conhecimento.

O momento subsequente exigiu refletir sobre pratica
desenvolvida, desvelando as concepcbes a ela inerentes, reconstruindo-a e

aprimorando-a. Esse era o caminho para a edificacdo da praxis avaliativa apenas
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sonhada, pois, somente a partir do (re)pensar do proprio fazer e do préprio saber,
e dos fundamentos que os determinam, torna-se possivel a apreensdo e o exercicio

consciente de novos saberes e fazeres.

As OFICINAS PEDAGOGICAS: AVALIACAO E RECONSTRUCAO DO SABER DOCENTE
pretendiam constituir espago para a troca de experiéncias, para a partilha de
saberes, para a priorizagdo de relagdes dialdgicas, para a apropriagdo de novos
conhecimentos..., assim, intentavam favorecer a emersao de um novo saber e de
um novo fazer no que tange a pratica avaliativa, com repercussdes na pratica

pedagdgica e nos processos de ensino e aprendizagem.
A tarefa ndo se afigurava facil...

Reverter o processo, redirecionar o percurso, exigia de cada uma
e de todas um compromisso incomensuravel: refletir sobre a pratica desenvolvida,
desvelando-a em seus miltiplos determinantes, compreendendo-a em seus
fundamentos, vinculando-a aos contextos social, politico, econémico, cultural... que

circunscrevem o ser e o ter de cada individuo.

1.1 Afagar a terra ... Conhecer os desejos da
terra

O ano de 1998 iniciou-se com cor e sabor. Cor de esperanca e
sabor de responsabilidade para todas nds — professoras, integrantes da equipe de
ensino, eu — que principidvamos um trabalho que pretendia metamorfosear, pelo

menos um pouquinho, o contexto da pratica avaliativa.

No espago coletivo e participativo que abrigou os estudos, as

discussdes e edificagdes que resultaram na elaboragdo do PROJETO DE AVALIAGAO,

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



124

efetivaram-se, também, ainda que meio de rolddo a (re)organizacdo dos
planejamentos de ensino, a introducdo de alteragdes profundas na pratica
pedagdgica e a ampliagdo dos lagos de comprometimento e solidariedade entre
todas — na viabilizagao da esperanga de ir além, de realizar mais, uma possibilidade

sempre presente na pesquisa-agao.

E, entdo, ja se enunciavam as primeiras e, ainda, incipientes

conquistas,... mas, CONQUISTAS!

Assim, apesar da Secretaria de Estado da Educagdo haver
proposto um calendario que especificava reuniées com duas horas de duragdo,
quinzenalmente, Lucinei e eu encaminhamos ao Nicleo Regional de Ensino de
Londrina, uma pedido de autorizacdo para que os Grupos de Estudo ocorressem
mensalmente, com duragdo de quatro horas. A solicitagao foi aceita em decorréncia

do arrazoado proposto e, conseqiientemente, as OFICINAS PEDAGOGICAS puderam

verificar-se com um tempo de viabilizagdo que permitia 0 ampliar das discussdes e o

aprofundar das idéias. Eram muitas as vozes as serem ouvidos.

E, mais, a diwlgacdo dos trabalhos realizados junto as
professoras do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental para outros setores da
escola, suscitou um convite para ampliagdo dos estudos, objetivando envolver os
professores da Segunda Fase do Primeiro Ciclo. Era mais uma possibilidade a ser

explorada no futuro...

No decorrer do primeiro semestre de 1998 prevaleceram as
atividades de (re)construgdo do conhecimento docente, pela desestabilizagdo de
certezas, pelo desconstruir de saberes e fazeres, pelo retomar da prépria pratica
em confronto com o referencial tedrico que lhe conferia forma e textura. Era o

momento dialégico, voltado para a apropriagao do saber histérica e socialmente

produzido pelo homem, a ser criticamente analisado por cada uma e por todas a

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



125

medida que penetravam mais e mais nos dominios do pensar sobre o fazer, tendo

por fundamento o saber progressiva e continuamente apossado.

Inicialmente, os estudos desenvolvidos nas OFICINAS PEDAGOGICAS
centravam-se na tematica avaliagdo da aprendizagem: conceitos; principios e
fundamentos; orientagbes legais e definicdes curriculares; fungées, modalidades e
critérios; organizagdo das situagbes de ensino considerando a correlagao
desempenhos — objetivos; etapas; técnicas e instrumentos, tendo sempre por
referéncia os principais problemas identificados/corroborados no decorrer do

periodo de observagao, em meados do ano precedente.

Assim, ao determinar as metas a serem perseguidas e os temas a

serem apreciados fazia-se prioritario considerar que:

v" Os registros descritivos, mesmo na auséncia de notas, apenas

estabeleciam rétulos, que vinculavam a qualidade da

aprendizagem mais as condutas sociais no contexto escolar que

ao desempenho académico.

v" As professoras pareciam ignorar as orientagdes propostas
pela Secretaria de Estado da Educacdo através da legislagdo em
vigor e do Curriculo Basico, pareciam estranhar as metas e
compromissos assumidos pela escola em seu Projeto Politico
Pedagdgico, pareciam desconhecer os limites e possibilidades de

agdes exercitaveis no interior da sala de aula.

v" Embora reconhecendo o valor do erro enquanto indicador dos
processos cognitivos elaborados pelo educando, as professoras
pouco utilizavam-no como fundamento para a (re)organizagao da
acdo pedagogica para a (re)orientagdo do aluno na superagdo

das dificuldades de aprendizagem.
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v' A despeito de confessarem haver a necessidade de
fundamentarem suas acdes em metas claramente definidas, as
professoras pouco efetivam na delimitagdo dos objetivos de
ensino, na proposicio dos desempenhos minimos a serem

explicitados na constru¢do dos novos saberes pelos educandos.

v' Ainda que procedessem a uma avaliacio descritiva, suas
caracteristicas classificatérias e sentencivas, evidenciavam a
dificuldade existente na constru¢do de instrumentos
diversificados, que permitissem uma melhor coleta e
sistematizacdo de dados acerca dos processos de aprendizagem

vivenciados pelo aluno no decorrer da prética pedagogica.

As metas propostas e a serem superadas tinham, portanto, por

fundamento, as dificuldades identificadas, os problemas manifestos e as

incongruéncias explicitadas na consecugdo da prética avaliativa no desenrolar dos

processos de ensino e de aprendizagem.

Os temas e leituras objeto de estudo decorreram das metas a
serem efetivadas no suceder dos encontros (Tabela 5). Foram sete OFICINAS
PEDAGOGICAS durante o primeiro semestre de 1998. Para superar a quantidade oficial
de encontros, que seria de cinco, foi necessério burfar um pouco as determinagdes

do Nucleo Regional de Ensino.

E, entdo, se enunciava mais uma nova conquista, a revelar o
principio das transformagdes no pensar de cada uma das professoras: elas

ACEITARAM abrir mdo de um tempo apenas seu para fazer crescer o NOS.
Foi um tempo de semeadura e colheita ...

Foi um tempo de doagdes e recebimentos ...
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TABELA 5 — Seqiiéncia de OFICINAS PEDAGOGICAS: objetivos, temas e leituras: 1998/1

Data OBJETIVOS TEMAS TEXTOS

19.03 |v  Explicitar o conceito de avaliagdo | AVALIAGAO: LUCKESI, C. C. Avaliagdo da

da aprendizagem que fundamenta a i aprendizagem escolar.
- s . CONCEITO

pratica pedagogica, confrontando-o Cortez: 1995, p. 27-

com o referencial tedrico que orienta | 2. PRINCIPIOS 47.

0 seu exerciao. HOFFMANN, 1. Avaliagdo:
v' Analisar diferentes conceitos de mito & desafio. Porto
avaliagao da aprendizagem, Alegre: Educacdo &
posicionando-se criticamente frente Realidade, 1993, p.
ao proprio exercicio profissional e a 10-64.

propria pratica avaliativa.

v" Determinar os  fundamentos, | AVALIAGAO: PARANA. Secretaria de
pressupostos e finalidades da pratica |,  .\o\menToS Estado da Educacdo.
avaliativa no contexto dos processos | Curriculo Bdsico para a
de ensino e aprendizagem. 2. NORMATIZAGAO E|  escola piblica do Fara-

v" Discutir as orientagbes propostas ORIENTACOES ?;90 Conifige: SEED,
pela Secretaria de Estado da '

Educagdo, através da normatizagao LONDRINA. C. E. José de
vigente e das orientagdo propostas Anchieta. Projeto Politi-
pelo Curriculo Basico. co Pedagogico. Londri-

v’ Analisar o Projeto Politico na, 1995, p. 1-9.

Pedagégico, visando determinar os
limites e possibilidades da pratica
avaliativa a ser efetivada.

v Reconhecer as fungbes e | AVALIACAO: GANDIN, D. Algumas idéias
modalidades da avaliacdo, ‘ sobre avaliagdo. In:

. _ . FUNCOES : -
compreendendo sua importancia para MODALIDADES Revista de Educagao
o desenvolvimento da prética AEC, v. 25, n° 101, p.
educativa. 2. CRITERI0S 48-55, out./dez. 1995.

v’ Relacionar as fun¢bes da
avaliagdo  aos  criterios  de
referenciacgdo na constru¢ado dos
instrumentos para coleta de dados.

v Relacionar  planejamento  de | PLANEIAMENTO E AVA- | LUCKESI, C. C. Avallagdo da
ensino a avaliagdo da aprendizagem | LIACAO: aprendizagem escolar.
escolar, compreendendo sua | 4 Cortez: 1995, p. 102-
importancia para o desenvolvimento| 19; p. 152-80.

da pratica educativa.

OBIETIVOS E
AVALIACAO

2. ORGANIZAGAO DO

v’ Reconhecer a importancia da
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definicdo clara dos objetivos a serem ENSINO E AVALIA-
desenvolvidos e dos desempenhos a ¢Ao

serem atingidos na consecucao de
uma avaliagdo compromissada com o
aprimoramento dos processos de
ensino e aprendizagem.

v' Diferenciar as etapas  da | AVALIAGRO: ROMAO, |. E. Avallagdo
avaliagdo, objetivando a percepcdo e 1 ETAPAS dialogica: desafios e
andlise dos processos de ensino e| perspectivas. Sao
aprendizagem. 2. DESEMPENHOS Paulo: Cortez, 1998, p.
101-16.

v Diferenciar as varias técnicas e | AVALIAGAO: MELCHIOR, M. C.
instrumentos  de  avaliagdo  daf, e Avaliagdo pedagdgica:
aprendizagem, compreendendo seus| funcdo e necessidade.
fundamentos e finalidades. 2. INSTRUMENTOS Porto Alegre: Mercado
Aberto, 1994, p. 75-
125.

v’ Determinar  altemativas  de
utiizagdo das diversas técnicas e
instrumentos de  avaliagdo da
aprendizagem na consecugdo de uma
pratica compromissada com a
apropriacao do saber.

v' Discutir e analisar avaliagdo | AVALIAGAO: ALLAL, L. Estratégias de
formativa, tendo por referéncia a i avaliagdo  formativa:
concepgao pedagogica que| AVALIAGRO concepgoes psicopeda-
fundamenta a pratica educativa e as FORMATIVA gbgicas e modalidades
suas modalidades de aplicagdo. de aplicagdo. In: ALLAL,
L;  CARDINET, I,
PERRENOUD, P. A
avaliagdio ~ formativa
num ensino
diferenciado. Coimbra:
Almedina, 1986, p.
175-209.

ESTRATEGIAS DE

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; marco a julho de 1998.

Foi um tempo de trabalho arduo, mas extremamente produtivo,
pois as amarras iam sendo afrouxadas e soltas dia apds dia e, entdo, as
professoras cresciam, se empolgavam, se envolviam... e, paulatinamente, cada uma

e todas, passavam a perfilhar que
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A avaliagdo € a reflexdo transformada em a¢do. A¢do
essa que nos impulsiona a novas reflexdes. Reflexao
permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua
trajetoria de constru¢do do conhecimento. Um processo
interativo, sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no
ato proprio da avaliagao (Hoffmann, 1993a, p. 18).

Para iniciar o processo de transformagéo conceptual na edificagdo
da nova praxis avaliativa fazia-se necessério desequilibrar muitas das certezas
arraigadas ao longo do tempo, porque destituidas de fundamentos, porque emersas
do senso comum, porque edificadas nos achismos tao habituais ao fazer carente de
saber. Portanto, a via de condugao das OFICINAS PEDAGOGICAS exigia a observancia de

alguns cuidados:

v’ Hetivarem-se de forma a gerarem a confrontacio entre o
discurso manifesto e a prética consubstanciada, ou seja, entre o
dominio do saber — conhecimento — e o dominio do ser — atitude
— explicitados por cada uma das professoras, tendo por caminho
o dominio de um novo saber fazer — a aquisicdio de novas

habilidades.

v' Atenderem, gradual e progressivamente, as reais

necessidades conceituais e praticas de cada uma das envolvidas.

v" Promoverem a integracdo entre todas as participantes, de
maneira que o agrupamento, que entdo constituiam, evoluisse na
composi¢do do grupo — porque solidario, participativo, co-
responsavel na missdo e nas agbes a serem delineadas e

consubstanciadas.

v" Despertassem o desejo e o sonho em cada uma e em todas
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na constru¢gdo de um novo saber e de um novo fazer,
comprometidos com a transformagdo do interior da sala de aula,

empenhados na formagéo do cidadao.

v" Perceberem que aprender ndo necessita ser um
empreendimento drduo, mas que pode ser pleno de prazer e de
alegria, mesmo porque a responsabilidade em apropriar-se do
saber pode e deve vir mesclada com a dogura do compartilhar,

com o jubilo do criar, com a exultagdo do perceber-se capaz.

As estratégias implementadas no decorrer das OFICINAS
PEDAGOGICAS necessitavam, portanto, constituir o modus operandi a facultar a
consecucao das metas estabelecidas e, mais, a vivéncia das idéias propugnadas,
dos principios estudados, das praticas proclamadas. Exposi¢es entremeadas pela

participacdo e ampliadas pelo questionamento somaram-se a leitura e discussao de

textos; musicas e poemas, textos literarios e fébulas enriqueceram as reflexées

enquanto estudos de caso — elaborados com base em observagdes realizadas em
sala de aula no decorrer do primeiro semestre de 1998 — e jogos didaticos fizeram

com que todos confrontassem concepgdo e agdo.

Assim, as OFICINAS PEDAGOGICAS procuraram caracterizar-se como
um espaco de reflexdo e agdo, de conflito e didlogo, de acertos e erros, de

desconstrucdo e (re)construgdo.

No- comeco foi wmuito dificil... aquela
preguica... Preguicas nAO;... parece que ak
professoray pevsavam: Ahl Isso- ndo- vai dar
certol... Achavam que ndo erav wnav forma de
ajuda, masy que vinha maisy no sentido de
cobranca... Entdo; ew acho que elay foram
sentindo que estavawny tendo muitow vantagen
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Oy grupoy de estudo eram leves, gostosos...
Em nenwhuwuwm wmomento- foi wmwm trabalho
nenhunm momento- o gente soaiw consada... sempre
com descontracdo... sempre uwtiigando a
informacdio, oy textos, para repevsor O que
acontecia emv sala de aula.

Oulrav coisav que ew achei muwito- importante
foi que... fomoy perdendo o- medo de falawr... de
pawticipar... de expor nossas duvidas... Tudo- que
eraw  falado acabava tragendo  alguma
contribuicao parow av conwersov... sabe... nenhumow
resposto, nenhuma idéia, nenhuwm relato- era
Menosprezado:.. mesmor ... mesmno- quando- parecicv
ervado-.. (Lucinei — Entrevista, novembro de 1998).

Umav coisaw que ew acho- interessante €& que
noy Grupoy de Estudo de que ew joo powticipei...
sempre falam... sempre falaw que... que é preciso
respeitar o ritmo do- aluno... may néy nunco
tivemos 0-NOSSO ritmor respeitado:...

Agora, nay Oficinas; ew achei que ew pude
aprendendo e mudando no- mew ritmo... Fou
prageroso;... com cotsas aplicaveis; com conterdos
aplicaveis... ndsy tivemoy que analisar o propricv
pradica...

Engracado-.. a gente sabe tudo;... e... ai..
surgionm situagdes que nos colocovounn en xeque...
e a gente se deparava comv ay prépriay falhas e
viamoy que até podiamoy saber algumar coisay
may nav horaw de colocawr emv pratica.. Sabe... falowr
pervsar, analisar, considerar tudo... Noy tivemoy
que noy colocow no- lugar do- aluno... e isso- me
chamow o atencdo;... isso0 wme dew wmav
sacolejado.. E ew gostei wmuito, provocow
mudangay no- mew ew... no- mew ew... (Nina —
Entrevista, novembro de 1998).

O bom € que ndy temoy noy apr nov
pawrte pratica pelaw andlise dow paute tedrica. ... A
genle esquece muitow cotsa ... e refomar o tedrico
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J’Wcomwprdtwwtemmmomm.. muito
bom mesmo; porque... porque... levar v reflexdo;
levaw av trabalhar aquela coisa que estds dentro- dav
gente e ficaw maiy facil modificar... modificar ay
coisasy que temoy na cabeca e asy coisasy que
estamoy acostwmaday o fager... Ay experiénciay
que temoy vivenciado sdo- boas; noy precisamoy
delas... porque... ajuntamoy ay discussdes tedricas
comv as experiénciasy pralicas, e o coisa Vak
ficando mais clora e maiy ficil... (Alba — Entrevista,
maio de 1998).

Mas, no decorrer dos encontros, no desembaracar das amarras

tao fortemente atadas no passado, entretanto, muitas vezes, os conflitos se

manifestavam e as resisténcias se explicitavam, evidenciando a dificuldade de cada

uma — e de todas — em superar concepcbes e préticas tdo profundamente

arraigadas.

Assim, enquanto horizontes de possibilidade se descortinavam,

muralhas se interpunham, o que se explicitava por meio das mais diversificadas

manifestagdes. A ambiglidade se fazia presente...

A gente aprende que owvalior é.. é..
identificar o-que o- aluno- aprendew, & identificar
o que ele ndo- aprendew para poder ensinar de
novo-..

Mas;... ndo-é tdo facill quanto parece... new
sempre o gente fog is30... A gente ensina... dda
exercicio... corrige.. e continua ensinando
outray coisas;... Sale, o-conteddo é tanto;... a sala
& tio numerosa e ha tantoy alunosy com

Agora estow tentando;... mesmo;...
realimente;... owvaliowr o aprendigagem do- mew
aluno- e retomar aqueles aspectos que elesy ndo-
aprenderoum;, mas... new sempre & facil ... (Vera —
Entrevista, novembro de 1998).
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Ay veges ew.. ew acho- que & muitor maiy facil
falar, do- que fager... € facil falar em avaliagcio
acompanhar o processo- de aprendigageny de 34
alunos;... que... que... aprendem ew ritmoy
diferentes; que tém dificuldades diferentes... Ew...
ew estow sozinha.. e... ew tenho-que dar conta da
que o aluno fag ow deirav de fager, ficor
registrando- as dificuldades... ah... ndo & facil

ndo-é ndo-.. (Maria — Entrevista, maio de 1998).

E facil diger o que ndo- pode... Tem muito
coisaw proibida ndo-pode aplicar prova, ndo-pode
doawr nota, ndo-pode corrigir, ndo-pode diger que
estov ervado:..

Mas, o que pode fazer, entio?.. Sabe.. o
Secretarion apresentar propostas; estabelece ww
monte de proibicdes; ... mas e na sala de aulay ...
como- NOS fagemos? (Creusa — Entrevista, maio de
1998).

Mas, se o paradoxo se instalava em alguns momentos, ele refletia,

na verdade, as possibilidades de superacdo que se enunciavam, pois, as

contradicdes, as duvidas, os questionamentos, revelavam a conscientizagdo

progressiva acerca das influéncias decorrentes da histéria de vida e de formagéo,

entdo, reconhecida pelas professoras. Destarte,

F necessdria a tomada de consciéncia dessas
influéncias para que a nossa prafica avaliativa nao
reproduza, inconscientemente, a arbifrariedade € o
autoritarismo que contestamos pelo discurso. Temos de
desvelar contradicoes e equivocos tedricos dessa pratica,
construindo um  “resignificado” para a avalagdo e
desmitificando-a de fantasmas de um passado ainda muito
em voga (Hoffmann, 1993a, p. 12-3).
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Leituras e discussdes, vivéncias e andlises desenvolvidas no
decorrer das OFICINAS PEDAGOGICAS buscavam, entdo, minimizar duvidas sobre as
formas de consecucdo, no interior da sala de aula, de uma prética avaliativa

verdadeiramente centrada no processo de aprendizagem vivenciado pelo aluno.

Portanto, os obstaculos erigidos abriam, na verdade,
possibilidades para a delimitacgdo de novos caminhos; as dividas e incertezas
manifestas sinalizavam as aprendizagens ainda necessdrias para a compreensdo e
desvelamento das agbes desenvolvidas, para a transformagéo e aprimoramento da

prética pedagdgica.

Assim, ao longo do primeiro semestre de 1998, na andlise das
questdes emersas da realidade de trabalho, alguns temas centralizaram o interesse

de todas nos:

v" A concepgdo e pratica da avaliagio da aprendizagem em sua

perspectiva formativa, considerando os limites e as possibilidades

definidos pelo Curriculo Basico e pelo Projeto Politico Pedagdgico;

v' A necessidade de estabelecer correlacgdo entre os
desempenhos  alcancados e objetivos  definidos, pelo
(re)significar do planejamento de ensino no contexto da pratica

pedagdgica;

v" A importancia na sele¢do e organizagio de técnicas e

instrumentos de verificagdo e registro da aprendizagem que
possibilitassem, de maneira simples e funcional, delimitar os
processos de constru¢do do conhecimento e distinguir os

aspectos articuladores da aprendizagem.

Entretanto, as discussdes e andlises ndo foram lineares, apesar

da sucessdo dos temas. Na verdade, o momento vivido orientava para aquele ainda
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por vir.

No metamorfosear da prética avaliativa, no retomar dos seus
fundamentos tedricos no confronto com a pratica exercitada, evidenciou-se a

distancia existente entre o ideal e o real.

Iniciamos retomando o conceito de avaliagdo, o que ndo péde

processar-se desligado de suas fun¢des e finalidades.

E, naquela primeira OFICINA PEDAGOGICA, em marco de 1998, apds
discorrermos e discutirmos sobre o que é avaliagdo da aprendizagem —
aparentemente conceito que todas ja dominavam teoricamente e, mais, ja
exercitavam em seu cotidiano docente — todas se surpreenderam ao perceberem
que negavam as hipoteses tdo coerentes que haviam elaborado na solugdo de um
problema que lhes fora proposto, em prol da resposta, absurdamente sem nexo que

eu lhes apresentara como sendo a certa.

E facil dizer que ... avaliowr o aprendigagemw do- mew

aluno-é procurawr perceber o-processo- que ele desevwolve para... pawra..
apropriar-se doy conhecimentos, apesar.. apesar do- evro- do
resultado; muitas veges ... (Vera — OFICINA PEDAGOGICA, 19 de margo de 1998), é
simples afirmar que ... o resultado nunca pode ser mais importante que o-
processo- vivenciado- pelaw criangar nov construgdo- do- conhecimento: ...
(Alba — OFICINA PEDAGOGICA, 19 de marco de 1998), e continuar perpetrando uma

pratica que, desconhecendo o processo, prioriza o produto.
A desconstrugao se iniciara.

As professoras identificavam a contradi¢do presente entre o que
haviam terminado de expressar e o que haviam acabado de fazer e, portanto,
comegavam a perceber que a concepcdo de avaliagdo da aprendizagem erigida ao

longo de sua histdria de vida, enquanto alunas e enquanto professoras, parecia
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impedir que a teoria atuasse em nivel de consciéncia na transformacéo do fazer em
sintonia com o saber. Essa contaminagdo acaba deturpando pressupostos desta —
da teoria — e gerando o desenvolvimento ... de prdticas isoladas da totalidade da

proposta teorica (Raphael, 1998, p. 118).

E o contelido dos discursos principiou a mudar naquele final de

Nossal... E iss0- mesmo que o gente fag... & iss0-
mesmo: Falamoy sobre o processo;... 0o quanto- &
importante;... que devemoy prestar alencdo nay
hipdteses que o aluno vai... vai... elaborando...
may no-final day contas... resumimos tudo- o certor
e errado e... e ignoramoy O processo... igNoramoy
tudo que ndo seja a respostv que queriomos...
(Nina — OFICINA PEDAGOGICA, 19 de marco de 1998).

Ao discutir as orientagGes apresentadas pela Secretaria de Estado

da Educacdo e ao analisar as proposi¢des expostas no Projeto Politico Pedagdgico
da escola, na OFICINA PEDAGOGICA de 27 de abril de 1998, uma questdo foi proposta
as professoras: Qual (ou quais) a(s) finalidade(s) da avaliagdo da aprendizagem?

As respostas foram unissonas (Gréfico 5).

Os fins declarados da avaliagdo foram enunciados: analisar as
aprendizagens efetivadas, identificar os problemas e as dificuldades existentes no
processo apropriagdo do saber e fornecer indicadores para o aprimoramento do

processo de ensino.

Avaliamoy parew identificar as
aprendizagensy que o wrianga realizow e
tambeémy, para saber oy problemas.. as.. as..
dificuldadesy de aprendigagem (Neusa — OFICINA
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A  ovaliagdo tewv duasy finalidades:
determinar asy aprendigagens e as dificuldades
do-alunore... e... tambémy, mostror ay NossAs falhay
ao- ensinaw (Conceicdo — OFICINA PEDAGOGICA, 27 de abril

de 1998).

A objetivo- maior da avaliagdo-& noy mostronr
ay falhasy do- processo de emsino, quando:..
quando- mostrae oy ervoy doy alunoy no
deserwolvimento- da atvidade (Maria — OFICINA
PEDAGOGICA, 27 de abril de 1998).

O Andlise do processo de
aprendizagem

H Analise do processo de
ensino

GRAFICO 5 — Finalidades da avaliacao da aprendizagem.

Mas, a avaliacdo da aprendizagem nao se verifica ... em um vazio

conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de educagao

(Luckesi, 1995, p. 28). Suas finalidades ndo declaradas — o controle do

conhecimento e das estruturas sociais e de produ¢ao — quando ndo reconhecidas

conferem um carater ingénuo e inconsistentes as praticas efetivadas, como se ela —
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a avaliagdo — ... ndo estivesse a servico de um modelo tedrico de sociedade € de

educagdo, como se ela fosse uma atividade neutra (Luckesi, 1995, p. 28).

A reprovagdo — e a consequente exclusao dela decorrente — era
um problema superado no contexto da nova proposta politico pedagogica
implementada pelo governo estadual. Entrementes, a exclusdo ndo se verifica
apenas em decorréncia da reprovagdo, mas também resulta da ndo promogao das

condi¢bes necessarias a apropriagao do saber sistematizado pelo educando.

Essa era a realidade com a qual as professoras precisavam se
defrontar e que se evidenciava na polarizacao estabelecida entre a a¢do de educar
e a agdo de avaliar, tendo o erro manifesto no decorrer dos processos de ensino e

aprendizagem enquanto elemento mediador.

As professoras, dispostas em circulo, jogaram Escravos de 16 e,

impossibilitadas que estavam de excluir do jogo aquelas que errassem — por

desconhecerem as nuances que determinavam os movimentos do jogo ou por

carecerem de maior destreza motora — apresentaram uma performance sofrivel ao

final do tempo de preparagdo.
As questdes se sucederam:

1. Houve adaptacdo das condiges de desenvolvimento da
atividade as limitagbes e possibilidades de cada uma das
integrantes do grupo de maneira a otimizar as potencialidades e

facilitar a superagdo das dificuldades?

2. Houve atendimento individual objetivando habilitar aquelas

que nao dominavam a dindmica do jogo?

3. Afinalidade maior da avaliagao efetivada durante o jogo foi o

aprimoramento do processo ou a penalizagdo daquelas que
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falhavam?
Elas haviam sido postas em xeque...

Foi um momento impar... que resultou na certeza de que havia
muito a ser desconstruido para que a praxis avaliativa fosse edificada. Mesmo
porque, se a avaliagdo consistia em instrumento privilegiado para ... a regula¢do
continua das intervengées e das situagdes didaticas, seu obijetivo principal,
obrigatoriamente, deveria ser ... delimitar as aquisigoes e os modos de raciocinio de
cada aluno o suficiente para auxilid-lo a progredir no sentido dos objetivos

(Perrenoud, 1999, p. 14).
O que ndo aconteceu.

Entretanto, de nada adianta identificar os erros sem procurar
compreendé-los e supera-los por meio de intervengdo pedagdgica apropriada, de
nada adianta ndo excluir do jogo, se a superagdo das dificuldades e a consecucdo

dos objetivos ndo for assequrada — pois, a exclusdo se perpetua com outra

roupagem. Assim, € preciso desenvolver a ... arte de conduzir a agdo pelo olhar, em

fun¢do de seus resultados provisdrios e dos obstdculos encontrados (Perrenoud,

1999, p. 15).

A concepcao e pratica de avaliagdo da aprendizagem eram
progressivamente devastadas por novos questionamentos, por novas reflexdes, ... e
conforme evoluiam os estudos, conforme se desestabilizavam as antigas certezas
na tentativa de construir um novo pensar e um novo fazer, crescia entre as

professoras a certeza de que

Ao avaliar o professor deve buscar as
possibilidades; ndao as lmitacdes. Assimy, o
awvaliacdo- deve ser UGransformada emv wm
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ww processo- que permitar ao- aluno sentir o
quanto jo evoluiuw, o quawnto- jov conquistow e que
permito ao- professor tracowr novasy agdes nov
superacdo day dificuldades de aprendizagem
(Creusa, Alba, Rita, Maria — OFICINA PEDAGOGICA, 27 de abril
de 1998).

Assim, na OFICINA PEDAGOGICA de 27 de maio, apds analisarmos e
discutirmos as fun¢des, modalidades e critérios de avaliagdo, tendo em perspectiva
os estudos desenvolvidos e as respostas enunciadas no encontro anterior, foi
proposta uma nova questdo, respondida pelas professoras organizadas em grupos.
As respostas enfeitaram as paredes e fundamentaram as discussdes e vivéncias

que se seguiram. E, mais uma vez, as respostas foram unissonas (Gréfico 6).

A questdo proposta foi: Qual a funcdo da avaliagdo da

aprendizagem em nossas salas de aula?

O Diagnosticar
H Classificar

GRAFICO 6 — Fungdes da avaliagio da aprendizagem.

A awvaliagcdo da aprendigagemv deve ser
deserwolvidaw emv suay funcdesy diagndsticar e
formativa, ow seja; visando delerminar o
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dominio- de conhecimentoy antey e duwrante o
processo- de ensino- (Monica, Selma, Neusa e Lucinei —
OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998).

Avaliomosy — paro diagnosticow as
aprendizagens realizaday pelay criancasy e ay
dificldades que elay témv no- desevwolvimento-

das atividades (Creusa, Alba, Rita e Maria — OFICINA
PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998).

Ao reconhecer a avaliagdo enquanto ... umv procedimento-
diagnostico a ser utiligado pelos professoves paraw deter minaw o-que 0y
alunoy sabemw e o que 0y alunoy ndo- sabenv (Vera, Silvia, Conceigao —
OFICINA PEDAGOGICA, 27 de abril de 1998), com a finalidade de ... coletar subsidios
para melhor compreender ay condicdes de aprendigagem e ay
possibilidades de intervencdo parar promocgdo- do- saber do- aluno-
(Mdnica, Selma, Neusa, Lucinei — OFICINA PEDAGOGICA, 27 de abril de 1998), na

andlise de Estudo de Casos (Anexo F), elaborado com base em observagGes

realizadas no decorrer dos meses de margo e abril de 1998, evidenciou-se a

caréncia de uma delimitagdo mais clara dos desempenhos almejados na sinalizagao

das aprendizagens efetivadas. Até porque

O cerceamento- imposto- pelar awvaliagcdo
termina por limitar o pleno- deserwolvimento- do-
ser humano; que terminas por frustrar sews
sonhoy, suasy habilidades; sew modo de ser, suov
forma de agir, para responder adequadomente
as expectativay do-outro-

Por is50; ao- avaliow, mais importante que
determinowr como- o- outro- deve pensaw, & buscow
entender o sew MODO de pensar (Erminia, Nina,
Angela, Margarete — OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio de
1998).
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As professoras comecavam a compreender que avaliar

pressupunha a defini¢do clara dos fins almejados, pois o processo avaliativo envolve
.. uma afirma¢do qualitativa sobre um dado objeto, a partir de critérios pré-

estabelecidos (Luckesi, 1995, p. 33).

Assim, ao reconhecer a avaliagdo enquanto procedimento de
andlise e julgamento a ser utilizado no intuito de garantir a compreensao do estagio
de aprendizagem em que o aluno se encontra, visando a definicdo das condi¢des
necessarias ao reencaminhamento do processo de ensino, as professoras,
conceptualmente, confessavam, a necessidade de desenvolver uma pratica
avaliativa que permitisse ... a adaptacdo do ensino as diferengas individuars

observadas na aprendizagem (Allal, 1986, p. 175).

Entretanto, enquanto evoluia uma concep¢do de avaliagdo em
suas fungbes diagndstica e formativa — porque preocupada com a adaptagdo da
acdo pedagogica aos problemas de aprendizagem diagnosticados — algumas

questdes de ordem prética emergiam (OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998):

v" Como proceder ao levantamento de dados relativamente aos
progressos e dificuldades de aprendizagem vivenciados pelos

alunos?

v Como registrar e interpretar as informagGes, tendo por
referéncia os objetivos propostos e o cerne das dificuldades na

constru¢do do conhecimento?

v" Como adequar a proposicdo dos contetidos essenciais e das
acdes/intervencbes pedagégicas as conclusées decorrentes da

analise dos dados coletados?

Talvez, por isso, ao avangar-se na discussao do tema avaliagdo

da aprendizagem, a relacdo desempenhos alcancados — objetivos definidos haja
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suscitado outro tema, que assumiu proporg¢do significativa: PLANEAMENTO DE ENSINO —
uma realidade ainda presente apenas no plano teérico e que necessitava ganhar
vida no interior da sala de aula pela acdo consciente de cada professora no

encaminhamento do processos de ensino e de aprendizagem.

Talvez por isso, a ciéncia de que ... 0 afo de planejar é a atividade
intencional pela qual se projetam fins e se estabelecem meios para atingi-los
(Luckesi, 1995, p. 105), tenha suscitado a necessidade de firmar os propésitos
fundamentais da agdo educativa, de esclarecer e determinar as concepgdes de
ensino e de aprendizagem a orientarem a acdo pedagdgica, de delimitar os
caminhos a serem perseguidos na consecucdo das metas delineadas (OFICINA

PEDAGOGICA, 08 de junho de 1998).

Planejar era apenas uma tarefa burocratica, até entdo... Os

planejamentos de ensino eram elaborados em atendimento a uma determinagdo da

Secretaria de Estado da Educagdo e em cumprimento a uma exigéncia da

Coordenadora Pedagdgica da escola. Eram elaborados — ou copiados — e

abandonados no fundo dos armarios, sem qualquer utilidade.

Ensinar, nesse contexto de auséncia de metas, de
desconhecimento das finalidades da tarefa educativa, era apenas e tdo somente
sequir o livro didatico. Relevancia, funcionalidade, significacdo ... eram expressoes
retdricas que ndo se consubstanciavam na consecugao do processo de apropriagdo

do saber.

Aprender, nesse contexto de descomprometimento com a
aquisicdo dos instrumentos que possibilitassem o acesso ao saber elaborado e a
fruicdo e pleno exercicio desse saber, era unicamente reproduzir as informagoes

apresentadas.

Avaliar? ... Era uma sucessdo de equivocos que pouco revelavam
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sobre as sendas percorridas pelo educando no transcurso do processo de
aprendizagem, que pouco indicavam sobre as agbes pedagdgicas capazes de
aprofundar mais e mais os conhecimentos demonstrados e, ainda, capazes de

superar as dificuldades e problemas identificados.

No cotidiano escolar subsistiam duas técnicas na consecugdo do
processo avaliativo: observacdo e testagem (OFICINA PEDAGOGICA — 10 de julho de
1998).

Todas — professoras regentes, professora de Educagdo Artistica,
professora de Educagdo Fisica, professoras auxiliares. uma das professoras do
contraturno (Erminia) e a coordenadora pedagdgica — indicavam a observagdo
como uma das técnicas utilizadas para a coleta de dados no decorrer da pratica

avaliativa (Grafico 7).

O Observagao
H Testagem

GRAFICO 7 — Técnicas utilizadas para coleta de dados na avaliago.

A pratica avaliativa privilegiava, portanto, a observagéo informal e
ocasional, sem proceder a registros permanentes e sistematicos no decorrer do

processo (Grafico 8).
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As professoras reconheciam que ao observarem ndo conduziam
seus olhares ou analises por aspectos pré-definidos, vinculados aos objetivos de
ensino estabelecidos — até porque raramente os objetivos estavam definidos
(OFiciNA PEDAGOGICA — 10 de julho de 1998). Mas, ... observar é construir uma
representagdo realista das aprendizagens, de suas condigoes, de suas

modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados (Perrenoud, 1999, p. 104).

4a. Fase [

3a. Fase

0O Sem registros
H Registros ocasionais
H Registros regulares

2a. Fase

1a. Fase |

0% ) ) ) 80%  100%

GRAFICO 8 — Freqiiéncia de registro nas observagdes.

A observacdo constitui técnica que permite as professoras ...
acompanhar o desenvolvimento do aluno em todos os momentos (Melchior, 1994,
p. 76), facilitando, inclusive, uma melhor apreciagao e andlise acerca da capacidade
e do desenvolvimento de cada aluno. Assim, ... a observacdo permite melhor
compreender ay aprendizageny e ay dificuldades de cada criongar esv
salav de auda... (Neusa, Alba, Vera e Lucinei — OFICINA PEDAGOGICA — 10 de julho de
1998).

Mas, € necessario o registro dos dados coletados no decorrer do

processo de observagdo para que as professoras disponham de elementos para ir
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redirecionando seu trabalho no sentido de auxiliar as criangas a edificarem novos

saberes, pois

Na auséncia de anotagoes, o professor pode perder
de vista quais 0s alunos que ndo estio consequindo
avangar, quais os que necessitam refomar determinados
aspectos e, enfim, quem sao 0s que podem prossequir com
larefas mais avangadas (Melchior, 1994, p. 77).

As dificuldades enunciadas para a efetivagdo dos registros foram

variadas (OFICINA PEDAGOGICA, 10 de julho de 1998): a caréncia de tempo para

proceder aos registros descritivos num cotidiano marcado pela sobrecarga de

trabalho, a quantidade de alunos por turma e, ainda, a sobrecarga de contetdo

imposta pelos programas de ensino (Grafico 9).

O Caréncia de tempo para
efetuar registros descritivos

H Quantidade de alunos por
turma

H Sobrecarga dos programas
de ensino

GRAFICO 9 — Dificuldades na efetivagio dos registros de observacio.

Ew procwro prestar alencao ewv como o
crianca resolve Oy exercicios. Assim ew posso- saber

AVA
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0.. 0 que el aprendew e quaisy A0 Ay
dificldades que tem... Mas, nav correriaw dav sadlav
de aulay, ndo da tempo pawra escrever nado.. €
passar exercicios... atender oy alunoy nay
cauteiras;... corrigir no quadro;, dar oulroy
exercicios... Ndo-hd tempo-para ficar escrevendo:..
(Maria — OFICINA PEDAGOGICA, 10 de julho de 1998).

Talvez por isso, a preméncia em delimitar técnicas e instrumentos
que possibilitassem as professoras langar um olhar retrospectivo sobre a vereda
percorrida durante o primeiro semestre de 1998, para que, cientes das
aprendizagens efetivadas, das dificuldades existentes, dos problemas a serem
superados, pudessem (re)definir os objetivos, (re)selecionar os conteldos,
(re)organizar as atividades de ensino e aprendizagem, (re)significar a pratica

avaliativa (OFICINA PEDAGOGICA, 10 de julho de 1998).

No passado estava o reconhecimento dos limites e possibilidades

do presente. Contemplar o futuro, projetando e dimensionando o que se vai

construir — planejando —, exigia determinar a distancia entre o ja realizado — pela
consecugao de uma avaliagdo diagndstica — e o ideal a ser coletivamente concebido

— pela compreenséo e definicdo da misséo maior do exercicio pedagdgico.

Entdo, tornou-se muito exiguo o tempo e o espago das OFICINAS
PEDAGOGICAS, e as REUNIOES POR FASE tornaram-se necessarias para que as
professoras pudessem dispor de mais um momento para a ampliagdo e
consolidagdo dos vinculos de interdependéncia e reciprocidade que apenas
comegavam a ser formados; era o momento do intercambiar de saberes e fazeres
especificos a um contexto de trabalho mais restrito — cada uma das fases do

Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental.

As REUNIOES POR FASE, iniciadas no final de junho de 1998 e que se

estenderam até inicio de julho — somando aproximadamente seis horas com cada
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uma das fases —, visavam, nesse momento, a identificagdo dos objetivos e
contelidos essenciais aos trabalhos desenvolvidos no decorrer do primeiro
semestre letivo, o delineamento dos instrumentos necessarios a verificacdo das
aprendizagens efetivadas, a estruturagdo e analise dos instrumentos de verificagao
da aprendizagem e, finalmente, a organizacdo das fichas para registro e

mapeamento dos resultados.
Foram momentos sem igual...

Superar a relutancia em expor e analisar o préprio trabalho —
para perceber, com um certo prazer, que as dificuldades eram comuns e que,
portanto, cepticismos e convicgdes poderiam ser compartilhados. ... Vencer a
dificuldade em delimitar as metas intermediarias na consecu¢do da missdo maior: a
aquisicio e o dominio, pelo educando, dos conhecimentos fundamentais
constituicdo de um pensamento mais compreensivo e critico da realidade. ...
Subjugar o medo de assumir o controle — pela concepgao, execucdo e avaliagao —
dos processos de ensino e de aprendizagem, fazendo op¢des conscientes sobre as

razoes e formas de prossequir.

O primeiro semestre letivo de 1998 findava com cor e sabor. Cor

de exultagdo e sabor de ousadia para todas nés que haviamos empreendido com

tanto envolvimento os primeiros passos em dire¢do a construgao coletiva do PROIETO

DE AVALIAGAO.

Entretanto, a vereda a ser percorrida era longa e inimeros eram

0s obstaculos a serem superados.

Restava continuar avang¢ando...
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1.2 Cio da terra .. Propicia estacdao de
fecundar o chao

Nada a temer

Se ndo o correr da luta

Nada a fazer

Se ndo esquecer o medo

Abrir o peito a forga de uma procura

Fugir ds armadilhas da mata escura
(Cagador de mim, Sérgio Magrdo, Luiz C. Sa)

O periodo de férias foi breve — apenas quinze dias — e ndo

arrefeceu o entusiasmo ou a determinagdo que envolviam e motivavam todas nos.

0 segundo semestre de 1998 marcou o inicio dos momentos de
agdo, centrados na atividade dos participantes no desenvolvimento de préticas
avaliativas fundamentadas nos estudos e andlises precedentes; que vinham

associar-se aos momentos dialdgicos, e que, somados, conduziram aos momentos

de reflexdo, centrados no compartilhar de sentimentos, de interrogacdes, de
preocupagdes, de construgdes coletivas, decorrentes das experiéncias vivenciadas

nas praticas avaliativas desenvolvidas.

As OFICINAS PEDAGOGICAS: AVALIAGAO E RECONSTRUGAO DO SABER,

ampliavam seus espacos de viabilizagdo: atingiam a sala de aula.

Na primeira semana de aula, as professoras aplicaram os

instrumentos — provas escritas — elaborados no intuito de verificar a correlagao

objetivos enunciados — desempenhos alcangados.

Definirem-se pela aplicacdo de provas escritas ndo foi uma

resolucdo facil... Determina¢bes legais, orientagdes curriculares, prescri¢des
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propostas pelo Projeto Politico Pedagdgico precisaram ser novamente analisadas.

Afinal, era ou nao PROIBIDO aplicar provas e por qué?

FIGURA 6 — Nina, Creusa, Neusa e Selma em uma das Oficinas Pedagdgicas.

Leituras foram realizadas, estudos foram desenvolvidos e

discussdes foram desencadeadas, para finalmente, gerarem o reconhecimento de

que alterar a concepgdo e a pratica avaliativa ndo significa a eliminagdo do emprego
de instrumentos de verificagdo da aprendizagem, mas que significa a alteragéo da

forma de utilizagdo de seus resultados (OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998).

Assim, as provas escritas, quando utilizadas na delimitagdo do
processo vivenciado pelo aluno na apropriagdo do saber, pelo redimensionamento
dos erros manifestos; quando empreendidas na obtencdo de dados norteadores

das falhas, que corrigidas a tempo, possibilitardo a superacdo das dificuldades de
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aprendizagem e a concretizagdo das metas estabelecidas para o desenvolvimento

da pratica pedagdgica, constituiam instrumentos validos para a coleta de dados

relativos aos progressos e dificuldades de aprendizagem.

Na correria do- dia o diav nemv sempre &
possivel analisawr o que cada wwn doy alunosy
aprendew e O que ndo aprendew... Ay vezes;
consigo ter umav idéiav geral sobre ww ow outro
aspecto- da aprendigagemy... mas.. & dificili A
prova ajudas o confrmawr O que conseguimoy
observar duwrante asy auwlas.. e... ajuda tambémy
porque revelar dificldades que wnio ... nio
tinhamoy identificado... Mas;, .. para iss0- &
preciso- elaborar a provaw comv base noy objetivosy
trabalhados e, depois; analisor,... analisowr cada
atvidade conforme esses objetivos... Depois;... € s
ensinar de novo aquido que eleys ndo
aprenderam.. (Maria — Entrevista, novembro de 1998).

As provas e testes, enquanto instrumentos utilizados com o

intuito exclusivo de reconhecer onde e em que os alunos sentem dificuldade, com o

fito dnico de identificar como o processo de ensino pode ser aperfeicoado e como

os problemas de aprendizagem podem ser superados, perde seu carater de mera

comprovagao de resultados para atribui¢do de notas ou escores.

As provas podem ser utiligaday pelo-professor.
Apenas; & necessiwio- que sua aplicagdo, correcio-
e andlise sejo orvientada paraw o coleta de dadoy
que revelemv asy condi¢desy day aprendizageny
realizadas e paras que orientew ay intervencdes
pedagdgicas (Neusa, Alba, Vera e Lucinei — OFICINA
PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998).

Utilizadas — as provas e testes — para a compreensdo dos
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percalcos vivenciados pelo educando no processo de apropriagdo do saber e para a

dinamizacdo de novas oportunidades de conhecimento, podem favorecer a
professora promover situagdes de reflexdo e (re)construcdo de saberes, ... numa
espiral necessdria de formulagéo e reformulagdo de hjpoteses (Hoffmann, 1993a, p.
23).

0 significado do teste em educagdo ndo se resume d
sua aplicagdo, ao seu resultado, mas a utilizagdo como
fundamento para nossa agdo educativa. E um procedimento
investigativo, como ponto de partida para ‘ir além” no
acompanhamento do processo de construgdo do
conhecimento. ...

O teste é fundamentalmente um instrumento de
questionamento sobre as percepgoes de mundo, avangos e
incompreensoes dos alunos. Exige do professor uma tarefa
Séria de interpretagdo. Por que meu aluno respondeu dessa
forma? Por que ndo respondeu? (Hoffmann, 1993a, p. 56-
7

Mas, para cumprirem sua finalidade, os instrumentos devem

(OFIcINA PEDAGOGICA, 8 de junho de 1998):

e estar articulados com o0s conteldos planejados,
ensinados e aprendidos pelos educandos, no decorrer do
periodo que se toma para avaliar;

e cobrir uma amostra significativa de todos os contetdos
ensinados e aprendidos de fato;

e compatibilizar as habilidades (motoras, mentais,
imaginativas...) do instrumento de avaliagio com as
habilidades trabalhadas e desenvolvidas na prdtica do
ensino-aprendizagem;,
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e usar uma linguagem clara e compreensivel, para
salientar o que se deseja pedir;

e por dltimo, construir instrumentos que auxiiem a
aprendizagem dos educandos, seja pela demonstra¢do da
essencialidade dos conteddos, seja pelos exercicios
inteligentes, ou pelos aprofundamentos — cognitivos
propostos (Luckesi, 1995, p. 178).

Provas e testes podem e devem constituir instrumentos a auxiliar

as professoras na delimitacgdo dos passos a serem empreendidos

subsequentemente no desenrolar dos processos de ensino e aprendizagem,

oferecendo-lhes respaldo acerca das agdes necessarias a superagdo das

dificuldades diagnosticadas.

A provinha pode ajudar a identificar
alguny doy problemay de aprendigagew doy
alunos... Ew tenho procwado analisar e
acompanhar o processo- de aprendigagem doy

mewsy alunoy durante ay awlas;... refomando oy
c.onteudoy de wmao forma mais
ndividualigaday... mas.. muitow cousw acabo
escapando-.. (Nina— Entrevista, maio de 1998).

Na prova, ew acho;... consigo perceber
melhor o que 0 mew aduno- ainda nao- aprende.
E se ele ndo aprendew, ndo tew importancia... Ew
vow ensinar de novo-de um outro- modo-.. A provew
ndo- ¢ para separor quemv sabe de quenwv nAao-
sabe;... ndo & paraw dar nota,... ndo- & para fager
terrorismo;... & 56 parar ter wm momenlo- env que
ew posso- analisar o que cada ww pode realigar
soginho-... (Vera — Entrevista, maio de 1998).

Ay vezes ew acredilo- que wma crianga
aprendew e quando ew dow wma provinho
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escritoy, ew... ew percelo que foltow alguwmaw paute.
A atvidade escrita... mmdvidual,... & bom para
compreender melhor o que o~ aluno- & realmente

capay de fagzer.. Mas, tewv que ser assiny como-
temoy aprendido;... como- temoy experimentado
nay Oficinas... ndo & paroa valer nota, & parow
verificar oy objetivoy.. paraw verificar até onde ele
vai s0zinho:... e até que ponto- ele aindov precisa
da minha ajuda... (Conceicdo — Entrevista, novembro de
1998).

Destarte, se a coleta de dados relativamente aos progressos e
dificuldades de aprendizagem vivenciados pelo aluno poderia valer-se das provas
escritas, ndo poderia a elas restringir-se. Outros instrumentos faziam-se
necessarios para que os muitos aspectos envolvidos — conhecimentos, habitos e

atitudes — pudessem ser avaliados.

A Ficha de Desempenhos foi outro instrumento elaborado

coletivamente. Nela constavam o nome dos alunos, na horizontal, e os

desempenhos almejados, na vertical. Constituia, na verdade, uma tabela de dupla

entrada onde o grau de dificuldade explicitado na resolu¢ao da atividade — sempre

vinculada a um objetivo de ensino — era identificado por trés diferentes cores: verde

(quando o aluno apresentou um desempenho plenamente correspondente ao
objetivo estabelecido), amarelo (quando o aluno necessita de apoio e orientacdes
em algum aspecto relativo ao objetivo estabelecido) e vermelho (quando o aluno
ndo se apropriou dos principios basicos que fundamentam a consecucao do objetivo

estabelecido).

Assim, a coleta, registro e interpretagdo dos dados processava-se
numa perspectiva de referéncia criterial, ... /sfo é comparando as performances
observadas no aluno com critérios de performances pré-estabelecidos (Allal, 1986,

p. 181), que podem e devem desempenhar um papel relevante no
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acompanhamento do processo de constru¢ao do conhecimento ao referirem-se ... &
necessdria especificagdo, descrigdo, interpretagdo dos erros evidenciados num teste

de aproveitamento, ... em relagdo a determinados pontos referenciais (critérios)

estabelecidos como indicadores de aprendizagem (Hoffmann, 1983a, p. 24).

Tendo por finalidade, inicialmente, o aporte dos dados coletados

por meio da aplicagdo de provas e testes, as Fichas de Desempenhos revelaram-se

um excelente instrumento de observagdo, por possibilitarem a coleta e andlise de

dados relativos ao PROCESSO DE APRENDIZAGEM.
Todas aprendiamos no decorrer do processo.

N3o era necessdrio esperar a aplicagdo das provas escritas —
pontuais — para tragar o percurso vivenciado pelo aluno no processo de
apropriagao do saber. Observagdes poderiam ser desenvolvidas e os dados delas
decorrentes poderiam ser registrados de forma eficiente e rapida. O que nao

significava descartar as provas como mais um dos instrumentos para coleta de

dados.

Progressivamente, no decorrer do sequndo semestre de 1998,
tornava-se mais e mais evidente que as provas permitiam fotografar — de forma fixa
e muitas vezes estanque — um momento no decurso do processo de aprendizagem,
mas ndo possibilitavam acompanhar — de forma dinamica e fluida — o evoluir do

educando na apropriagao do saber.

E, entdo, fortalecia-se a certeza de que para melhor avaliar o
aprendizagem do aluno era fundamental acompanhar o processo, promovendo
registros sistematicos acerca das conquistas e dificuldades por ele vivenciadas e,

mais, promover atividades pontuais, para o caso de ...escapar alguwma coiso
importante. Afinal, nem sempre dd pavaw dar contw de tudo; nao- é?
(Maria — OFICINA PEDAGOGICA — 06 de outubro de 1998).
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Umav cotsar importante... foi perceler que o
gente fagia ovaliagcio;, atée identificava 0y
problemay de aprendigagem; wmas.. e depois?!...
Na verdade, a gente nio- tinha darega sobre o
que queria; sobre o que eraw paraw retomar com Oy
alunos;... comv que alunos.. Era tudo muitor
superficial... muito:.. al... perdido:.. Ew... a.m
w ow owtro- aluno; ali... indvidualmente...
depois;... Nao faziaw registro- day d,oﬁ.culda.deyd,e/
cadoa um;, nem... new sabiov se eles haviamw ow
nao- superado o dificuldade... Sao- muitos alunosy
emv sala e ndo é& possivel atender todoy
individuwalmente, principalimente;,

Comv oy mapinhay coloridos ficow muito mais
aprendizagemw e ... e refager o-planejomento:.. No-
aluno; may tambénmr da turma... € e oo maioriav
doy alunoy tewv uw problemay o problemar ndo- &
deles, & mew... ew ndao- devo- ter trabalhado besm
aquele assunto:.. entdo... preciso ensinar de novo
(Vera — Entrevista, novembro de 1998).

Assim, as Fichas de Desempenhos permitiram, inicialmente, a

sistematizacdo dos dados, uma vez que tornaram possivel o mapeamento das
maiores dificuldades de aprendizagem do grupo de alunos e, ainda, tornaram
possivel a andlise dos processos cognitivos individualmente elaborados por eles,
evidenciando os conhecimentos apropriados, o desenvolvimento consolidado, as

duvidas e inconcretudes ainda manifestas.

Registrar era uma necessidade. Registrar era documentar o

processo de aprendizagem vivido pelo aluno e historicizar o trabalho pedagégico

desenvolvido pelas professoras, num contexto delimitado e num tempo definido.

Registrar era promover ... uma visdo de totalidade, de caminho percorrido, desde o
ideal estabelecido, enquanto referéncia, significado e suporte para a agdo, até o

quanto nos aproximamos ou ndo do ideal tracado, incluindo as agoes propostas
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para diminuir esta distancia (Caxias do Sul, 1996, p. 109).

As OFICINAS PEDAGOGICAS, /ocus de discussdo e reflexdo, centraram-

se, no decorrer do segundo semestre de 1998, na constru¢do coletiva de

possibilidades de acdo/intervengdo que promovessem a superagdo das dificuldades

de aprendizagem diagnosticadas e possibilitassem a condug¢do do processo de

ensino no sentido de assegurar a todos a apropriagdo dos contetidos minimos.

FIGURA 7 — Vera, Alba, Conceigao, Rita e Lucinei em uma das Oficinas Pedagégicas.

Assim, as metas definidas e a serem superadas consideravam os
momentos vivenciados no passado, o saber coletivamente construidos, o fazer que

se transformava ...

Os temas e leituras objeto de estudo decorreram, mais uma vez,

das metas a serem efetivadas no suceder dos encontros (Tabela 6). Foram mais
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seis OFICINAS PEDAGOGICAS durante o segundo semestre de 1998, cada uma delas com

quatro horas de duragdo. Era o tempo para retomar o folego, era o espago para o

recuperar das forgas, para que, em nenhum momento o cansago ou o desanimo

sobrepujassem a determinagdo ou a ousadia que impulsionavam a todas.

TABELA 6 — Sequéncia de OFICINAS PEDAGOGICAS: objetivos, temas e leituras: 1998/2

Data

OBJETIVOS

TEMAS

TEXTOS

14.08

v" Estabelecer lagos de unicidade
entre a avaliagdo da aprendizagem e
a linha tedrica a subsidiar o Projeto
Politico Pedagdgico.

v" Determinar as implicagdes das
concepgbes de ensino e aprendiza-
gem na organizagao das situacoes de
ensino e avaliagdo.

AVALIACRO E 0 PRO-
JETO PoLimico PEDA-
60GICO

1.PRINCIPIOS  NORTEA
DORES

2.CONCEITOS ~ FUNDA-
MENTAIS

SOLE, I.; COLL, C. Os pro-

fessores e a concepgao
construtivista. In: COLL,
C. et al. O construtr-
vismo em sala de auvla.
Sdo Paulo: Atica, 1996,
p. 9-28.

BECKER, F. Modelos peda-

gogicos & modelos epis
temoldgicos. In: SILVA,
L. H.; AZEVEDO, J. C.
Paixdo de aprender /.
Petropolis: Vozes,
1995, p. 38-48.

PARANA. Secretaria de

Estado da Educagdo.
Curriculo Bdsico para a
escola  publica do
Parand. Curitiba; SEED,
1990.

v" Estabelecer lagos de unicidade
entre a avaliagdo da aprendizagem e
a linha tedrica a subsidiar o Projeto
Politico Pedagdgico.

v" Determinar as implicagdes das
concepgdes de ensino e aprendiza-
gem na organizagao das situagoes de
ensino e avalia¢do.

AVALAGAO E 0 PRO-
JETO PoLiTico PEDA-
6061co

1.PRINCIPIOS NORTEA
DORES

2.CONCEITOS  FUNDA-
MENTAIS

ONRUBIA, J. Ensinar; criar

zonas de desenvolvi-
mento proximal e nelas
intervir. In: COLL, C. et
al. O construtivismo em
sala de aula. Sao
Paulo: Atica, 1996, p.
9-28.

BECKER, F. Modelos peda-

gégicos & modelos epis
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temologicos. In: SILVA,
L. H.; AZEVEDO, J. C.
Paixdo de aprender .
Petropolis: Vozes,
1995, p. 38-48.

LONDRINA. C. E. José de
Anchieta. Projeto Politi-
co Pedagogico. Londri-
na, p. 1-9.

v" Conceituar e caracterizar a pratica
avaliativa a ser desenvolvida,
considerando as etapas a serem
viabilizadas e estratégias a serem
implementadas.

AVALIACAO

1.ETAPAS E ESTRATE-
GIAS.

ALLAL, L. Estratégias de
avaliagdo  formativa:
concepgdes psicopeda-
gdgicas e modalidades
de aplicagao. In: ALLAL,
L,  CARDINET, |,
PERRENOUD, P. A ava-
liagdo formativa num
ensino  diferenciado.
Coimbra: Almedina,
1986, p. 175-209.

PACHECO, 1. A. A avaliacao
dos alunos na pers-
pectiva da reforma:
propostas de trabalho.
22 ed. Porto: Porto,
1995, p. 93-120.

v" Compreender a fungdo do erro na
delimitagdo das agBes/intervencdes
pedagogicas necessarias a superacao
das dificuldades de aprendizagem.

v" Propor atividades de ensino e
aprendizagem consoante analise de
erros manifestos pelos alunos em
atividades desenvolvidas em sala de
aula.

O ERRO NA APREN-
DIZAGEM

HOFFMANN, ). Avaliagdo:
mito & desafio. 112 ed.
Porto Alegre: Educagdo
& Realidade, 1993, p.
65-81.

ONRUBIA, ). Ensinar: criar
zonas de desenvolvi-
mento proximal e nelas
intervir. In: COLL, C. et
al. O construtivismo em
sala de aula. Sao
Paulo: Atica, 1996, p.
9-28.

DAVIS, C.; ESPOSITO, Y. L.
Papel e fun¢do do erro
na avaliaggo escolar.
In:  Cademos  de
Pesquisa, Sao Paulo, n°
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74, p. 71-5, 1990.

08.12 |v" Elaborar o Projeto de Avaliagio. | PROJETO DE AVALIA-
cho

16.12 | v Analisar e aperfeicoar o esbogo | PROJETO DE AVALIA-
do Projeto de Avaliacao. Ao

Fonte: Colégio Estadual José de Anchieta; agosto a dezembro de 1998.

As OFICINAS PEDAGOGICAS, ao longo do segundo semestre de 1998,
centraram-se na andlise e solucdo das questdes emanadas das praticas

experienciadas no contexto da sala de aula.

Assim, alguns temas destacaram-se e centralizaram o interesse

de todas nos.

v' A proposicdio dos conteidos essenciais e das
agOes/intervencbes pedagdgicas, adequando-os as conclusdes
decorrentes da andlise dos dados coletados, pressupunha
compreender e exercitar a avaliagdo da aprendizagem

comprometida com uma concep¢do pedagdgica.

v" A compreenséo e realizacio da avaliacio da aprendizagem

comprometida com uma concepgdo pedagdgica, subentendia a

delimitacdo clara sobre:

1. o0s aspectos da aprendizagem do aluno que é necessdrio
observar e os processos a utilizar na recolha de
informagoes;

2. 0s principios que devem orientar a interpretagao dos
dados e o diagndstico dos problemas de aprendizagem;

3. 0s caminhos a sequir na adaptagdao das atividades de
ensino e aprendizagem (Allal, 1986, p. 175).
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v" A necessidade de adequagdo da prética pedagdgica aos

processos de constru¢do do conhecimento vivenciados pelo
educando, tendo o erro enquanto um ato inteligente,
potencialmente articulador de novos saberes, a ser analisado no

intuito de elucidar os problemas e desvios de aprendizagem.

A analise e discussao dos temas, apesar de ter uma sequéncia
definida, mesclou-se em decorréncia do ir e vir do processo de construgdo,
desconstrugdo e reconstrucdo de saberes e fazeres, num permanente e progressivo

intercambiar de experiéncias e conhecimentos.

Ao debrugarem-se sobre os dados decorrentes da avaliagdo
diagnodstica, realizada no inicio do segundo semestre de 1998, as professoras
depararam-se com um grande problema, com uma complexa questdo anteriormente
proposta, mas ainda nao respondida (OFICINA PEDAGOGICA — 14 de agosto de 1998):
Como adequar a proposicdo dos contelidos essenciais e das agbes/interven¢ées

pedagodgicas as conclusdes decorrentes da andlise dos dados coletados?

Respondé-la ndo era uma tarefa simples ou facil... Exigia retornar
sobre parte do caminho empreendido para tentar melhor compreender a concepgéo
pedagégica — ou referencial explicativo — a orientar a pratica docente e a subsidiar
a pratica avaliativa. Exigia mais, ... exigia buscar a articulagdo possivel e
necessaria entre as agoes a serem implementadas e a finalidade maior da prética

educativa.

O compromisso com o encaminhamento de agdes/intervencdes
necessarias a superagdo dos problemas de aprendizagem identificados no decorrer
do processo de construcdo do conhecimento suscitou o debrucar-se sobre a
relagdo avaliagdo da aprendizagem — estratégias de ensino e, conseqlientemente,

determinou um maior aprofundamento acerca da concep¢do pedagdgica a orientar
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Mais um tempo de estudos e andlise. Mais um tempo de
(re)construcdo do saber na tentativa de (re)edificar a pratica pedagdgica, ... até
porque, era impossivel prosseguir sem elaborar os fundamentos que norteariam as
agoes subsequentes, ... até porque era necessario definir, com clareza, a missdo a
direcionar os passos de cada uma das professoras — e de todas — na conducdo de
sua pratica pedagogica e o processo pelo qual a relagdo estabelecida entre
objetivos definidos, contetidos propostos e estratégias de ensino contribuia para a

apropriagdo do saber pelo educando, ... até porque

A abelha fazendo o me),
Vale o tempo que ndo voou.

A massa que faz o pao,

Vale a luz do teu suor.
(Amor de indio, Beto Guedes, Ronaldo Bastos)

Assumir o sociointeracionismo enquanto concepg¢do pedagégica a
fundamentar a pratica avaliativa — e também a prética educativa, evidentemente —
exigia que as professoras reconhecessem, inicialmente, que o conhecimento néo se
constitui num processo mecanico de acumulagdo gradual de informagdes, mas que

€ construido progressivamente, a medida em que o aluno age, interage e participa

10 A perspectiva sociointeracionista de desenvolvimento humano, constitui teoria originada dos trabalhos
do russo Lev Vygotsky, na década de 20, que centraram-se na génese dos processos psicoldgicos,
em seu contexto histérico-cultural.

No Brasil, das obras de Vygotsky, foram publicados apenas dois livros: A formagao social da mente e
Pensamento e linguagem. Ha também um artigo de sua autoria, denominado Aprendizagem e

desenvolvimento intelectual na idade escolar, na coletanea Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem.
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de multiplas situagdes de aprendizagem, num contexto social a metamorfosear-se

constantemente.

FIGURA 8 — Margarete, Maria, Lucinei, Conceicio e Rita em uma das Oficinas

Pedagdgicas.

Distribuidas em pequenos grupos, as professoras dedicaram-se a

Construgao das Piramides. Apesar da preméncia do tempo, do volume das tarefas,

da complexidade e detalhamento das instrucGes, da escassez de recursos — ou
talvez por causa de tudo isso — as professoras passaram a permutar entre si

materiais e solu¢des para os problemas.

Construiram réguas, trocaram cartolinas coloridas, deram pincéis
atomicos, emprestaram o Unico lapis, compartilharam o tubo de cola ... sem nada

solicitar em troca. Mas conquistando a progressiva compreensdo de que a
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superacdo das dificuldades encontra-se na partilha de saberes, no compartir de

experiéncias, na confrontagdo de hipdteses, no intercambiar daquilo que cada um

dispoe.

As consideragdes e analises sobre a experiéncia vivenciada
traduziam as aprendizagens que se edificavam na percepcao de que mesmo que
em tempos diferentes, mesmo que com variagdes no resultado, todas haviam
edificado suas piramides que em suas faces explicitavam a importancia do saber
(contetdos conceituais), a importancia do saber fazer (conteddos procedimentais)
e a importancia do saber ser (contetdos atitudinais), que somavam-se, em outras
faces de outra pirdmide, as necessdrias competéncia, criatividade e criticidade,
resultando em um prisma de varias faces, geométrico em sua forma, quase
intangivel em suas muitas facetas, em seus multiplos &ngulos, em suas infinitas

possibilidades e implicagdes na agdo docente.

Construir as pirdumides foi possivel porque...
porque noy construimos juntas tambénm as formas
de solucionawr as dificldades... Trocar oy
materiais fou umportante, wmas.. O mady
importante... foiu trocarmos informacdes sobre
como dar conta da tawefo... (Selma — OFICINA
PEDAGOGICA, 14 de agosto de 1998).

De inicio nOy pensamoy que... que ercw s6- wsouw
o modelo que jo estavar no- evwelope... Mas ndo
dova... as wmedidas eramv diferentes... N6y
precisamoy adequor o que tinhamoy a siluacdo:...
Reconstruir o modelo- da piwrdmide segundo ay
condicdesy da tarefou.. e.. usando apenas o
material que tinhamoy esmw maos... De certa forma
& 550 que v gente precisaw aprender v fager esw
dasse... & isso-.. (Alba — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de agosto
de 1998).
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A apropriacgdo do saber, portanto, decorre de agdes
compartilhadas pelo individuo em situa¢des sociais concretas, variadas e
P ¢

significativas, levando-o a apropriar-se de um conhecimento construido em uma

cultura e a modificar-se constantemente. Consequentemente, é na interagdo com

outros individuos que, reciprocamente, cada individuo elabora o conhecimento

sobre o mundo e constréi a si mesmo como sujeito histdrico.

Oy alunoy aprendemv quando inleragem,
quando confrontounw as suas hipdteses comv
aquelay formuladasy por sews companheiros,
quando- discuten ay diferentes possibilidades de
resolucdo- de wmwm mesmo- problemay, quando
encontram juntos alternativay paras constyuivesm
novoy conhecimentoy e para ampliocwenm o
compreensao- do- mundo- no- qual vivenw (Lucinei,
Alba, Selma, Nina — OFICINA PEDAGOGICA — 14 de setembro de
1998 ).

Assim, transpondo praticas ritualistas e mecanicistas, superando
a mera transmissdo de novas informagdes, sobrepujando o simples treino de
habilidades, a professora deve favorecer a implementacdo de acdo mediadora que
favoreca a constru¢do do conhecimento pelo aluno, ratificando as hipéteses
corretas por ele apresentadas ou conscientizando-o acerca de seus erros, gerando

a necessidade de modificar e reconstruir o aprendido.

pratica pedagdgica deserwolvida emv sala de
auldav; ugo- de material concreto, desevwolvimento
de pesquisas, resolucdo- de problemas vinculadoy
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as situacdes de vida, aplicacdo de atwidades
lidicay com finalidades pedagdgicas etc. (Neusa,
Concei¢do, Maria, Silvia — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de
setembro de 1998).

Ensinar, portanto, progressivamente passava a ser reconhecer os
conhecimentos do aluno, reconhecer as experiéncias do aluno, reconhecer o curso

interno do desenvolvimento vivenciado pelo aluno, para superar os limites impostos

e as dificuldades delineadas pelo encaminhamento de agdes e intervengdes que

auxiliem na resolu¢do de problemas e situagdes que ele — o aluno — ndo conseque

resolver independentemente.

Aprender ndo poderia mais resumir-se ao mero copiar e
reproduzir da realidade, ao vulgar repetir de verdades impostas e assentes,
assumindo, assim, um novo significado: Aprender & construir e reconstruir
conhecimentoy atravéy do- didlogo; da trocaw de experiéncias; do
confrontacio- de hipdteses (Vera, Marcia, Creusa — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de

setembro de 1998), é ser capaz de

... elaborar uma representagdo pessoal sobre um objeto da
realidade ou conteudo ... o que implica aproximar-se de tal
objeto ou conteudo ndo com a finalidade de apreendé-lo;
nao se trata de uma aproxima¢do vazia, a partir do nada,
mas a partir das experiéncias, interesses e conhecimentos
prévios que presumivelmente, possam dar conta da
novidade. (Solé e Coll, 1996, p. 19-20).

Aprender na vida e para a vida. Aprender significativamente, ...
construindo um significado proprio e pessoal para um objeto do conhecimento que

existe objetivamente (Solé e Coll, 1996, p. 20), sem ... preocupar-se com a
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quantidade de informacdes que o- aluno- aprende, mas comv av forma
como ay utidiga emv sew div o div e como- aplicaw nav solugdo- doy
problemay praticoy oy conhecimentos apropriados (Lucinei, Alba, Selma,
Nina — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de setembro de 1998).

Portanto, aprender envolve apropriar-se de saberes produzidos
pelos homens em diferentes contextos ao longo dos tempos, num processo de
construcdo muito peculiar, porque ... constroi-se algo que ja existe (Solé e Coll,
1996, p. 22) ao atribuir um significado pessoal ao conhecimento elaborado, pela
aproximagao gradual e progressiva das hipdteses estruturadas em direcdo ao

culturalmente estabelecido.

Era possivel perceber os conflitos, era possivel divisar as

contradi¢des. Era facil reconhecer, no plano teérico, que

... 05 alunos aprendem e se desenvolvem na medida em
que podem construir significados adequados em torno de
contelidos que configuram o curriculo escolar ... e que essa
construgdo inclui a contribuigao ativa e global do aluno, sua
disponibilidade e conhecimentos prévios no ambito de uma
situag¢do interativa, na qual o professor age como guia e
mediador entre a crianga e a cultura, e dessa mediagao —
que adola formas muito diversas, como o exige a
diversidade de circunstancias e de alunos — depende em
grande parte o aprendizado realizado (Solé e Coll, 1996, p.
24).

Mas, alterar as praticas exigiu um persistente esfor¢o coletivo,

nem sempre coroado de éxito.

Assim, muitas e muitas vezes, a sala de aula voltava a se revelar

um ambiente onde os alunos estavam dispostos em fila, onde a professora se
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postava a frente da turma e expunha, ... onde o siléncio crescia enquanto as

possibilidades de partilha e confronto de saberes lentamente se extinguiam.

Ay vegzes; ew me sinto-frustrada... Embarco- na
rotinw e, ao- inwés de me preocupasr ewv criowr
situacdes gostosas parar 0 mew aluno- aprender, ...
de pawrtir de situagdes concretos; ale/ex.penérla%
pesquisas; relator de vivéncias... ew... e..
simplesmente, dow ao matéria, ... soco- umv monte
de exercicios; ... e prontot

AW ... Por que a gente nio-fag sempre o- que
sabe ser o certo? (Selma — Entrevista, novembro de

1998).

Se aprender é um processo ativo pelo qual o aluno ... constrdi

modifica, enriquece e diversifica seus esquemas de conhecimento a respeito de

diferentes conteddos escolares a partir do significado e do sentido que pode

atribuir a esses contetdos a ao proprio fato de aprendé-los (Onrubia, 1996, p.

123), entdo, ndo pode ser confiado ao acaso, mas precisa ser organizado,

PLANEJADO, orientado e conduzido na dire¢do das finalidades educativas delineadas.

Assim, e somente assim, o ensino passa a constituir

uma auda ao processo de aprendizagem. Ajuda
necessaria, porque sem ela é altamente improvavel que o0s
alunos cheguem a aprender, e a aprender da maneira mais
significativa possivel, os conhecimentos necessarios ao seu
desenvolvimento  pessoal e ad sua capacidade de
compreensdo da realidade e de atuagdo nela ... (Onrubia,
1996, p. 123-4).

Nesse contexto, o erro assumiu enorme relevancia. Tornara-se
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necessario compreender os muitos tipos de erro, diferenciando-os, para poder,
entdo, delinear a forma e estilo da intervencdo necesséria para a orientagdo e

direcionamento da aprendizagem .

O erro evidencia os conhecimentos apropriados, as aproximagoes
efetivadas em direcdo ao novo, as articulagdes estabelecidas entre as novas
informagdes e as anteriores, as tentativas empreendidas pelo educando por entre
as possibilidades que se apresentam no decurso do processo de construgdo do
saber. O erro, portanto, revela o desenvolvimento retrospectivo, possibilitando
vislumbrar as conquistas emergentes que orientardo a agdo docente na mediagéo

do desenvolvimento que se apresenta como potencial (Vygotsky, 1991, p. 97).

Vejoy, ... aquela ullima atividade que vocé
noy dew... Quando- vocé prepara uw leituwra, new
sempre ha apenas wmaw resposta possivel... E,
entdo; & importante perceber o logica do-aluno:

Ay vezes, ew preparo uma alvidade
perssando- ewv wmaw respostor 36, e ela termv duay
respostas; ow trés respostas.. possiveis: Nao- posso-
considerar s6- aquela env que pensei... Tenho que
procurar entender 0 raciocinio- do- mew aluno- ao-
responder, para entender o sew acerto- (se ele
estiver cevrto) ow compreender onde e porque
errow (se ele estiver errado). Tenho que owvir o
aluno; tenho que entender o raciocinio- do-
aluno; porque ele ndo- & obrigado a bensawr como-
ew (Vera — Entrevista, novembro de 1998).

O exrvo-fag parte da aprendigagemy ele, ... nav verdade;,
... revelaw 0-que 0 mew aluno- ndo- sabe; ... mas que pode aprender (Alba

— Entrevista, novembro de 1998), e, portanto, precisa ser reconhecido como um

momento de sintese provisdria, como um instante extremamente revelador dos

processos empreendidos pelo aluno na construcdo do saber; precisa gerar

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 q unespwl 12 13 14 15 16 17 18



170

situagdes desencadeadoras de reflexdo e confrontagdo de hipoteses. O que no

contexto da sala de aula nem sempre é facil...

A gente & humana ... tew que reconhecer ... e
evrowl! Sem problema.. aproveitamoy ay situagdes
e, wilizando o erro; cricumoy owlray situacdes;
propomoy umaw questio:.. Fagemos o aduno- bensow
... Mas;, nemv sempre & assim, e atrapalhamos tudo-
... E ... O-exro-viraw wm enorme problema... (Selma
— Entrevista, novembro de 1998).

O erro, quando envolve dificuldade de compreensao, exige uma
intervencdo pedagdgica voltada para a dinamizagdo de oportunidades de
desconstrucdo e reconstru¢do do conhecimento, pelo desencadear de diferentes
processos de interagdo, centrados no confronto de hipdteses e na cooperagao

entre o aluno e seus pares e entre o aluno e a professora. Entretanto, a qualidade

da interven¢do promovida reclama sempre um maior dominio dos fundamentos

tedricos que permitem estabelecer relacdo entre as hipéteses formuladas pelo

aluno e a base cientifica do conhecimento.

Mas, compreender os processos pelos quais a crianca constréi e
reconstréi o conhecimento, mergulhar nos meandros da apropriagdo do saber nas
varias areas do conhecimento, ... era uma tarefa longa e ardua, ... que avangou e se

aprofundou no ano subsequente — 1999.

Paralelamente as OFICINAS PEDAGOGICAS verificavam-se, também, as
REUNIOES POR FASE, que somaram aproximadamente vinte horas com cada uma das

fases, no decorrer do segundo semestre de 1998.

No espago das REUNIOES POR FASE, entdo, foram discutidos e

estabelecidos os objetivos a orientarem o encaminhamento dos processos de
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ensino e aprendizagem, os contetidos minimos a serem aprendidos, as estratégias
de ensino que melhor evidenciariam a significacdo e relevancia do assunto, os
procedimentos de avaliagdo que permitiiam compreender o processo de

apropriacao do saber vivenciado pelo aluno.

Era o momento de projetar o futuro, langando um olhar
retrospectivo sobre as aprendizagens efetivadas, sobre as duvidas e dificuldades na

apropriagdo do saber a serem ainda superadas — e nesse contexto a importancia

da Ficha de Desempenhos afigurou-se basilar. Era 0 momento de planejar, tendo a

avaliagdo a subsidiar essa construgao.

A Ficha de Desempenhos, enquanto instrumento destinado ao

registro das conquistas efetivadas pelo educando na apropriacdo do saber e das
dificuldades enunciadas no decorrer do processo de constru¢do do conhecimento,
forneciam indicadores dos espagos de agdo e interve¢do docente e, portanto,

constituiam fonte de pesquisa a propiciar um permanente e progressivo diagndstico

da realidade.

Projetar o futuro exigia compreender o passado. Assim, ao
analisar os dados constantes das Fichas de Desempenhos, as professoras
precisavam superar a mera percepcao do confronto SABER X NAO SABER, para
mergulhar nas muitas relagdes existentes entre os erros manifestos,
compreendendo a légica que os determinava, porque somente assim poderiam
estar organizando situacbes que promovessem 0S avangos e superagoes

necessarias a consecucao das metas definidas.

Comv o trabalho- que estamoy desevwolvendo:
elaborar planos, definir oy objelivoy principais,
relacionar com oy desempenhoy que 0y alunoy
precisoun alcancaw, avaliow covnsiderando- tudo
550-.. Depois; ... comecar tudo- de novo-.. Acho que
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temv sido- bonu.. Ew passeir a ter maiy indicadores
para reovganigar ay audas;, para... para planejor
como vow continuar ... retomando o- que nao- foi
aprendido;... para buscar reestruturor coisas que,
ay vezes;, estdo perdiday la atras. (Neusa —
Entrevista, novembro de 1998).

Ah... Uma coisav importante que ew pude
perceber analisando ay fichay é... & que muilas
das dificuldades doy alunoy nio- sio- superadas
porque ndo-percebemoy a interdependéncio entre
elay. ... Sabe... muwitoy assuntoy estio- vinculadoy av
wn mesmo- eixo- e, assim como- todoy oy galhoy de
wma dwvore dependem do tronco que 0Oy
sustentay... é... & impossivel compreender e
aprender alguwma coisa sewv dominar o eixo- que
a fundamenta.

Sabe, iss0- ficow muito- claro- e matematicay
quando ew analisover v ficho ... Valor absoluto,
valor relativo, composicio- e decomposicdo;
mesmo- a resolucdo- de operacdes; ... tudo- isso-estow
amarrado ao- Sistermas de Numeracdo- Decimal.
Semventender a logica que estrutiwa o-Sistema de
Nwmeracdo- Decimal oo mew aluno nuncer wd
superar ay dificuldadey que tewv ... Entdo; ... ew
preciso- recomecar por ld... (Selma — Entrevista,
novembro de 1998).

O erro, parte do processo de construcgdo do conhecimento,

progressivamente,

passava a ser considerado evidéncia das tentativas

empreendidas pela crianca por entre as muitas possibilidades que se apresentam

no decurso do processo de construgdo do saber; passava a ser reconhecido como

indicador das aproximagGes efetivadas pelo educando em dire¢do ao novo, passava

a caracterizar-se enquanto fonte de reflexdo e analise a fundamentar a promogao

de situagbes problematizadoras e instigantes, que suscitassem a reformulagao de
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hipéteses, a confrontagéo e (re)construgdo de saberes pelos educandos.

Mas, nas REUNIOES POR FASE, em decorréncia de consideragdes

promovidas por uma das professoras — Neusa, em 3 de setembro de 1998 — a

complexidade e dificuldade de elaboragdo das Fichas de Acompanhamento'! e do

Parecer Parcial'?, fez com que se buscasse instrumentos que, fundamentados nas

Fichas de Desempenhos, otimizassem e facilitassem a elaboragdo de pareceres

descritivos para o registro do desempenho dos alunos.

As professoras passaram a dedicar-se a estruturagdo das Fichas

de Acompanhamento, a serem apresentadas aos pais no final do terceiro bimestre.
Apesar de complexo, o trabalho foi desenvolvido com entusiasmo uma vez que
significava poder descrever, realmente, as conquistas efetivadas pelo aluno, as
dificuldades manifestas por ele e, ainda, as a¢des a serem implementadas

objetivando a superagéo dos problemas de aprendizagem.

O Nucleo Regional de Ensino aprovou, em carater experimental, a

utilizagdo das Fichas de Acompanhamento — em seu novo formato —, assim como

aprovou, posteriormente, a ado¢ao do Parecer Parcial — também em seu novo

Parecer descritivo a ser apresentado bimestralmente aos pais, cientificando-os sobre o desempenho
dos filhos e esdarecendo as providéncias pedagdgicas a serem promovidas objetivando garantir a
aprendizagem.

Na verdade, a quantidade de alunos, a falta de tempo e dificuldade em realizar observagdes,
seguidas de registros sistematicos tornavam os pareceres breves comentarios sobre o rendimento do
aluno em relagdo as suas condutas sociais. Pouco informavam sobre as aprendizagens efetivadas e
nada acrescentavam quanto ao encaminhamento necessario a superacdo das dificuldades
apresentadas.

Registro descritivo elaborado ao final do ano letivo indicando a situacdo escolar de cada aluno pela
exposicao detalhada das aprendizagens conquistada, das dificuldades ainda presentes e das
mediagbes necessdrias para a apropriacdo do saber.

0 Parecer Parcial pouco diferia da Ficha de Acompanhamento, a ndo ser pelo fato de serem mais
gerais na abordagem de cada drea de ensino. Assim, pouco informavam sobre as reais conquistas do
aluno, ou sobre as dificuldades a serem superadas, ou, ainda, sobre as a¢des/interven¢des a serem
implementadas objetivando a superagéo das dificuldades identificadas.
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formato — apesar de fugirem aos modelos propostos. Eram mais duas conquistas

que se somavam a outras tantas que vinhamos granjeando, passo a passo, nessa

caminhada sem distancia.

Fou wm alivio oo Nucleor Regional haver
autorigado o- uso- daw Fichaw de Acompanhamento-
e do Parecer Parcial, porque... porque... &
realmente muito trabalhoso- e pouco- proveiloso
ficar escrevendo- e escrevendo a andlise de cada
wmw doy alunoy.

Por Mdarmqwo—proﬁsmorten}wwbr&
escrevendo- todasy as conqmtzw e wm as
dificldades de cada aluno. O primeiro;... o
segundo;... ainda vai, mas:... quando-chega ld no-
décimo quinto; no- vigesimo;... & muito dificl
fager unm registro- que tradugo av realidade... e as
poucay informagdey sobre o que 0y alunoy estio
aprendendo;... como eles estio aprendendo:..
(Lucinei — Entrevista, novembro de 1998).

As professoras aprovaram. A Ficha de Acompanhamento, assim

como o Parecer Parcial, poderiam ser preenchidos no decorrer do periodo de

trabalho — bimestre ou ano letivo, respectivamente — e, ainda, seu preenchimento

era simples e rapido, oferecendo uma perspectiva mais real, objetiva e menos

pontual sobre o desempenho do aluno face aos objetivos estabelecidos.

Ew... ew nunca tinha muilaw certegar do- que
fagia... Sabe, escrever ay Fichasy de
Acompanhamento- ndo eraw faci,... ndo ha
tempo;... ndo ha condicdes de realmente
descrever o~ aluno- emv tudo- que aprendew e nay
dificuldades que tem... Ew... ndo tenho nemw
tempo e... acho.. nem darezar para escrever
aquilo- tudo... Entdo; acaba virando ww
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docuwmento- que se fag por obrigacdo e ndo:..
realmente, porque ele vi ajudar emv alguma
coisau.. Agoraw ficow muito- maiy facil. Depoiy de
ter pauticipado day Oficinas depois de ter
participado- da elaboragio dasy Fichasy e do
Parecer, depois de ter discutido comv a Albav , comv
a Lucinei e com vocé o planejamento- e de ter
reelaborado tudo; may juntas... ficow maiy faci
acompanhar o-aduno-e ir registrando- nay Fichas.

Covueguis desmitificor o note e..., toumbémy
consegui perceler av importimciaw do-registro-pawow
ew poder reorganigor ay minhay atvidades de
salaw des aular (Conceicdo — Entrevista, novembro de
1998).

Utidigowr as Fichasy de Acompanhamento
pura registrar ay aprendizageny e ay
muito-bom mesmo: As professoras tém utiligado oy
dadoy para acompanhar e ... orientor 0y alunos;
e... e também utiligado oy dados para planejor
atvidades variaday para desevwolver ew salov de
aunlov.

Ew acredito- que... que comv ay Fichasy ficow
mais facll para elas reconhecer e trabalhor oy
erroy doy alunos... (Lucinei — Entrevista, novembro de
1998).

Os pais aprovaram. Tornara-se muito mais facil compreender o

estagio de aprendizagem em que a crianga se encontrava: o que aprendera, as

dificuldades a serem vencidas e como poderiam auxiliar na superagdo dos

problemas relativos a construcdo e apropriacao do saber.

Ay Fichas, oantes, acabovam ficando
1 5., o€ veges; nao  refletionmn
realimente ay aprendigagens doy alunoy e 0y pais
entdo; ... tinham poucay informagdes sobre o que
oy flhosy estavamv aprendendo e sobre como-
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estovan se saindo-.. Agoray eles tem mais clowegow
sobre o que oy filhoy sabem e o- que podew fager
para ajudd-los (Lucinei — Entrevista, novembro de
1998).

Ay Fichas foram uma conquista... Até porque,
... Ak mdes, mesmo; quando- pegarawm as fichas e
olhavamy falavam: Nossal, may & bemv isso- que o
mew filho- sale... ow ... Puxad Que bomi Entido &
nisso- que ew preciso- ajudar o mew fllho... Porque
(Maria — Entrevista, novembro de 1998).

As Fichas de Acompanhamento, assim como o Parecer Parcial,

cumpriam suas finalidades. O registro sistematico dos progressos e dificuldades do
aluno no desenrolar dos processos de ensino e aprendizagem ndo € uma tarefa
indcua ou meramente burocratica, mas tarefa significativa por constituir uma

representacdo do vivido, uma reflexdo sobre os caminhos percorridos.

O registro € uma necessidade no contexto escolar e ... s6 pode

constituir-se ao longo do processo. Inutil tentar descrever o que ndo se viu, o que

ndo foi trabalhado e nem foi motivo de reflexao (Hoffmann, 1993b, p. 118), mesmo

porque tem por finalidade:

e reconhecer as consecugoes de cada aluno em particular
de forma a que a aprendizagem e a experiéncia adquirida
por cada um possa ser identificada e valorizada pelos
proprios alunos, pelos pais e pelos professores;

e motivar e ajudar o desenvolvimento pessoal de modo a
que os individuos possam facilmente reconhecer e avaliar
os seus éxitos e realizagoes;

e auxiliar os professores e a escola na identificagdo do
potencial dos alunos e avaliar em que medida o curriculo, 0
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ensino e a organizagdo da escola estio adaptados para
desenvolver certas destrezas prdticas e sociais (Lemos,

1998, p. 72).

E, enquanto, nas REUNIOES POR FASE as discussdes evoluiam e
produziam resultados que implementavam e instrumentalizavam a pratica avaliativa,

nas OFICINAS PEDAGOGICAS as reflexdes evoluiam e produziam resultados que

fundamentavam transformagées no modo de ser, pensar e agir de cada professora.

FIGURA 9 — Ménica e Nina em uma das Oficinas Pedagdgicas.

Mas, o compartilhar de idéias, o edificar de saberes, o
metamorfosear da pratica jamais sdo processos tranquilos. As resisténcias nunca

sao plenamente superadas. Os saberes e fazeres cristalizados muitas e muitas
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vezes interpunham-se e dificultavam, quando ndo impediam, que uma nova pratica

se consolidasse tendo por referencial a teoria em (re)construcdo. Destarte, a luta

pela superagdo era uma constante em cada professora.

E, com o final do ano, chegara o momento de parar, ... refletir e ...
transformar sentimentos, interrogagdes, preocupagdes, idéias, saberes e fazeres
que haviam sido compartilhados, em compromisso a ser corporificado no interior de
cada uma das salas de aula, pela agdo docente na condugdo do aluno ao longo do

processo de apropriagdo do saber.

2 QUANDO O SONHO E FORTE...

Escrevo porque @ medida que escrevo vou me
entendendo e entendendo o que quero dizer, entendo o
que posso fazer.

Escrevo porque sinto necessidade de aprofundar as
coisas, de vé-las como realmente sdo. (Clarice Lispector)

Era tempo de sistematizar o vivido, de consignar o pensado, ... de
registrar, para ndo esquecer, ... de firmar compromissos, para nao se furtar das

lutas que ainda se enunciavam.
E a vereda fora ha muito escolhida.

A transformagdo da concepgdo e da pratica avaliativa no contexto

escolar era um sonho acalentado ha muito... e, a partir de meados de 1997, muito
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foi realizado na tentativa de transforma-lo em realidade.

A elaboracéo do PROJETO DE AVALIAGAO era apenas mais um passo —
mas 0 PASSO — em dire¢do a consecucdo desse sonho, que tendo o ... futuro como
utopia e o passado como matéria prima (Ponce, 1994, p. 94), almejava transformar

o ideal em real.

E o metamorfosear se iniciara juntamente com o principiar das

atividades em marco de 1998.

A partir de entdo, altera¢des graduais e progressivas ganhavam
espaco no contexto da sala de aula, mudando a pratica avaliativa e alterando,
também, a prética pedagdgica. Mesmo que muitas vezes o processo fosse penoso,
que retrocessos se verificassem, que os animos arrefecessem, que a determinagéo
vergasse sob as condicdes alienantes do exercicio profissional,... as professoras,

continuamente, superavam obstaculos, reconstruindo seu saber e seu fazer.

Ndo houve desisténcias. E a resisténcia inicialmente existente

cedeu lugar a determinacdo em promover os avangos e superagdes que se

evidenciavam necessarios. Assim, apesar das dificuldades, ... e muitas foram as
dificuldades a serem superadas; apesar dos retrocessos, ... € inimeros foram os
retrocessos experimentados; as professoras foram, passo a passo, alterando seu

fazer pela apropriagdo de um novo saber.

A elaboracdo do PROJETO DE AVALIAGRO aconteceu no espago
coletivo e solidario das OFICINAS PEDAGOGICAS. Todas estavam presentes, municiadas
com os textos lidos e analisados ao longo e todo o ano e com os apontamentos

consignados no decorrer de todos os encontros, ... expectantes.

Entdo, os grupos foram organizados, as questdes foram
propostas e as respostas coletivamente elaboradas foram registradas em grandes

folhas de papel pardo e, depois, afixadas nas paredes. Discussdes e andlises se
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sucederam, enquanto duvidas eram dirimidas e propdsitos iam sendo firmados.

No Ultimo dia letivo do ano, o PROJETO DE AVALIAGAO estava pronto,
mesmo que ainda adormecido, porque apenas palavras langadas sobre uma folha
de papel. A vida emergiria das agdes, das praticas que confeririam forma e textura

de realidade ao sonho progressiva e persistentemente construido.

2.1 A definicao dos fundamentos

Contemplando a caminhada empreendida no decorrer de 1998 e
procurando compreendé-la é possivel depreender que, aparentemente, o caminho
escolhido sequiu o sentido contrario a ordem natural (ou ideal?): o ponto de partida
foi uma prova escrita — no contexto, uma avaliagdo diagndstica — e o ponto de
chegada foi a percepcdo ampla e profunda da concepcdo pedagdgica a orientar a
agdo docente no contexto da sala de aula. De entremeio, ... elaboragdo de grelhas
de desempenho, delimitacgdo de objetivos, organizagdo de planejamentos,
construcdo de instrumentos para coleta e andlise das aprendizagens, enquanto
realizagdes concretas; ... estudos e andlises de textos e documentos, discussdes e
reflexdes confrontando saberes e fazeres, enquanto fundamentos na sedimentagao

do terreno...

Seguir esse percurso nao foi obra do acaso. Era necessario que o
processo de aprendizagem vivenciado pelas professoras fosse significativo,
relevante, funcional ... Elas ndo poderiam debrucar-se sobre o referencial tedrico
apenas para dele apropriarem-se. Mas, elas precisavam compreender a importancia
de buscar na teoria as solugdes para os problemas que vivenciavam, as alternativas

para as ag¢des que exerciam, as respostas para as duvidas que arrastavam consigo.
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Aprender, TAMBEM para as professoras, precisa ser uma um
processo significativo, funcional, relevante... Mesmo porque, se as teorias existem
para ... inferpretar, analisar e intervir na realidade que, por meio dessas teorias,
tenta-se explicar... (Solé e Coll, 1996, p. 11), elas — as teorias — devem mostrar-se

potentes para dar conta de sua fungdo.

... necessitamos de teorias que nos sirvam de referencial
para contextualizar e priorizar metas e finalidades; para
planejar a atuagdo; para analisar seu desenvolvimento e
modificd-lo paulatinamente, em fun¢do daquilo que ocorrer
e para tomar decisoes sobre a adequacdo de tudo Isso
(Solé e Coll, 1996, p. 12).

Mas, chegara o momento de registrar — concretamente — a
pratica avaliativa utopicamente sonhada — mas ja em concretizagdo no plano da

acdo pedagdgica no interior da sala de aula, ... chegara o momento de determinar

um fazer conseqliente para um saber progressivamente mais consciente. O inicio

estava, agora, no ponto de chegada hé pouco atingido: a definicao de fundamentos.

Retornavamos sobre nossos passos, refazendo o caminho
percorrido no decorrer de 1998, mas agora com um pisar mais firme e um olhar

mais tranquilo.

2.1.1 a missao da escola

Definir os fundamentos do PROJETO DE AVALIAGRO (Anexo F) obrigou
o retomar do Projeto Politico Pedagdgico, elaborado pela escola, e do Curriculo

Basico, proposto pela Secretaria de Estado da Educacdo. Neles repousavam
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expressas as inten¢bes da escola na consecu¢do de sua missdo, tendo por
fundamento os valores que trespassam a educag@o e a sociedade na delimitagdo do
perfil do homem a ser formado. Mas, era apenas um retomar de percursos
encurtados e subidas abrandadas pelos saberes construidos e reconstruidos na

caminhada empreendida no decorrer de 1998.

FIGURA 10 — Alba, apresentando as conclusdes de seu grupo

Para a elaboragdo do PROJETO DE AVAUAGRO, as professoras
indicaram algumas preocupagbes que deveriam orientar a agdo pedagdgica e
delimitar a missdo a ser consubstanciada por meio da intervencdo docente no
contexto da sala de aula. Elas respondiam as questdes: Qual é a missdo da escola?

Qual 0 nosso compromisso maior na formagéo dos nossos alunos?
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Em qgrupos, retomando leituras e revisitando discussoes

passadas, elas foram listando em folhas de papel pardo:

A formacdo de homensy dotadoy doy
conhecimentoy e habilidades necessdrioy cv plena
fruicao-e exercicio-da cidadanio.

A formacao de homensy dotadoy de
iniciativa e criticidade parov que;
compreendendo o realidade, nela intervenham

A formacdo de homeny dotadoy de valorves
élicoy e morais; capages de respeilow sews pares,

A formacdo de homeny capages de ler, de
interpretor, de raciocinar logicamente, de
aprender dialeticamente, de comunicor-se e
expressar-se com clavegza e, principalmente, de
aplicar taiy conhecimentoy emv suov vido
cotidiana.

A formagdo de homens curiosos; que sejomv
capages de pesquisor emv conlextos diversoy o
solugdo- pawraw o3 problemas propostos pela sua
realidade de vidao.

A formagdo de homeny que compreendawm av
complexidade do- mundo- e day relagdes que nele
se estabelecemy e que se organigem em busca de
wna vida digna, defendendo seus direitoy e
interesse, cumprindo- comv sews deveres (OFICINA
PEDAGOGICA — 08 de dezembro de 1998).

Assim, no PROJETO DE AVALIAGAO, considerando o definido pelo

Projeto Politico Pedagdgico e pelo Curriculo Bésico, num congregar de idéias que

traduzia a vivéncia coletiva e solidaria, ficou estabelecido que a MISSAO DA ESCOLA se

voltaria, prioritariamente, para:

Informar e formar o cidaddo, pela proposicdo
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dos conhecimentos essenciais e forma¢do das habilidades
necessdrias d plena fruicio e exercicio da cidadania, de
maneira que desvelando e compreendendo a realidade,
nela  intervenham, transformando as condicdes de
existéncia.

2. Formar homens dotados de valores éticos e
morais, que respeitando seus pares, atuem solidariamente
na edfficagdo de uma vida digna, pela defesa de seus
direitos e interesses, bem como, pelo cumprimento de seus
aeveres.

Z Formar homens capazes de ler, de interpretar,
de raciocinar logicamente, de aprender dialeticamente, de
comunicar-se e expressar-se com clareza €, principalmente,
de aplicar tais conhecimentos em sua vida (Londrina, 1998,

p. 4).

E, entdo, muito mais que definir a MISSAO DA ESCOLA, as professoras

assumiam o compromisso de transformar intengdo em agéo — intengdo que ja vinha
se transformando em agdo ao longo do segundo semestre de 1998 —, de converter
as palavras em um COMPROMISSO PERMANENTE com o desenvolvimento de uma pratica

que lhes conferisse existéncia cada dia mais e mais concreta em cada sala de aula.

Mas, ao delinear a MISSA0 DA ESCOLA, as professoras também

estabeleceram o conhecimento enquanto instrumento de crescimento pessoal e de

transformagdo social e tracejaram, ainda, resolu¢des que orientariam os demais
momentos da caminhada: a definicdo por uma concep¢do pedagdgica
sociointeracionista, que traz subjacente uma concep¢do de conhecimento, uma
concep¢do de ensino — e do papel do professor na condugao no planejamento,
execugdo e avaliagdo de sua agdo — uma concep¢do de aprendizagem — na
compreensdo dos processos desencadeados pelo aluno no decorrer do processo
de apropriagdo do saber — e, ainda, uma concepgéo de avaliagdo — compromissada

muito mais com as possibilidades de superacdo das dificuldades do que com a
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constatacdo de resultados.

2.1.2  aconcepgdo pedagdgica

Para as professoras, assumir a perspectiva sociointeracionista
implicou o entendimento de que o educando constréi seus conhecimentos, sua
cognicdo e sua afetividade na interagdo com seus pares — alunos ou professor — no
decorrer dos processos de ensino e aprendizagem; que a troca de idéias e a
confrontagdo de pontos de vista divergentes possibilitam a modificagdo e o
enriquecimento progressivo dos processos de cogni¢do, pois discutindo, testando
hipéteses, elaborando e reelaborando seus conhecimentos, o educando apropria-se

progressivamente do saber sistematizado.

Firmava-se a compreensdo de que € na interacdo com outros
individuos, por meio de influéncias reciprocas que se estabelecem, que o educando

constréi o conhecimento sobre o mundo — a objetividade — e a si mesmo como

sujeito histérico — a subjetividade e que

0 aprendizado desperta vdrios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
quando a crian¢a interage com as pessoas em Seu
ambiente e quando em coopera¢do com  Seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
fornam-se parte das aquisioes do desenvolvimento
independente da crianga (ygotsky, 1991, p. 126).

O desenvolvimento humano ocorre, pois, através de praticas

sociais concretas, uma vez que as relagdes perpetradas pelo homem com o homem,
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com 0 meio e com o objeto do conhecimento, tornam-lhe possivel constituir-se pela

internaliza¢do do material cultural.

Na delimitagdo dos fundamentos do PROIETO DE AVALIACAO

reconhecia-se que ensinar deve ... constituir wmw processo- que aunilie oy
alunoy na construcio e modificagcdo de sews procedimentoy de
apropriacio do- saber sistematigado- ... (Nina, Conceicdo, Alba, Neusa —
OFICINA PeDAGOGICA, 8 de dezembro de 1998), tendo por referencial os significados e

sentidos que podem lhe atribuir aqueles que dele se apropriam.

FIGURA 11 - Creusa, apresentando as conclusées de seu grupo.

Destarte, antes de arrogar o saber a ser transmitido enquanto

uma totalidade pronta, acabada e universal, a ser assumido dogmaticamente, faz-se

prioritario ... conceber o conhecimento- enquanto- uma explicacio da

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



187

realidade emv ww processo- de construcio- coletivar e emv constonte
travsformacgdo-.. (Lucinei, Creusa, Margarete, Rita — OFICINA PEDAGOGICA, 8 de
dezembro de 1998).

Assumia-se, concretamente, que a apropriagao do saber ndo é
exterior aquele que aprende, mas decorre de reconstrugdo interna de uma atividade
externa, em consequéncia de processos interativos estabelecidos em decorréncia
da internalizacdo de simbolos produzidos culturalmente. O educando, dessa forma,
evolui a medida em que busca compreender o mundo que o cerca e as relagdes que
nele estabelece, em que busca dominar instrumentos e signos mediadores na

formagdo da consciéncia e das formas mais complexas de pensamento (Vygotsky,
1991).

Nesse entendimento, os processos de ensino e aprendizagem
devem, portanto, ocorrer por meio de praticas sociais concretas, fundamentando-se
na necessidade do educando em ... compreender o mundo natural e social no qual

estd inserido em um processo continuo de descobertas e investigagoes, de

experiéncias e confronto de informagdes (Londrina, 1995, p. 6), mesmo porque ...
aprender & covstruir e reconstruir conhecimentosy nunwv processo
constante de trocaw de informacgdey e experiéncias; de superacdo- day
dificuldades (Vera, Marcia, Maria e Silvia — OFICINA PEDAGOGICA, 8 de dezembro de
1998).

A acao/intervencdo pedagdgica deve privilegiar o pleno
desenvolvimento do educando pela implementacdo de a¢do mediadora que oriente
o0 processo de ensino no sentido de favorecer a conquista de niveis de atividade
mental ainda ndo dominados sem auxilio, para o potencial — capacidades apenas
manifestas, mas passiveis de consolidagdo, efetivagdo e autonomia pela media¢do
de outrem (Vygotsky, 1991). E, contrapondo-se a um cotidiano escolar esvaziado

de sentido e que se repete ritualisticamente em enredos cristalizados, cada uma
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das professoras precisa promover um cotidiano de mdltiplas interagdes, em
atividades construidas e reconstruidas indefinidamente na superagao dos problemas

e dificuldades que se enunciam.

O professor necessita auwxiior o crianga nov
que identificar problemas na apropriacio do
conhecimento:-

Essar intervencdo, entretonto; ndo consiste
no-  reprodugir de informagdes;, wmay na
apresentacdo- de situagdes ow questdes que facanm
com que o criancar avance no- dominio- do- saber
(Selma, Mdnica e Erminia — OFICINA PEDAGOGICA, 8 de

dezembro de 1998).

Ao reafirmarem a concepgdo pedagégica a fundamentar o PROIETO
DE AVALIAAO, as professoras, na verdade, respondiam as vérias questes que lhes
lam sendo propostas: O que é ensinar? O que é aprender? Portanto, quem é o
aluno? Quem € o professor? Que relagdo se processa entre professor e aluno no
contexto da sala de aula? Nessa relagdo, e considerando a missdo estabelecida,

que saberes precisam ser construidos e como?

As respostas coloriam de azul, preto e vermelho outras folhas de

papel pardo, que enchiam mais e mais as paredes, ... agora ja ficando escassas.

Assim, considerando o definido pelo Projeto Politico Pedagégico e

pelo Curriculo Bésico, a CONCEPCAO PEDAGOGICA a orientar a pratica avaliativa foi sendo

elaborada e reelaborada pelas professoras e resultou nos principios consignados

no PROJETO DE AVALIAGAO (Anexo G).

Ao estabelecerem a CONCEPCAO PEDAGOGICA a orienta-las em suas

praticas — pedagdgica e avaliativa — as professoras, na verdade, enunciavam que
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COMPREENDIAM e ABRACAVAM os principios e fundamentos propostos pelo Curriculo
Basico e pelo Projeto Politico Pedagdgico; declaravam que o que fora, até entdo,
apenas intencdo — porque somente palavras — transformava-se, progressiva e
continuadamente, em agdo no interior de cada uma das salas de aula do Colégio

Estadual José de Anchieta.

Entdo, paramos um pouco, tomamos café e, até para fortalecer

crengas e saberes, cantamos juntas, ...

Que é tao bonito quando a gente entende
Que a gente é tanta gente

Onde quer que a gente vd

£ é tao bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho

Por mais que pense estar

(Caminhos do Coragdo, Gonzaguinha)

Descansadas e fortalecidas, trocamos de lugar e de parceiras de
trabalho, na certeza de que era importante diversificar as partilhas e ampliar os

lagos de cumplicidade.

2.1.3  aavaliagdo da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem escolar necessita ser compreendida
e exercitada enquanto procedimento de andlise e julgamento a ser utilizado no
intuito de garantir a compreensao do estdgio de desenvolvimento em que o
educando se encontra, visando a definicdo das condi¢des necessarias para a

(re)organizagdo dos processos de ensino e aprendizagem. Portanto, constitui
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instrumento diagnéstico

... que possibilitaw av percepcio e delimitacdo das
aprwdi/;agené« efet{/vada,y, . compreensio e
criangos now apropriagio- do- saber; que fovorece o
estabelecimento- de acgdes e intervencdes e, que
fundamentando-se noy erroy apresentados;
promoveww a  superagio- doy  problemay

diagnosticadoy (Vera, Selma, Conceicio, Angela — OFICINA

PEDAGOGICA, 8 de dezembro de 1998).

A grande interrogacdo a ser respondida era, entdo: O que é

avaliagao da aprendizagem?

A avaliagdo da aprendizagem, longe de caracterizar-se enquanto
procedimento inquisitério, se constitui em um processo sempre aberto as mdltiplas
possibilidades de compreensdo do mundo e dos saberes nele veiculados; se

constitui em ... mecanismo dagndstico a ser empreendido na andlise das

aprendizagens efetivadas e na constatacio das dificuldades e problemas ainda

presentes (Londrina, 1995, p. 7), a assegurar superagdes e aperfeicoamentos no
processo de construgdo do conhecimento, de forma que ... o professor faca uma
avallaco e interpretagao continuada do trabalho escolar, tornando os erros dos
alunos fontes inesqotdveis de informagoes para o seu planejamento cotidiano

(Londrina, 1995, p. 7).

A avaliacdo da aprendizagem deve, portanto, ... favorecer a
reflexdo sobre as veredas percorridas pelo educando na apropriacdo do saber e ...
possibilitar a orientacdo da pratica pedagogica em direcdo a consecugio dos

obyjetivos propostos (Londrina, 1998, p. 2).

De maneira que,
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(larificando a Idogica que direciona o pensamento
infantil e os aspectos articuladores de sua cognicdo
manifestos pelas respostas enunciadas, a avallagdo da
aprendizagem deve subsidiar e orientar a agdo/intervencao
pedagogica na proposicdo das condigoes necessdrias d
superagdo das dificuldades identificadas no decorrer do
processo de apropriacdo do saber (Londrina, 1998, p. 2).

Avaliaor ndo & algo que possa ter ww Tempo
delimitado; ww momento- especificado:... Avaliar & acompanhar o
aluno- conforme ele: avangaw no- processo- de aprendigagem.. (Neusa —
OFICINA PEDAGOGICA, 8 de dezembro de 1998). Portanto, avaliar precisa assegurar

uma ...permanente andlise dos processos cognitivos elaborados pelo aluno na

resolugdo dos problemas que lhe sdo apresentados, na consecugdo de tarefas que

lhe sdo propostas (Londrina, 1998, p. 2), visando assegurar o desenvolvimento de
acdo educativa oportuna e necessdria a promogao dos avangos fundamentais a

apropriacao do saber, a construgdo e reconstrucao do conhecimento.

Assim, a avaliagdo da aprendizagem, no contexto de uma
concepgao pedagégica sociointeracionista, necessita ... possibilitar a percep¢do das
aprendizagens efetivadas, do desenvolvimento consolidado e, igualmente, orientar
para as mediagoes que tornem possivel o dominio daqueles aspectos ainda nao

apreendidos (Londrina, 1998, p. 3).

A certeza de que a avaliagdo deveria processar-se comprometida
com ... @ compreensao da logica que direciona o pensamento infantil e centrada no
desvelamento dos aspectos articuladores da aprendizagem, ... , visando intervir nos
espagos potenciais de aprendizagem e desenvolvimento que se enunciam
(Londrina, 1998, p. 3), determinou que as professoras buscassem registrar, 0 mais

claramente possivel, o processo pelo qual isso se tornaria viavel.
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A avaliacdo em sua finalidade classificatoria estava definitivamente
descartada. Notas e meng¢des nao integrariam os procedimentos avaliativos a serem

desenvolvidos. Mas — conforme confessavam, um pouco angustiadas,... na pratica,

nem sempre era possivel evitar os rétulos que impingiam um estigma de incapaz a

uma ou outra crian¢a, ... nem sempre era possivel evitar que as dificuldades de
aprendizagem fossem atribuidas as condutas sociais, relegando para um plano
secundario a compreensao do erro manifesto e o compromisso com a efetiva¢do da

aprendizagem... Essa era uma luta continua.

O exercicio da avaliagdo em suas finalidades diagnéstica e
formativa era a opgao das professoras. Mas,... longe de segmenta-las e definir para
sua ocorréncia um momento especifico — antes ou durante o processo de
aprendizagem —, resolveram reuni-las, compreendendo que ambas supdem ...
detectar os prontos fracos e extrair conseqiiéncias pertinentes sobre onde colocar
posteriormente a énfase no ensino e na aprendizagem (Fernandez Enguita, 1989,
p. 206). Assim, a denominagdo eleita para intitular a pratica avaliativa a ser
exercida, considerando o fixado na legislagdo em vigor e o disposto pelo Curriculo

Basico e pelo Projeto Politico Pedagdgico, foi avaliagao diagndstica.

A consecucdo da avaliagdo da aprendizagem deveria respeitar os
principios dispostos pelo Curriculo Bésico ao longo de seu texto. Reconhecé-los e

reelabora-los fora uma tarefa diligente e ardua desenvolvida alguns meses antes.

Nas OFICINAS PEDAGOGICAS de abril e agosto de 1998, todas —
professores, equipe de ensino e eu — mergulharamos e nos aprofundaramos na
analise do texto que compde o Curriculo Bésico, pretendendo desvelar os principios
basicos que norteariam a consecugdo da pratica avaliativa no interior da sala de
aula. Aquele era o momento de compreender e delinear limites e possibilidades de

acdo. Agora, restava registrar no PROJETO DE AVALAGAO o que antes fora
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cuidadosamente elaborado e reelaborado. Registrar para ndo esquecer...

Assim, o exercicio da avaliacdo da aprendizagem em suas fun¢des
diagnéstica e formativa, deveria orientar-se pelos sequintes principios (OFICINA

PEDAGOGICA — 8 de dezembro de 1998):

I; Enfatizar o processo em detrimento do
produto.

2. Identificar e realgar os caminhos percorridos
pelo aluno na concretizagdo da aprendizagem.

3. Revelar a Iogica que direciona o pensamento
do educando na constru¢do do conhecimento.

4. Convergir para a delimitacio dos aspectos
articuladores da aprendizagem.

5 Valorizar  as  experiéncias  anteriores
vivenciadas pelo educando, ressaltando a dimensdo
historico-social do saber sistematizado.

6. Assequrar a percepgao, pelo educando, da
relevdncia e funcionalidade — significagdo — dos conteddos
propostos, ao delimitar a compreensdo efetiva da
informag¢do e o pleno dominio de sua fungdo social.

7. Garantir a progressao continua do educando
no dominio das informagoes, quer quanto @ sua amplitude,
quer quanto ao seu grau de complexidade (Londrina, 1998,
p. 6-7).

Mas, findava a tarde. O relégio marcava 17h 30min.

Ultrapassaramos o horario... € o retardar do retorno para casa revelava o

comprometimento de cada uma e de todas em traduzir, com palavras, muito do que

ja era realidade em seu fazer cotidiano. E era bom perceber que, por caminhos sem

distancia, permutavamos juventude e experiéncia, ousadia e prudéncia.
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E apesar do avancar dos ponteiros, retardamos mais um pouco a
partida e Jogando o Novelo, tecemos uma teia em palavras de amizade, em

mensagens de forca e perseveranga, em compromissos de solidariedade.

Ir embora deixou um gostinho de saudade pelo ja realizado... mas

também de antecipagdo pelo que estava por vir...

O retornar ndo demorou... Apenas oito dias depois, estavamos

novamente reunidas para completar o PROJETO DE AVALIAAO.

As perguntas eram outras, mas ndo menos importantes: Que

objetivos norteariam a avaliagdo da aprendizagem a ser desenvolvida? Que etapas

direcionariam a consecugdo da avaliagdo da aprendizagem? Como se processaria a

coleta de dados para a avaliagdo da aprendizagem? Que instrumentos seriam

utilizados para a coleta de dados?

FIGURA 12 — Professoras retomando os apontamentos de Oficina anterior.
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As paredes estavam novamente limpas, ... ou talvez despidas... a
espera ... enquanto cada uma de nds trazia nas mdos folhas impressas que
registravam tudo que fora elaborado coletivamente no encontro anterior... para

partir do ja realizado e continuar avancando...

E se conceituar avaliacgdo da aprendizagem e delinear os
principios que a norteariam constituia uma necessidade, esclarecer os objetivos a
orientarem sua consecucao no contexto dos processos de ensino e aprendizagem

revestia-se da mesma importancia.

Tornava-se prioritario delinear inequivocamente as razbes que
ensejavam o desenrolar de praticas avaliativas no interior de cada sala de aula.
Tornava-se essencial escrever, ... para que no dia a dia os propdsitos e intengdes
ndo fossem lentamente corroidos pela rotina e, de repente, todos se vissem

retomando antigas praticas, repetindo antigos rituais.

E as folhas de papel pardo voltaram enfeitar as paredes. Em

grupos, as professoras discutiam e registravam, para depois comentarem e

reorganizarem as idéias propostas.

Ser  realigadar no diagndstico day
aprendigagens efetivadas e das dificuldades
vivenciadasy pelo- aluno na apropriagdo doy
conhecimentos.

Analisar o dominio- das nogdes evsinadas,
formadas; pretendendo-constatonr ay dificuldades
de aprendigagemw parar a reorganigacdio- do-
processo-de ensino:

Servir paraw determinowr oy errosy doy alunos;
para tornawr maiy faci e dara a apresentacdio- de
atividadesy que visem facillitor a construcdao do-
saber e a superacio day dificuldades de
aprendizageis.
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Ocorrer durante todo- o- processo- de ensino-
para gorantir a recuperagio continuas doy
problemay e dificuldades de aprendigagem.

Utidigowr instrumentos variadoy e ocorrer esn
momentos diversos.

Ter oy erroy doy alunoy como- base paraw o
deserwolvimento- de atividades que levamw o

superacao day dificuldades e o apropriacdo- doy
conhecimentos (OFICINA PEDAGOGICA, 16 de dezembro de
1998).

Destarte, reorganizadas e reelaboradas, as idéias propostas
passaram a constar do PROJETO DE AVALIAGRO (Anexo F). As professoras registravam,

inequivocamente, as razdes que orientariam a consecugao da pratica avaliativa.

Mas, uma coisa era assumir o exercicio da avaliagdo da
aprendizagem comprometida com a percepcdo e compreensdo de como o
educando progride na apropriagdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes e,

ainda, de como esses progressos vinculam-se a atuagdo pedagdgica, outra coisa,

muito diferente, era delinear os caminhos a serem percorridos para assegurar que a

inten¢do se transformasse em agdes. Esse também fora um problema resolvido nos

meses precedentes.

Esbocar a forma pela qual a avaliagdo da aprendizagem seria
operacionalizada em sala de aula, assegurando a consecugdo de seus objetivos e a
obediéncia aos seus principios norteadores exigiu que todas retomassemos os
estudos e as andlises anteriormente realizadas, estabelecendo lagos de

interdependéncia entre concepgao pedagdgica e procedimentos de implementaggo.

Assim, apesar da vontade de .. afmbuir uma importancia
prioritdria aos dados relativos ao processo de aprendizagem (Allal, 1986, p. 184),

relevando a interpretacdo e compreensdo das estratégias empreendidas no
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decorrer do processo de apropriagdo do conhecimento, a realidade resultante das
condi¢bes de trabalho — nimero de alunos em sala de aula, caréncia de recursos

didaticos apropriados, volume de contetdos minimos estabelecidos, carga horaria

insuficiente, dentre outros — dificultava, quando ndo impedia que as professoras

assim procedessem.

Portanto, implementar a avaliagdo da aprendizagem obrigou a
adequagdo do sonho as condi¢es de sua viabilizagdo... E, entéo, ... uma proposta
hibrida, mescla de rangos herdados do passado — provas escritas e argtigdes orais,
um pouco herméticas e pontuais — e possibilidades propostas pelo presente —
observagao continua, compromissada com os processos cognitivos empreendidos
pelo educando na construcdo do saber —, se consubstanciou na tentativa de
assegurar, no futuro, a consecugdo da meta maior: a efetivacdo da MISSA0 a orientar
a atuagdo pedagogica. Apesar de ndo ser o ideal, esse era, no momento, o Unico

caminho viavel. Mesmo porque,

... a lentativa de potencializar e promover procedimentos e
técnicas de avaliagdo que possam caplar o desenvolvimento

e/ou aprendizado das capacidades dos alunos deve partrr,
assim como qualquer tentativa de inovagdo educativa,

daquilo que jd existe, daquilo que estd sendo feito (Coll e
Martin, 1996, p. 202).

Assim, foram delineadas as etapas a serem observadas na
consecugao da avaliagdo da aprendizagem (OFICINA PEDAGOGICA, 16 de dezembro de
1998):

7 (oleta e registro de dados referentes aos
progressos e dificuldades de aprendizagens manifestos
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pelos alunos na consecugdo de atividades diversas;

2 Andlise e interpretagdo dos dados tendo por
referéncia a comelagdo objetivos  estabelecidos —
desempenhos alcan¢ados;

3 Identificacdo dos principais problemas de
aprendizagem enunciados — indjividual e coletivamente — e
delimitacdo dos fatores determinantes das dificuldades de
aprendizagenm.

4 Adequagdo das atividades de ensino em
consondncia com os problemas e dificuldades a serem
superados (Londrina, 1998, p. 8).

A coleta de dados, conseqientemente, processar-se-ia,

fundamentalmente:

5 Tendo por pressuposto delinear a correlagdo
objetivos estabelecidos e desempenhos alcangados.

A preocupagdo central do processo de coleta de
dados, incidird, entdo, sobre os resultados manifestos pelo
aluno no desenvolvimento de tarefas relativas aos objetivos
estabelecidos.

A coleta de dados efetivar-se-d pelo desenvolvimento
de procedimentos de verificagdo da aprendizagem —
provas, testes, arglicoes orais — e grelhas de observacao
que possibilitam delinear um perfil dos resultados em
decorréncia de parametros de apreciagdo e orientam,
assim, a organiza¢ao e desenvolvimento de atividades para
retomada dos conhecimentos ainda ndo dominados.

2, Tendo  por pressuposto  subsidiar a
COMPREENSAD dos processos cognitivos desencadeados pelo
educando na resolugdo da tarefa proposta.

A preocupagao central do processo de coleta de
dados, Incidird, entdo, sobre a logica que direciona o
processo de construgdo e reconstrugdo do conhecimento
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pelo educando, pela andlise e compreensdo dos erros
manifestos.

A coleta de dados efetivar-se-d pelo desenvolvimento
de procedimentos de observagoes continuas, integradas as
atividades de ensino e aprendizagem, pretendendo
assequrar o diagnostico dos problemas vivenciados na
apropriagdo do saber e dos fatores que o determinam,
possibilitando, assim, a orienfagdo das agoes €
intervengoes individualizadas necessarias @ consecugdo do
processo de construgdo e reconstru¢do do conhecimento
(Londrina, 1998, p. 9-10).

Os instrumentos de coleta eram aqueles que, construidos e
reconstruidos no decorrer do segundo semestre de 1998, haviam se mostrado
significativos no cumprimento de sua finalidade — delimitar as aprendizagens
efetivadas e suscitar indicadores que possibilitassem compreender as dificuldades
ainda presentes — e funcionais nos procedimentos de registro, considerando as

atribulagées e volume de trabalho que caracterizam o cotidiano das professoras.

Entdo, a discussdo transcorria livremente... Apenas eu procedia

ao registro, no quadro de giz, dos critérios mais relevantes a orientarem a sele¢ao

e organizacdo dos instrumentos de coleta de dados. Eles deveriam:

Estalelecer wma correlagio dara entre oy
objetivoy de ensino- e oy desempenhoy o sevem
verificados:

Permitir o-acompanhaunentoprogressivo-day
aprendigagens efetivaday pela crionga;, bemw
apropriacdo do saler elaborado-

Fornecer indicadoresy que auwilienw no
reorganigacio- doy processoy de ensino e de
aprendigagemy visando garanliv o consecucao-
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Ater-se ao- mais significativo- e relevante no-
contexto- do- todo- trabalhado- (OFICINA PEDAGOGICA, 16
de dezembro de 1998).

A listagem foi reduzida em um trabalho coletivo de recorte e
colagem, no qual os aspectos mais relevantes foram destacados e reorganizados
num todo coerente. Lucinei regeu essa tarefa, enquanto eu participava juntamente

com as professoras.

Os instrumentos a serem utilizados precisariam, pois:

... contemplar a congruéncia entre as metas estabelecidas e
os desempenhos evidenciados no decorrer do trabalho
educativo, devem, ainda, destinar-se ao acompanhamento
das conquistas efetivadas e das dificuldades apresentadas
ao longo do processo de elaboragdo e reelaboragao do
saber,  pretendendo  garantir o  constante

(re)encaminhamento dos processos de ensino e
aprendizagem (Londrina, 1998, p. 10).

Entdo, o merecido cafezinho acompanhado de bolo de fubd — era

sempre bolo de fuba — ... para o recobrar do animo ja meio arrefecido no cansago
calorento das trés horas da tarde. Quinze minutinhos apenas,... pois ainda havia

muito a ser feito.

As duvidas sobre qual o melhor instrumento a ser implementado
na recolha de informacdes relevantes ha algum tempo prendera a aten¢do de
todos. No suceder das OFICINAS PEDAGOGICAS essa fora uma construgdo coletiva,
decorrente de estudos e andlise que se estenderam no tempo e gradualmente

transformaram-se em prética no contexto da sala de aula.

Entretanto, o mais interessante no processo de especificagdo das
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técnicas e dos instrumentos a serem utilizados na coleta de dados foi o cuidado e a
preocupagao com que tudo concernente a observa¢do e seu registro, bem como as
provas e testes, foi apresentado, discutido, analisado e, finalmente, deliberado. As
professoras apresentaram uma clareza e determinagdo que evidenciavam dominio

tedrico e pratico acerca do assunto em questao.
O mesmo néo se pode dizer no que tange a auto-avaliagao...

Apesar do tema haver sido estudado e de algumas das
professoras — Selma, Concei¢do e Nina — haverem introduzido, de maneira um
pouco timida, essa pratica em seu cotidiano, o tema ainda suscitava resisténcia e

desconfianca:

Ay criancay sao- muito- novinhay... Tén seis;...
sele anoy... Acha que vao saber se auto~avaliow?
Ow... que vio saber awvalior o mew trabalho?

(Creusa — OFICINA PEDAGOGICA, 16 de dezembro de 1998).

t muita perda de tempo pedir que cada
aluno- comente o que aprendew ow deixow de
aprender,... que falew como- se comportarawm e se
poderiowm ter sido melhores... Depois de alguns;, o
sala joo virow uma bagunca. (Maria — OFICINA
PEDAGOGICA, 16 de dezembro de 1998).

Realmente, a auto-avaliagdo é um exercicio que carece conquistar

espaco no contexto da sala de aula. E importante para os alunos aprenderem a

julgar o seu proprio desempenho nas atividades propostas, analisando o esforco
despendido em confronto com sua capacidade, refletindo sobre o resultado
alcancado em comparagiio com o que foi solicitado. E importante para que os

alunos percebam que sdo também responsaveis pelo processo de aprendizagem
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que vivenciam. E importante, ainda, para que as professoras ougam a voz de seus

alunos e delineiem com eles os caminhos para a superaggo.

Mas, é preciso reconhecer que a postura das professoras frente
ao tema nada mais refletiu que a pequena aten¢do que eu mesma dei a ele nas
discussoes e estudos desenvolvidos no decorrer do ano. O tempo parecia faltar e o
assunto sempre ficava para depois. A proposicado de técnicas possiveis e adequadas
para as varias fases nunca chegavam as mdos das professoras... E, entdo, apenas
algumas delas, do pouco proposto e discutido, implementaram algumas atividades

de auto-avaliagdo ja no decorrer de 1998.

Apesar das duvidas e das resisténcias, algumas vontades se
curvaram a vontade das demais. Mas, era um curvar-se retilineo, que ndo
significava submissdo — apenas aceitagdo e tentativa. A auto-avaliagdo passou a

integrar, timidamente, sozinha e perdida na Ultima linha, o PROJETO DE AVALIAGRO.

Assim, as técnicas e instrumentos a serem utilizados no
desenvolvimento da prética avaliativa constituir-se-iam de (OFICINA PEDAGOGICA — 16

de dezembro de 1998):

] OBSERVACAO

a) Fichas de Desempenhos, a serem utilizadas
cotidianamente, considerando as aprendizagens efetivadas
e as dificuldades vivenciadas no processo de apropriacao
do saber.

b) Fichas de Acompanhamento, a ser preenchido com
base nos dados coletados cotidianamente e consignados
nas Fichas de Desempenhos e, ainda, com base em
procedimentos  de  verificagdo da  aprendizagem
desencadeados no decorrer do bimestre.

¢) Parecer Parcial, a ser complementado com base nos
dados coletados cotidianamente e consignados nas Fichas
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de Desempenhos e nas Fichas de Acompanhamento e,
ainda, se_for _desejdvel e/ou necessdrio, com base em
procedimentos  de  verificagdo da  aprendizagem
desencadeados no encerramento do ano letivo.

2  PROVAS E TESTES

a)  Inquirigoes orais = questionamentos orals
acerca de experiéncias  desenvolvidas,  conteudos
propostos, tarefas desenvolvidas, que contemplam 0s
objetivos estabelecidos para um periodo de trabalho.

b) Atividades escritas =  compostas por
questoes diversificadas que contemplem os objetivos
estabelecidos para um periodo de trabalho pedagdgico.

¢) Entrevistas = questionamentos orals,
realizados numa abordagem clinica, preocupados com a
elucidagdo dos caminhos percorridos pelo educando na
construcdo do conhecimento, e, portanto, centrados no
desvelamento do processo cognitivo por ele empreendido
na consecu¢do de uma tarefa.

3 AUTO-AVALIACAO (Londrina, 1998, p. 10-1).

E o PROJETO DE AVALIAGAO estava completo. Saberes e fazeres

construidos e reconstruidos ao longo do ano estavam traduzidos em palavras.
E a tarde findava...

Resolvemos, entdo, encerrar o ano como o haviamos iniciado, em
um Circulo Magico, sem inicio e sem fim, onde ndo ha o primeiro e também néo hd o
altimo, onde todos tém muito a oferecer e por isso suas maos doam, onde todos
tém muito a receber e por isso suas maos acolhem, onde, portanto, a fragilidade e

a forca de cada uma e de todas, solidariamente, se misturam e se complementam.

E custa-me crer que quatro paredes nos foram tdo janelas
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descortinando horizontes e tdo portas de conquista...

1998 findava com cor e sabor. Cor de entusiasmo, mesclado com
nesgas de tranquilidade, e sabor de realizacao. O PROJETO DE AVALIAGAO estava pronto
e nas palavras traduzia um processo construido momento a momento por todas

nos.

Tentando vislumbrar o futuro que se encontrava logo ali, a
esperar, ... apesar das duvidas que acompanharam as conquistas, apesar das
incertezas que dificultaram o avangar na caminhada, restava a esperanca de que as
mudancgas processadas nao permitiriam retroceder, ndo ao ponte de retornar onde

antes o avancar se iniciara ...

No futuro, outras seriam as dificuldades, ... outros seriam os
problemas, ... outras seriam as barreiras, ... e, entdo,... como no entardecer de
cada dia, enquanto a esquerda o sol se pde tingindo o horizonte com as cores do
entardecer, ... a direita a lua se expde prateando paisagens e esbranquicando

espagos...

A partir de entdo, apenas elas — as professoras — determinariam

o ritmo e a dire¢do de seus destinos,... aprendendo a se equilibrar no muro e a

caminhar por suas bordas estreitas, na certeza de que ... a forga mais forte estd na

crenga em si mesmo (Pecci, 1980, p. 153).
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NO VERTER DA AGUA... O
VIVIFICAR DA TERRA

Aguar um jardim é derramar nele a béngao liquida
que ameniza o calor do sol e liberta o pulmao vegetal.

As roseiras gesticulavam ansfosas no contato com a
dgua, que reluzia no verde das folhas, no lustro das
pétalas, no colo das flores. E descia na vertical dos caules,
gotejando ao longo dos espinhos (Pecci, 1990, p. 58).

Explorar os sonhos e os desejos, as aspiragdes e as motivagdes
latentes em cada uma de nés — professoras, equipe de ensino e eu — consistia
aspecto fundamental na construgdo coletiva e solidaria do PROJETO DE AVALIAGAO, O
que exigia tempo, que carecia ser sentido, vivido e usufruido — profundamente —
para que o amadurecimento dos saberes edificasse novos fazeres e traduzisse,
assim, 0 consenso progressiva e continuamente construido na convivéncia

cotidiana.

A construgdo, principalmente por ser coletiva, exigia tempo e

paciéncia. Entdo, as vezes, tornava-se preciso adogar a demora, caso contrario,
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apenas o0s sonhos de alguns seriam contemplados... Mas, para ser forte e para ser

transformado em realidade, um sonho precisa ser sonhado junto — solidariamente.
Construimos esse tempo!

Construimos nos intervalos ocasionalmente prolongados, no
retardar do término das OFICINAS PEDAGOGICAS, no ampliar dos espagos de
interlocugdo e partilha nas REUNIOES POR FASE, na ocupagdo de um dia de paralisagdo
em protesto pelos baixos saldrios, na reorganizacdo do calendario estabelecido
pelo Nicleo Regional de Ensino de Londrina para a promogdo de Grupos de
Estudo... Construimos, paulatinamente, o tempo para aprender e para pensar, 0
tempo para discutir e compartilhar, o tempo para edificar os fundamentos tedricos e

para transformar a pratica revivificada no cotidiano da sala de aula.
E essa foi uma construcdo coletiva...

Pouco podemos solitariamente, mas... muito se conquista
solidariamente. Assim, reconhecemos limites e possibilidades individuais, buscamos
a conformidade e a diversidade dos muitos eus no arquitetar do nés — coletivo e

singular, a0 mesmo tempo — e tentamos com afinco superar a fragmentagdo da

agdo na edificagdo da unicidade do trabalho educativo.

Nos envolvemos no erigir do sonho — N0Ss0, porque construido
na partilha solidaria estabelecida entre todas nés — sem nos atermos
exclusivamente aos resultados, apesar deles permanecerem em perspectiva, mas
procurando entender o processo vivenciado para dele retirar as licoes necessarias e

continuar avangando.

Entdo, o sentido e significado do trabalho emergiram e pudemos
vislumbrar a missao de cada uma e de todas na construgdo de uma nova realidade

tornar-se mais e mais explicita. Pudemos, finalmente, responder a questao:
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Quando vocé olha uma parede levantada, pronta, consegue
ver nela o valor do teu trabalho? Vocé percebe que a
massa que vocé preparou td al dentro, sustentando tudo,
quetuas maos construiram isso? Percebe? (Pecci, 1990, p.
41).

Assim, dia a dia, no decorrer de 1998, na construgdo do PROIETO
DE AVALIAGRO, aprendemos a ... ser parte, tomar parte e ter parte (Diaz Bordenave,

1989, p.69). Participamos! E participando nos tornamos co-responsaveis pela

construgdo do produto no decorrer do processo, nos percebemos solidarias pela

responsabilidade compartilhada na edificagdo do sonho; nos comprometemos com a
elaboragdo, execucdo, acompanhamento, reflexdo, reelaboragdo, .. da agdo
transformadora, cada uma em seu espago especifico de atuagdo, mas todas —

solidariamente — no espago coletivo representado pela escola.

E .. o véu de dgua, pontilhado e suave, libertava da terra

molhada um cheiro de transformacdo... (Pecci, 1990, p. 59).

NO VIVIFICAR DA TERRA... SOL E SOMBRA

A escola se organiza — ou é organizada, é dificil determinar... —
para que o mundo da sala de aula constitua o universo de um professor solitario
com um grupo de alunos desenvolvendo, dia apds dia, um trabalho rotineiro,

fatigante e enfadonho (Assis, 1976).

Na escola, o tempo de permanéncia das professoras € quase
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sempre o tempo de hora atividade junto aos alunos. O tempo coletivo € o dos

intervalos para o cafezinho e o dos grupos de estudo, de duas horas, a cada quinze

dias.

Muito pouco, num contexto que para se metamorfosear, pela
constru¢ao de uma nova pratica avaliativa, EXIGIA a partilha de saberes e fazeres,
EXIGIA, ainda, a compreensdo dos fundamentos tedricos que conferem clareza
quanto ao sentido do processo desencadeado e quanto ao significado do produto
edificado pela agdo pedagdgica e EXIGIA, portanto, nada menos que a superagdo de
praticas acriticas e ingénuas, perpetradas pela reprodugdo de praticas passadas,
fundamentas no senso comum, pela REFLEXAO no e sobre os fazeres desenvolvidos,

reflexdo que implica

. a Imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagoes, valores,
intercambios ~ simbdlicos, ~ correspondéncias  afectivas,
interesses socials e cendrios politicos. O conhecimento
académico, tedrico, cientifico ou técnico, s pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for
integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas da
memadria semantica, mas em esquemas de pensamento
mais geneéricos activados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua
propria experiéncia. A reflexdo ndo é um conhecimento
“puro”, mas sim um conhecimento contaminado pelas
contingéncias que rodeiam e impregnam a propra
experiéncia vital (Pérez Gomez, 1995, p. 103).

Portanto, as professoras precisavam ir construindo e
reconstruindo o prdprio saber e o proprio fazer na partilha de seus muitos saberes

e fazeres, necessitavam ir construindo e reconstruindo o proprio saber e o proprio
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fazer pela apropriagdo critica dos fundamentos tedricos que os subsidiam e
determinam, de forma a tornar ... quase impossivel que ... ndo se deixassem
contagiar pelo encanto e pelo prazer de ser e fazer parte de um coletivo, de poder
contar com os companheiros e companheiras para compartilhar as venturas e

desventuras da atividade docente (Garcia, 1999, p. 78).

E da relagdo teoria — pratica, vivenciada nas discussdes tedricas
no decorrer da OFICINAS PEDAGOGICAS e experienciada nas praticas consubstanciadas
no interior das salas de aula, as transformagdes foram se processando gradual e
continuamente, qual uma espiral infindavel a se propagar no tempo e se ampliar no

espago.

Mas, as transformagdes eram desejadas e esperadas, mesmo
porque, .. mudar a avaliagdo significa provavelmente mudar a escola,
principalmente se ... pensarmos em termos de mudangas maiores (Perrenoud,
1993, p. 173), que alteram o fragil equilibrio das certezas tecidas no decorrer de
um cotidiano que se desvanece na auséncia do tempo para refletir e que se esvai

na inexisténcia do espago para compartilhar.

A avaliagdo ... que ajuda o aluno a aprender e o professor a

ensinar (Perrenoud, 1993, p. 173) dificimente sobrevive em uma estrutura que nao
favoreca a interagdo e a partilha de saberes entre os muitos participes do processo
educativo, ou se aperfeicoa na auséncia de clareza quanto aos fins almejados na
delimitacdo do percurso a ser edificado, ou se consubstancia quando as situagdes
estabelecidas — de trabalho e de existéncia - ndo sdo minimizadas e superadas pelo

comprometimento individual e coletivo na construgdo de um realidade diversa.

Assim, quando as condicdes ndo sdo ofertadas — e elas
raramente o sdo — precisam ser construidas com labor e dedicagao, com

responsabilidade e empenho por cada um, que aliando-se a outro,... € mais outro,...
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e mais outro,... compdem o NOS — coletivo cada dia mais numeroso — que amplia o
espago de transformagdo pela intervencdo de cada um na edificagdo do sonho
tragado por todos no horizonte da utopia.

Nao é facil...

Talvez, o mais dificil seja perceber que ndo adianta aguardar que
as condigdes ideais nos sejam ofertadas — elas ndo o serdo... Talvez, o mais dificil
seja reconhecer que da agdo de cada um, na unicidade do nds, depende a
transformagao da realidade que tanto criticamos, mas ... que permanece estanque,
reproduzindo-se — porque a reproduzimos...Talvez, o mais dificil seja reconhecer
que nosso fazer nem sempre corresponde as palavras que professamos, porque foi
erigido na alienagdo de uma prdtica carente da compreenséo dos fundamentos que
a orientam e determinam... Talvez, o mais dificil seja reconhecer que trazemos ...
nas maos o chicote que nos vergasta ... enfraquecidos que fomos pela sofrequidao
do querer e nao poder, ... aviltados e entorpecidos pela erupgdao do saber na

agrura do ndo ter (Pecci, 1990, p. 49).

Refletir criticamente na pratica e sobre a pratica (Shon, 1995, p.

88), tendo por fundamento os saberes construidos ao longo da histéria no interior

dos mais variados contextos, foi a possibilidade delineada no reconstruir de novos
saberes e de novos fazeres pelo professor no cotidiano do existir profissional.
Possibilidade transformada em realidade nos espagos coletivos e individuais que se
foram edificando na certeza de que a forca de cada uma de nds repousava, pelo

menos um pouco, na forca emanada da outra.

Solidariedade e partilha na edificagdo da préaxis avaliativa e no

metamorfosear da praxis pedagdgica.
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1.1 No tracejar do sonho.. o resignificar do

planejamento

Para as professoras planejar era uma tarefa meramente
burocrdtica, executada solitariamente no inicio do ano letivo, em cumprimento a

exigéncias externas, num mero reproduzir de planejamentos passados.

Depois,... os planejamentos eram langados no fundo dos

armarios... Esquecidos... Indteis...

Mas, essa é uma realidade quase constante no cotidiano
escolar... Realidade que néo é fruto do acaso, mas que se consubstanciou enquanto
produto de uma sucessdo de momentos que marcaram a realidade educacional

brasileira.

Momentos caracterizados pelos extremos que oscilaram no

decorrer do tempo.

Primeiro, exacerbando a importancia e necessidade .. do
planejamento como processo continuo de organizagio racional do sistema
educativo ... (Damis, 1996, p. 172), pela definicdo clara das metas a serem
alcangadas, dos contetdos a serem ensinados, das estratégias a serem utilizadas,
dos recursos a serem selecionados, do processo de avaliagdo a ser empreendido —
sempre visando assegurar a eficiéncia e a eficacia dos meios para a consecucdo
dos fins nos prazos previamente definidos. Tudo muito técnico, tudo muito
hermético e tudo muito sem significado no copiar e recopiar de planos elaborados

por outros ou em outros tempos para outros alunos.

Depois, veio a negacdo completa, absoluta e radical da

importancia e necessidade do planejamento no contexto escolar. 7a/ negagdo foi
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resultante da concepgdo que analisa e critica a educagdo escolar do ponto de vista

de sua fungdo de reproduzir as condigoes predominantes na sociedade estruturada

sequndo a dominagdo capitalista e, enfatizando uma perspectiva sociolégica,

histdrica e filoséfica do processo educativo, ... desconsiderou (chegando até mesmo
a descartar) qualquer abordagem técnica do referido processo (Damis, 1996, p.

172).

Planejar perdeu o sentido,.. perdeu o significado... Mas, para
ensinar era fundamental almejar resultados, suprir caréncias, satisfazer desejos,
viabilizar sonhos, ... tendo ciéncia de que as agdes ndo sao fruto do acaso, porque
... 0 ser humano necessita estabelecer metas definidas, clareando o que deseja,

para agir em fungdo delas (Luckesi, 1995, p. 152).

Na verdade, o planejamento carecia de finalidade no contexto
escolar, realidade que se tornou flagrante no suceder das OFICINAS PEDAGOGICAS no
transcorrer do primeiro semestre de 1998, mas que se exacerbou quando houve a
defini¢do pelo exercicio de avaliagao diagndstica'3, fundamentada na interpretacao
dos dados coletados em uma perspectiva de referéncia criterial — pela correlacdo

entre os desempenhos alcangados e os objetivos definidos.
Mas, ...

Como promover uma avaliagdo diagndstica se os objetivos nao
estavam definidos no cotidiano da prdtica pedagdgica — estavam apenas

consignados em um documento escrito, esquecido no fundo do armario?...

Como promover uma avaliagdo diagndstica se as professoras

13 Apenas para lembrar, a terminologia avaliagdo diagndstica assumiu para o grupo de professoras um
sentido particular, por traduzir a possibilidade de identificar os problemas e dificuldades evidenciados
ANTES e DURANTE a apresentacdo de um tema, para deles extrair as conseqiiéncias pertinentes na
delimitagdo das agdes e intervencbes necessarias a sua superagao.
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desconheciam o propdsito maior de seu fazer e acreditavam que tudo se resumia a

simplesmente ministrar o contetido em doses controladas? ...

Como promover uma avaliagdo diagnéstica se os conteudos
propostos estavam destituidos de finalidade, de significagdo, de sentido e apenas

resultavam do virar das paginas do livro didatico?...

Na verdade, a grande indagagao era sobre a verdadeira finalidade
do ato de planejar para cada uma das professoras (OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio
de 1998).

As respostas, enunciadas no inicio do processo, foram quase
unissonas e revelavam a perspectiva que o planejamento fora assumindo no dia a
dia das professoras no decorrer do tempo: atender as exigéncias expressas pelo
Nicleo Regional de Ensino de Londrina, atender & determinagéo da Coordenadora
Pedagdgica e, ainda, estabelecer uma seqiéncia de conteldos a ser apresentada

ao longo do ano (Gréfico 10).

O Cumprir exigéncias
H Seqiienciar os contetidos

GRAFICO 10 — Finalidades do planejamento.

Mas, uma outra questdo foi proposta — era preciso ter certeza do
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significado do planejamento no cotidiano das professoras: Ao organizar suas
atividades diarias (ou semanais), considera o planejamento de ensino ou o disposto

nos livros didaticos? (OFICINA PEDAGOGICA, 27 de maio de 1998).

As respostas nao surpreenderam, foram sinceras e evidenciaram
0 que era usual na pratica exercida pelas professoras. Planejar era, na verdade,

reproduzir o livro didatico (Grafico 11).

O Seguir o livro didatico

H Viabilizar o planejamento de
ensino

GRAFICO 11 — Processo de organizacio das situagdes de ensino.

Ew... nav verdade... me oriento pelo- que verw
no- livro- diddtico: Sigo- oy conteddos que Vém...
que vém estabelecidoy e acreditor que assin ficar
muitor maiy facll paraw ay crioncas. Afinaly, oy
livroy que... que noy estamoy adotando sdo-
recomendadoye... e estio-de acordo- com o ... comv
o Curriculo-Bdsico-(Maria — Entrevista, maio de 1998).

A Na correria de todo- diaw néo- da tempo-
de ficar planejondo muito-e... ew tambérm nunca
fue muito de planejar, ... new na minha vida
pessoal. Entdo; na verdade, vow ensinando- o- que
estiv noy livroy adotados... Mas, quando- ew acho-
que o- conteddo-estiv fraco; ew levo- umw outro-paraw
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v salov... Tenho- feito iss0- muito-em Portugués; que
o livro- adotado ndo- é nmuito- bom... (Nina —
Entrevista, maio de 1998).

Na OFICINA PEDAGOGICA de junho de 1998 a reconstrugdo da

concepcao e pratica do planejamento se iniciou.

Distribuidas em trés grupos, as professoras se dedicaram a
Construgdo do Boneco. Recortaram e pintaram bragos, pernas, sapatos, maos,
relogio, olhos, orelhas,... , compartindo-se no riso descontraido do viver o momento
e na agilidade nervosa dos gestos dirigidos pela urgéncia do tempo que passava,
enquanto os minutos se escoavam no ir e vir, no recortar e pintar... Findo o tempo
de construcao das partes — tempo corrido, marcado pela preméncia do terminar,
conduzido pela exigéncia do fazer tudo — as professoras dedicaram-se a jun¢éo dos
muitos pedagos que compdem o boneco, num permutar incansavel de bragos por
pernas, de olhos e orelhas por pés calcados em sapatos pretos... Quando,
finalmente terminaram, riram divertidas,... riram da falta de proporcionalidade entre

as partes, do bigode mexicano encimando uma boca de tragado feminino, das

orelhas em diferentes tamanhos apenas meio disfarcadas pelo cabelo desconforme

naquela cabega ovalada, da mado com unhas longas e esmaltadas completando um

peludo brago de homem ... Era uma figura tosca, malfeita, informe.

Os risos foram diminuindo,... diminuindo... e morreram na
pergunta: Ndo- serd esse 0- nosso- aluno? Ndo- serd assin que ele sai de

nossas maos? (Nina — OFICINA PEDAGOGICA, 8 de junho de 1998).

As perguntas se sucederam, enquanto consideracbes eram
tecidas, aprendizagens eram construidas e um sentimento maior de
responsabilidade crescia em cada uma frente a certeza de que era necessario

refletir sobre o fruto do trabalho desenvolvido — mas, pensar sobre o edificado,
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exigia saber conceber o que se quer construir.

FIGURA 13 — As professoras junto ao boneco.

O que estumoy construindo quando
desevwolvemoy o- processo- de ensino- sewv qualquer
planejamento? Quando ndo- temoy certeza de
quenv & 0 homemv que queremoy formar pareas
atuow exn sociedade? (Conceicdo — OFICINA PEDAGOGICA,
8 de junho de 1998).

Qual o resultado- do- nosso- trabalho- quando-
cada wma fog o suav parte, sewv se preocupar e senv
saber o que ay outrasy estio- fagendo? Afinal,
todasy néy ndo interferimoy na formagio do
aluno? (Alba — OFICINA PEDAGOGICA, 8 de junho de 1998)
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Planejar assumiu, no decorrer daquele momento — e no
transcorrer de outros que se sucederam — um novo significado. Um significado que

foi progressiva e continuamente se reconstruindo no cotidiano da pratica

pedagégica, na conscientizagdo crescente sobre o ato de planejar enquanto ..

atividade intencional pela qual se projetam fins e se estabelecem meios para atingi-

los (Luckesi, 1995, p. 105).

O reconhecimento de que o planejamento expressa sempre,
consciente ou inconscientemente, ... um projeto historico de sociedade, uma
finalidade social da educagio escolar (Damis, 1996, p. 180), conferiu um novo
sentido as orientagdes propostas pelo Curriculo Basico e um novo significado aos
preceitos que compunham o Projeto Politico Pedagégico da escola. A partir de
entdo eram novas as leituras que direcionavam os olhares, pois fundamentavam-se
no reconhecimento de que a agdo de cada uma e de todas — coletivamente —
consistia, também, em ... mefo de desenvolver uma compreensao critica de mundo,
através dos conhecimentos, dos hdbitos, das atitudes e dos valores desenvolvidos,

. podendo contribuir, mesmo, ... para reverter a transmissio de uma visdo

fragmentada, mecanica e arbitraria da realidade, ... (Damis, 1996, p. 180-1).

Ew acho que:.. tudo que temoy aprendido e
feito- temv faciditado o vida da gente... Porque
antes... o gente tinha aquele planejamento- que...
a gente quase new olhava... Mas; agora, conw esse
que fizemosy juntas, ficow muitor maisy facil
trabalhor... dew ww sentido ao- que fagemos e
uniw ax professoras.. (Conceicdo — Entrevista,
novembro de 1998).

facil. Estamos planejando-juntay e fagemoy isso-de
acordo- com ay aprendigageny e dificuldades que
diagno;tﬁcwmy atrawvesy da ovaliacdo: Estamoy
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elaborando- oy objetivoy que queremoy alingir no-
decorrer do bimestre, definindo oy conteddoy a
seremv evsinadoy e elaborando sugestdes de
atwvidade junto- comv vocé... (Maria — Questionario,
maio de 1999).

Muitasy mudancas foram introdugidas em
minha pratico pedagdgio ewv fungdo- do- processo
de awvaliagdo que passamos o desevwolver. A
darega quanto- aoy eixoy norteadores ewv cado
wmov das disciplinas; fundamentois pora o
apresentocdo de uma série de conteddos, e a
certega sobre o quanto- afetam o aprendigagesn
do- aluno; levow o umaw maior claregza sobre o
n.ea%f,«.dade d& planejar considerando a

ay  informagdes
... (Selma, Questionario,

maio de 1999).

E, no decorrer do segundo semestre de 1998, o planejamento

passou a integrar, efetivamente, o cotidiano das professoras enquanto um ato

politico-social, cientifico e técnico.

Politico-social, na medida em que estd comprometido
com as finalidades sociais e politicas; cientffico, na medida
em que ndo se pode planejar sem um conhecimento da
realidade; técnico, na medida em que o planejamento exige
uma definicdo de meios eficientes para se obter os
resulfados (Luckesi, 1995, p. 108).

No vortice das mudangas estava uma prova — aquela mesma
prova —, instrumento utilizado para o diagnéstico das aprendizagens efetivadas no
decorrer do primeiro semestre letivo de 1998 e aplicada nos primeiros dias de aula

do segundo semestre.
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Prova que exigia um olhar retrospectivo, na busca de
esclarecimento sobre o que fora, de fato, edificado enquanto aprendizagem no
decorrer do primeiro semestre letivo e que, portanto, obrigou as professoras a —
tardiamente — esclarecerem os fins que determinaram o encaminhamento do
processo de ensino no transcorrer daquele periodo, mesmo porque, ... 0 passado
serve para o reconhecimento de como foi a vida e para fundamentar nossas
decisoes de mudangas de rota (Luckesi, 1995, p. 115). Ainda, a prova suscitava um
olhar prospectivo, ao permitir vislumbrar e delinear a organizacdo das agbes que

estavam por vir e projetar as intervengdes futuras.

Nas REUNIOES POR FASE, as professoras regentes, a Coordenadora
Pedagégica e eu — nos dedicamos a elaboragdo do planejamento a orientar a agao
docente no interior da sala de aula — a previsdo contemplava apenas o bimestre
que se iniciara. Era um planejamento edificado sobre a realidade, tendo a avaliagdo
a subsidiar essa construcao (Luckesi, 1995). Era um planejamento a ser reedificado

conforme os alunos evoluissem na apropriacdo dos saberes necessarios e, ainda, a

ser reorganizado para poder abarcar outros saberes e para permitir a proposi¢ao

de outros fazeres.

Hoje, pensando nas nossa vivencias e
construcdes no-ano-passado; creio-que foram doisy
oy wmomentoy wmaiy determinantey de nosso
trabalho:

v o momentor emv que ay professoras
reconheceraun v necessidade de planejor wnio-
apenasy para divecionowr a sua pratica
pedagdgica, mprmapalmt& paras conferir

wnav finalidade maior a suwa tarefa, formowr o
CECICLCEc-:,

v 0- momento- quando- reconheceranw que exrav

fundamental  retomar o  planejamento
covsiderando- oy resudtadoy da avaliagio
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efetivado (Lucinei — Questionario, maio de 1999).

O maiy gostoso- foi... foi que o planejoumento-
deirow de ser s6-cobranca da Lucinei... NSs;... néy
passamoy o elabovar, desexwolver e analisow oy
resultadoy do- nosso- trabalho; ... ndy passaumos o

PLANEJAR,... planejar mesmo: E... planejar parar
mudar, para fager melhor hoje, na salaw de anla,

para... quem sabe, contribuwir parar wm mundo
melhor, amanhd... (Neusa — Entrevista, novembro de
1998).

Ew acho que... que passeir o compreender
melhor o que & o planejomento e.. e a suw
importincia... até para podermos avaliowr melhor
de ser uma atividade burocratica... Ew conseguis
tirar o-planejamento-da gaveta...

Agora, noy refletimoy ao  planejar,
retomoamoy objetivoy;, verificamosy o que fou
aprendido-ow ndo-pelo- aluno; e reorganizamos...
replanejamos o-nosso-trabalho:..

Owlrav cotsaw importante, acredilo; é... é... que
a Conceicdo e ew estaumoy trabalhando mais
Jjuntas; porque estamos planejando- juntas;... e is50-
tewv sido wmuito- bomu.. parar noy duas (Aba —
Entrevista, novembro de 1998).

Aprender a valorigar o planejomento- e...
mesmor ... aprender o planejor (e ew que pensava
que erar muito- complicado) obrigow a muitas
Se ew assumo- unm compromisso- comr av formacao-
do- mew aluno; para.. paraw que ele sejov maiy
critico- e pauticipativo; para... que ele sejor maisy
solidawio;... preciso encontrar allernalivasy que
tornemv iss50- possivel... Assim... ew tive, ... ow
melhor, ndy tivemos que mudar nosso- jeito- de
(Selma — Entrevista, novembro de 1998).

AVA
6 o unespwl 12 13 14 15




A eaboragdo doy planejumentos, nov
discussao- comv av Ninay, comv av Lucined; comv vocé,
me dew wma maior claregza sobre a finalidade
da agdo que deserwolvor nav minha salo de
aulday,... me dew maisy larego sobre 0y conteddoy a
sevenv trabalhados;... a formar como trabalhar
esses conteddosy parar que eles fossenu.. fossem
significalivoy paraw v criangay, paro que fossem..
paraw que fossen uteis;... me dew mais cloveza
sobre as aprendigagens dosy alunos,... porque
tambems avalior se tornow maiy dawo... (Vera —
Entrevista, novembro de 1998).

E planejar deixou de ser uma tarefa empreendida solitariamente.
Passou a ser coletiva e solidaria, gerando vinculos de co-responsabilidade e
parceria entre as professoras. Infelizmente, nem todas puderam participar e ficaram
alijadas daquela primeira parte do processo aquelas — Silvia, Margarete, Maria José,
Erminia, Rita e Mdnica — que assumiam o trabalho junto aos alunos para que as

professoras regentes pudessem estar nas REUNIOES POR FASE (Grafico 12).

O Participaram plenamente
l Participaram parcialmente
H Nao Participaram

GRAFICO 12 — Participagao na elaboragio e reelaboragio dos planejamentos.

Mas, os planos elaborados nas REUNIGES POR FASE foram discutidos
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e ampliados no espago coletivo das OFICINAS PEDAGOGICAS, pela delimitacdo do

possivel de ser executado em cada uma das fases, respeitadas as necessidades da
fase sequinte e considerando as capacidades e as limitagdes inerentes a cada
turma — e as criangas, de modo mais especifico — no avangar do processo. Era uma
tentativa de garantir uma maior integragdo entre as fases, assegurando uma maior

continuidade do trabalho desenvolvido. Até porque,

... um bom desempenho individual costuma encontrar parte
de suas condigoes e de sua justificagdo no ambito de
finalidades e tarefas compartilhadas, de decisoes fomadas
coletivamente, de compromissos e implicagoes mutuas e de
acordos consensuais e respeitados. A particjpacdo € a
colegialidade em si ndo sdo o propdsito que se perseque;
mas sdo o0s meios indispensdvels para garantir que o
ensino recebido pelos alunos seja presidido por coeréncia e
qualidade (Solé e Coll, 1996, p. 14).

Assim, ampliava-se a certeza de que, ... planejar ndo- &
somente decidir o que fager, como fager e como analisar Oy
resultadoy alcancados; may é, antesy de tudo; compreender 0y porquey
que determinaum tudo- isso-.. (Nina — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de julho de 1998),
porque seus resultados dependiam dos vinculos de co-responsabilidade que se
estabeleciam e se concretizavam na agdo individual de cada professora junto aos

seus alunos.

Mas, se ... o planejamento é o ato pela qual decidimos o que
construir, a avaliagio € o ato critico que nos subsidia na verificagdo de como

estamos construindo o nosso projfeto (Luckesi, 1995, p. 118).

Por conseguinte, periodicamente, geralmente uma vez por més,

nas REUNIOES POR FASE, os planejamentos eram analisados pelo confronto entre os
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desempenhos alcangados e os objetivos definidos — pretendia-se, entéo, adequar
as metas estabelecidas, os conteidos ministrados e aqueles a serem introduzidos
e, ainda, a pratica pedagdgica aos processos de constru¢do do conhecimento
vivenciados pelo educando, tendo o erro enquanto um ato inteligente,

potencialmente articulador de novos saberes.

Comv o planejamento- ficow muito- mais facil
avaliawr ... Ficow maiy facil porque... temoy maiy
indicadores para reovrganizar o agao e
trabalhar com o que 0 aluno- nao- aprendei...
alunoy e definir se continuamos... ow se temos que
retomar algum conteudo... (Neusa — Entrevista,

novembro de 1998).

Ao-avaliaw percelo- com maior clarvega quaiy
sao- ay dificuldades do- mew aluno, porque posso-
estabelecer umar comparacdo- entre oy objelivoy
estabelecidoy e as aprendizagens demonstradas.

Planejor, assim; teww que considerow o que o
aluno- aprendew; may também o que ele precisa
aprender. E no planejomento que temoy que
asseguvor que o  aluno  evoluaw  sempre,
aprendendo- tudo- que necessite... (Conceicdo —
Questionario, maio de 1999).

As professoras comegavam a prestar atencdo, ... @ ver com outros
olhos, a escutar o que antes ndo ouviam, a observar o que antes ndo percebiam, a
relacionar o que ndo lhes parecia ter qualquer relagdo, a testar suas intuicoes
através de experimentos, a registrar o que observavam e o que experimentavam, a

ler teoricamente sua propria pratica (Garcia, 1996, p. 21), comecavam a se

encantar com os problemas que emergiam do trabalho pedagdgico, para detendo-

se, refletir e construir novas explicagdes que as ajudariam a melhor enfrentar o seu
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cotidiano.

O processo de avaliagdo possibilitava uma andlise critica do

percurso empreendido pelas professoras e pelos alunos no desenvolvimento do
proposto enquanto ideal a ser alcangado, caracterizando-se, portanto, como ... uma
ferramenta necessdria ao ser humano no processo de constru¢do dos resultados
que planificou produzir, assim como o € no redimensionamento da dire¢do da agdao

(Luckesi, 1995, p. 118).

Ao planejar e ao retomar o planejamento, confrontando o
estabelecido com o realizado, as professoras foram desenvolvendo o habito de
refletirem sobre as agbes desencadeadas, o que lhes exigiu recorrer aos

referenciais tedricos que fundamentam, orientam e determinam suas préticas.

Destarte, nem sempre o referencial tedrico de que dispunham

dava conta do novo fazer em construcdo. E muitas questdes emergiam:

Como- mewy alunoy aprendem? Por que ww
aluno- que trabalha comv o-pai;, calculando-precoy
e fagendo trocos, ndo consegue resolver ww
simples probleminha de matematica? Por que ay
criongcas aprendemy, QUANDO aprendem? Por que
wny aprendem, enquanto- outroy ndao- aprendeim?
Repelir wma atwidade ajuda a crianca o
aprender, ... ow nio? Por que emv alguny diay
wma criangow parece saber tudo-e fager tudo e no-
outro jo nao sabe maiy nada? ... (REUNIOES POR FASE,
setembro de 1998).

As professoras, no ato de planejar, perceberam a necessidade de
dispor de referenciais tedricos mais consistentes que orientassem a
contextualizacdo e priorizacdo de metas e finalidades a serem estabelecidas; que

auxiliassem no planejamento e na atuagdo subsequentes, que fundamentassem a
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andlise do desenvolvimento do processo de ensino e encaminhassem,
paulatinamente, as alteragdes necessarias a superagdo dos problemas de

aprendizagem que se manifestavam.

E algumas dificuldades foram emergindo do ato de planejar e
replanejar a a¢do docente (Grafico 13), indicando problemas que demandariam

tempo, persisténcia e determinagdo para serem superados.

O Dificuldade em promover
atividades
interdisciplinares

H Caréncia de dominio de
referencial tedrico e
técnico

H Dificuldade em ajustar o
nivel de ajuda

GRAFICO 13 — Dificuldades para consecucio do planejamento (concepgio,

execucao e avaliagao)

Os problemas enunciados foram: dificuldade em desenvolver
atividades interdisciplinares, caréncia de dominio do referencial tedrico e técnico
quanto aos procedimentos adequados para a proposi¢do de alguns contetdos e,
ainda, dificuldade em ajustar o nivel de ajuda as necessidades do educando (OFICINA

PEDAGOGICA, 14 de setembro de 1998).

Deslindar as incertezas que se instalavam exigia que todas nés
buscassemos compreender os fundamentos tedricos da proposta educacional —

Ciclo Basico — e dos principios enunciado pelo Curriculo Basico. Meandros pelos
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quais ja vinhamos nos enredando ha muito, mas... que ainda se apresentavam
intrincados e obscuros, ... que ainda ndo se mostravam suficientes... e outros

estudos foram se somando nas REUNIGES POR FASE.

Nas reunides com as professoras da PRIMEIRA FASE procuramos
compreender um pouco melhor o processo de apropriagdo da lingua escrita,
aclarando e esmiugando suas etapas. Mas, ler era e é ainda uma dificuldade a ser
superada..., portanto o evoluir foi lento e sempre respaldado nas atividades
desenvolvidas pelas criangas, num explicitar permanente de que a teoria registrada
nos textos apenas traduzia o que era realidade no trabalho da crianga. Afora as
aprendizagens edificadas e os saberes apropriados no compartilhar de duvidas e
certezas, reelaboramos as Fichas de Desempenho e as Fichas de

Acompanhamento, para que melhor traduzissem o relevante e o significativo no

processo de construgdo da escrita.

Nas reunides com as professoras da SEGUNDA FASE os estudos

centraram-se na superacdo das dificuldades ortograficas, na tentativa de

compreender os diferentes tipos de erro e determinar o processo de interven¢do

necessario a superagao dos problemas identificados. E a interven¢do oportuna era

determinante, pois a escrita € uma construcdo social, portanto, sua compreensao e

dominio pressupde a mediacgdo de outrem, que domine seu processo de

estruturagdo. Avangamos pouco — a continuidade teria que ocorrer em 1999 —, mas

algumas atividades foram sendo edificadas e desenvolvidas na sala de aula.

Nas reunides com as professoras da TERCEIRA FASE, 0s interesses
se vergaram frente as dificuldades explicitadas pelas criangas na compreensao do
Sistema de Numeragdo Decimal, com suas ordens e classes e suas regras que
condicionam o valor a posi¢do. Manipulamos materiais concretos, reconstruindo

saberes de ha muito mal construidos — pois, mais reproduzimos que
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compreendemos 0s meandros dos saberes matematicos — e conforme nos
familiarizavamos com o Material Cousiner, com o Material Dourado, com o Cartaz
Valor-Lugar e seus palitos coloridos, a pratica em sala de aula, mais fluida e
concreta, suscitou aprendizagens, reconhecidas no persistente processo de
avaliagdo realizado no cotidiano da pratica pedagdgica e no pontual aplicar das

provas.

Nas reunides com as professoras da QUARTA FASE, as preocupagoes
voltaram-se para os contetdos a serem propostos: nimeros racionais e nimeros
decimais. Deveriam ser ensinados, mas como apresentar essas nogdes as criangas
de forma a torna-las compreensiveis e significativas?... até onde avangar,
considerando as necessidades e possibilidades dos educandos, sem deixar-se
afetar pelo disposto enquanto minimo no Curriculo Basico? ... seria aquele o minimo
das criangas — ou ainda era muito? Pratos da cantina para tracar circulos, que
foram cortados e recortados na construgéo do material concreto e... as professoras

puderam vivenciar o processo que depois iriam desenvolver, do seu jeito, em sala

de aula. Formularam problemas — que traduzissem situagdes verossimeis —

manipulando o material e familiarizando-se com ele. Depois, mais adiante, cortaram
e recortaram inteiros, produzindo décimos, centésimos e milésimos,... mexeram e
remexeram com o Material Dourado, vivenciando a relagdo inteiro, décimo,
centésimo e milésimo, ... construiram um novo Cartaz Valor-Lugar, ampliado a
direita, para comportar tudo que é menor que o inteiro,... elaboraram problemas,
resolveram operagdes (sempre utilizando materiais concretos) e foram aprendendo

e reaprendendo num processo constante de confronto entre diferentes fazeres.

Mas, o tempo ndo foi suficiente para nos debrugarmos sobre

muitas outras questdes que enchiam de incertezas as professoras...

Mesmo assim, as REUNIOES POR FASE constituiram um espago rico e
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fecundo no qual, de maneira ainda timida, praticas interdisciplinares foram sendo
propostas, onde, juntas, buscamos compreender os erros manifestos pelos alunos
na tentativa de erigir uma proposta de interven¢do adequada as necessidades de

cada crianca.

Mas, era pouco... e 0 espago das OFICINAS PEDAGOGICAS abrigava as
discussdes sobre o processo de avaliagdo e antecipavam um outro planejamento —
o PROJETO DE AVALIACRO. Entdo, no finalzinho da tarde, em 06 de outubro de 1998,
quando tudo parecia prestes a explodir na ansia do querer e ndo poder,... na
angustia do precisar saber e carecer das condi¢des para aprender, ... paramos,...

um peso afundando o pensamento,... uma certa tristeza minando os sonhos...

Paramos...Precisdvamos aprender a respeitar o ritmo de nossas
possibilidades, reconhecendo as limitagées decorrentes de nossa formagdo e do

cerceamento imposto pela realidade de trabalho. Nao poderiamos resolver todos os

problemas naqueles poucos meses, ndo poderiamos aprender tudo que

precisavamos naqueles poucos meses,... estdvamos em processo,... éramos o
proprio processo,... que demandava tempo, que exigia persisténcia, que reclamava
determinagdo e que incitava a muito mais que simplesmente “rodopiar nas frestas
de luz” (Pecci, 1984, p. 12) quando intimava a conviver, integrar e usufruir do sol e

da sombra.

Precisavamos refrear um pouco a ansiedade.. e, entdo,
paramos,... para deslindar o emaranhado formado por bragos que se cruzavam num
pegar de mdos revolto e intrincado. A meta era recompor a roda que ha pouco
computnhamos: todas de frente, maos dadas... Precisavamos desmanchar a Roda
Confusa que formaramos e recompor o Circulo Magico em que antes estivéramos,
sem soltar as maos,... sem nos perdermos na preméncia dos resultados, mas

buscando resgatar a serenidade que respeita os limites do corpo, do gesto e do
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espago — meu e do outro... A tarefa exigiu tempo e paciéncia... Tempo e paciéncia
que reconhecemos necessitar,... tempo que precisdvamos nos dar... e paciéncia

que precisavamos aprender a ter.

Nem mesmo voltamos as carteiras. Sentamo-nos no chdo, pernas
cruzadas — exceto a Conceigdo, que se sentou meio de lado, numa necesséria
concessao a idade... Resolvemos listar os assuntos a serem analisados e organizar
um calendario de estudos e palestras. Nina conduziu os trabalhos, questionando as
colegas quanto as dificuldades que vivenciavam e listando no quadro de giz os

temas propostos.

Naquele final de tarde, organizamos as tematicas que seriam
desenvolvidas nos GRUPOS DE EsTuDO, em 1999, num trabalho laborioso de jungéo e

sequenciacdo de assuntos em funcdo das preméncias que justificavam as escolhas.

As professoras haviam aprendido a planejar, coletiva e
solidariamente, ... projetando fins e estabelecendo meios para atingi-los (Luckesi,
1995, p. 105).

1.2 Na forma do florescer... o resignificar da acao

Dar aulas... Tarefa do professor no cumprimento da missao de
transmitir conhecimentos. Mais uma rotina, mais um reproduzir de fazeres

passados, limitados muitas vezes na justificativa de ... ew sempre fig assim/

Realidade prevalecente no interior da maioria das salas de aula e
que ndo € acidental, mas decorre do modelo de organizagdo do trabalho
pedagdgico que a escola tem assumido — ou lhe tem sido imposto? — no

transcorrer do tempo, enquanto consequéncia da forma como a sociedade se
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organiza, na compreensao de que, infelizmente, ... ndo é um tipo de escola que
produz um tipo de sociedade, mas um tjpo de sociedade que produz um tjpo de
escola (Gandin, 1988, p. 8). E, reconhecer essa realidade ¢, quic, poder atuar no

sentido de contribuir para a sua transformagdo,

... por Isso, é preciso estar inteiro, atento, sabendo que
quanto mais suas maos constroem, mais vocé pode exigir
em troca,... que so vocé vai fazer com que as coisas mudem
concretamente, compreendendo a for¢a da tua alma e do
teu trabalho (Pecci, 1990, p. 94-5).

A racionalizagdo do trabalho pedagdgico terminou por gerar a
cisao entre os que concebem e os que executam. Assim, aos técnicos cumpre
elaborar propostas, enquanto resta aos professores executa-las — desqualificagdo
suprema gerada pela perda da possibilidade de compreender todo o processo e de

antever os resultados a serem produzidos (Gandin, 1988).

No contexto escolar, as repercussoes dessa concep¢do de

organizagao do trabalho pedagdgico tem determinado que o conhecimento seja

concebido — e transmitido — como ... algo pronto e acabado, verdade absoluta
externa ao aluno e que deve ser nele inculcada para, depois de memorizada, ser

reproduzida, avaliada e utilizada (Veiga, 1996, p. 151).

Consequentemente, ensinar constitui o desenrolar de um
processo ... mecanico, repetitivo e fragmentado (Veiga, 1996, p. 151), no decorrer
do qual saberes acumulados perdem sua historicidade e sdo destituidos de seu
significado social — tornam-se neutros, na medida do possivel,... ou se é que é
possivel... — e determinam uma visdo também neutra das relagdes que permeiam o

ser e 0 agir do homem.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 q unespwl 12 13 14 15 16 17 18



No interior da sala de aula, a estrutura é organizada para facilitar
a transmissdo, a auséncia de significacdo, a prevaléncia da memorizagdo, a
valorizagdo da reprodugdo,... 0 esquecimento — porque o aprendido geralmente

carece de conexao com a vida.

Essa era a estrutura preponderante no interior das salas de aula
do Colégio Estadual José de Anchieta, até entdo. Nas classes, as carteiras dispostas
uma atras da outra, em fileiras que se alongavam até o fundo da sala, denotavam a
soberania da exposicdo oral e das atividades dirigidas — copia e resolugdo de
exercicio transcritos no quadro de giz, leitura de textos e resolugdo de questbes
nos livros didaticos — em detrimento do didlogo, da interagdo, da partilha, da

experimentacdo ...

Analisando as praticas implementadas no dia a dia (OFICINA

PEDAGOGICA, 14 de agosto de 1998), as professoras estabeleceram percentualmente

quanto delas — das praticas — correspondia a procedimentos de ensino gerais (com

énfase na agdo do professor) e a procedimentos de ensino especiais (com énfase

na atividade do aluno). Suas respostas representavam, efetivamente, a realidade

presente nas salas de aula (Gréfico 14).

A prevaléncia de agdes orientadas, desenvolvidas e controladas
pelas professoras justificava as dificuldades que sentiam em desenvolver atividades
interdisciplinares, em ajustar o nivel de ajuda as necessidades do educando e

evidenciavam a preocupagdo maior com o ministrar dos contetidos.

E muita coisa.. Ew fico- doida com tanta
coiso... Portuguésy, Matemdticas; Historia,
Geografia, Ciéncias; ... e.. tudo comv matéria
nova, com... conteudo- e maiy conteudo:.. Nao da
parav ficow perdendo-tempo:

Ew... ew ate poderia retirow alguwmar cotsc...

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 q unespwl 12 13 14 15 16 17 18



poderia, may nio- acho legal, porque oy alunoy
acalbom saindo- sexm teren nesn visto- o-conteddo:..
(Vera — REUNIAO POR FASE, agosto de 1998).

Ew me sinto cldpada quando:.. quando-
chega o final do-ano-e vejo- que alguns conteddos
nao poderdo ser dados;... que ndo vai haver
tempo-...

Mau; ... teaw umv outro-problema..

Ew... ew cho que o maior problema... de
modo- geral, & que o maneira Como- eNnsinaumoy &
& informativa... e 550  empobrece @
aprendigagem do aluno. Preciscvamos ensinar
de uma maneiro que tambeénmy FORMASSE 0~ aluno:..
(Alba — REUNIAO POR FASE, setembro de 1998).

4a. Fasaarfl

3a. Fase |L

i | l O Enfase na agdo do professor
2a. Fase H Enfase na atividade do aluno

1a.Fasel%
| i /

0% 20% 40% 60% 80% 100%

GRAFICO 14 — Procedimentos de ensino privilegiados.

Apesar da inquietacdo que se instalara, apesar da dicotomia das
pratica que eram implementadas, ora em perfeita sintonia com a proposta
pedagégica apresentada pelo Curriculo Basico e com as orientagdes estabelecidas

no Projeto Politico Pedagdgico da escola, ora em absoluta dissonancia, era
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necessario evitar que a acomodagdo e a reproducdo das formas de trabalho
consolidadas no transcorrer do tempo impossibilitassem as transformagdes

essenciais ao prosseguir da caminhada.

Tornava-se necessario melhor determinar as implicagoes
decorrentes das concepcdes de ensino e aprendizagem na organizagao das
situagdes de ensino e avaliagdo, principalmente no que concerne a estruturagdo da
atividade didatica no cotidiano da sala de aula, reconhecendo que de permeio a

problematica dos contetidos de ensino emergiria.

FIGURA 14 — Margarete, Maria e Creusa; Conceico, Alba e Rita, antes do inicio das

atividades.

Na OFICINA PEDAGOGICA, em 14 de setembro de 1998, dobrando e
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recortando quadrados de cartolina, confeccionamos um Tangramis. Depois, pela
juncdo de algumas das pegas que compdem o jogo — sempre uma quantidade
definida —, as professoras, dispostas em duplas ou trios, foram construindo
quadrados, tridngulos, losangos, retangulos, paralelogramos e trapézios... até que,
finalmente, foram solicitadas a recompor o quadrado original — aquele que tinham
em maos antes de comegar o trabalho de dobrar e cortar,... aquele que elas
mesmas haviam fragmentado nas pegas que se espalhavam sobre as carteiras... Foi

uma dificuldade... Demoraram... e nem todas conseguiram sem auxilio.

Analisamos a fragmentagdo do conhecimento — uno, indivisivel e
plural — em amontoados de informagdes apresentados nas salas de aula em
pequenas porgdes: se nao nos fora facil recompor o todo, quando ndés o haviamos
fracionado — portanto o conheciamos enquanto todo e podiamos compreender as
inter-relacbes existentes entre seus elementos constitutivos — como seria para a
crianca estabelecer conexao entre os muitos e descontextualizados saberes que

Ihes eram impingidos?

Aprender ndo € meramente um processo mecanico de

acumulagdo gradual de conhecimentos. Aprender é construgdo progressiva que se

verifica @ medida em que é possivel agir, interagir e participar de multiplas situagées

de aprendizagem.

140 Tangram é um antigo jogo chinés, um quebra-cabeca formado por sete pecas que tém formas
geométricas bem conhecidas. Sao cinco tridngulos, um quadrado e um paralelograma, originados da
decomposicdo de um quadrado. Sua idade e seu inventor sdao desconhecidos. Os chineses o
conhecem por 7ch’ Tch’iao pan, que significa As sete tabuas da argcia.

0 Tangram pode ser usado para explorar diversos conceitos matematicos, como identificacdo de
formas geométricas, composicdo e decomposicao de figuras, relagdo entre os elementos de uma
figura, exploragdo do conceito de drea, problemas envolvendo o teorema de Pitagoras, relagdo area-
perimetro e diversas outros.

Destarte, para utilizacdo do jogo, nessa situacdo em especifico, criei uma nova e diferenciada
sequéncia de atividades que permitissem a consecugdo dos objetivos almejados.
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Refletimos sobre a importancia da mediacdo para a superagao

das dificuldades no decorrer do processo de construgdo do conhecimento. No juntar

das pegas, na percepcao da figura a ser construida, na consecucdo da tarefa, no
girar da peca para conseguir o encaixe que faltava.. a constru¢do do saber
decorreu de agbes compartilhadas. Evidenciava-se, entdo, que ... a crianca
aprende quando pode discutir com sewsy colegas;, quando pode
questionor e pauticipar alivamente de tudo aquilo- que acontece
dwrante a auda (Margarete, Monica e Rita — OFICINA PEDAGOGICA, 14 de setembro
de 1998).

FIGURA 15 — Neusa, Creusa e Maria, participando das discussoes.

Portanto, era necessario ultrapassar as praticas ritualistas e
mecanicistas perpetradas cotidianamente no interior de cada sala de aula. As

professoras precisavam ir, progressivamente, implementando agbes que
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favorecessem a interagdo do aluno com o objeto do conhecimento, com os outros
participes do processo educativo e, mais, precisavam implementar intervengdes que

auxiliassem os alunos na superagdo das dificuldades de aprendizagem.

No findar da tarde daquele dia, apds retomarmos leituras e
resignificarmos a teoria no momento vivenciado, elaboramos um rol de critérios

para avaliarmos as atividades de ensino a serem propostas aos alunos.

Assim, ficou estabelecido que as atividades de ensino a serem

desenvolvidas deveriam procurar (OFICINA PEDAGOGICA - 14 de setembro de 1998):
1. favorecer a atuagdo do aluno em sua efetivagdo;

2. estimular a pesquisa em fontes diversas e a comparagao

entre as informagdes propostas pelas diferentes fontes;

3. ter uma situagdo real — relacionada com o contexto de vida do

aluno — enquanto base para a aprendizagem pretendida;

4. favorecer a experimenta¢do, o registro e o confronto de

resultados:

5. promover a intera¢do do aluno com seus pares pela troca de

experiéncias e pelo confronto de hipéteses;

Elaborar a listagem foi bem mais simples que consubstancia-la na
agdo desenvolvida em sala de aula. Essa tarefa — transformar propésito em agdo,
inten¢do em realidade — foi deveras mais facil para as professoras das duas fases
iniciais.

Nas REUNIOES POR FASE as tentativas foram relatadas e analisadas.

As professoras da PRIMEIRA FASE organizaram a Tarde da Salada de

Frutas, antecedida pela transcri¢do da receita, pelo levantamento da quantidade de

frutas necessarias para saciar o desejo de todos, pela especificagdo da variedade
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das frutas, pela distribuicdo de tarefas entre as criangas (quem traria 0 qué, quem
faria 0 qué), pela elaboragéo e envio de convites. Era uma tentativa de trabalhar a
escrita em um contexto significativo. Era uma tentativa de situar quantidades,

registro numérico e operagées matematicas em um contexto relevante.

No grande dia, as criangas organizadas em grupos desenharam e
nomearam as frutas; classificaram-nas e seriaram-nas, categorizando-as e
estabelecendo relagdes de comparagdo pela definicdo de semelhancas e diferencas;
registraram quantidades, depois de haverem contado as unidades... Entao,
dedicaram-se a montagem da salada, ndo sem antes lavar as frutas, discutindo
sobre a importancia de limpar os alimentos antes de ingeri-los. Finalmente,
fracionaram as frutas, misturaram-nas e adicionaram agtcar — que se diluiu e

desapareceu na aparéncia, permanecendo apenas no sabor.

A Tarde da Salada de Frutas suscitou pesquisas, experiéncias e

discussoes variadas sobre: o valor nutricional dos alimentos, a importancia de uma

alimentacao rica e variada (incluindo frutas, verduras e legumes), a relagéo solugdo
— solvente, as caracteristicas do trabalho rural e sua importancia na produgdo dos

alimentos, ...

Na verdade, a Tarde da Salada de Frutas, se multiplicou em

outras tardes pelo prosseguir das atividades e aprendizagens que desencadeou.

As professoras da SEGUNDA FASE desenvolveram uma sucessdo de
atividades envolvendo experimentos. Feijdes foram plantados em diferentes
condices e submetidos a diferenciados tratamentos. Cada equipe de alunos ficou
responsavel pela montagem, acompanhamento e registro do desenrolar de um dos

experimentos.

Essa atividade possibilitou as professoras e as criangas

trabalharem:
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v’ a escrita, através da listagem dos recursos necessarios a
montagem do experimento, da elaboragdo de relatério descritivo

no decorrer do desenvolvimento da experiéncia,...

v’ aoralidade, através da apresentacdo periddica do andamento

da pesquisa e dos resultados parciais observados, do
questionamento sempre presente para o esclarecimento de

duvidas e confrontagdo de resultados,...

v as nogles basicas de tempo, através da construcio de um
calendario no qual cada equipe registrava o dia e a situagdo do

experimento,

v’ as nogdes basicas de ecossistema, pela elucidacio da

interdependéncia entre sol, 4gua, solo, ar e seres vivos,

v’ a fotossintese, pela constatagdo da importancia da luz para a

coloragdo — clorofila — e para o desenvolvimento dos vegetais.

As professoras percebiam as conquistas dos alunos ao
vivenciarem situagées que lhes permitiam ... i gradualmente elaborando- e
reelabovando- novay aprendizagens, atravéy da trocar de
informagdes; da confrontacdio-de resultados; da andlise constante de
tudo-que vé, L&, fag, owve e fala(Vera, Marcia, Creusa — OFICINA PEDAGOGICA, 14
de setembro de 1998).

Elas reconheciam no processo desencadeado as graduais e
progressivas aproximagdes que os alunos faziam entre as hipoteses que

formulavam em dire¢do ao culturalmente estabelecido.

Acho que o principal temwm sido... estor
criando oportunidadey pora que o aluno
aprendao... Tenho trabalhado de uma maneira
wwv pouco- diferente... e oy alunoy tém se
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interessado mais.. acho que téem aprendido
melhor... porque podemv fager,.. discutiv,...
confrontawr resultados... Tem sido bomt (Aba —
Entrevista, novembro de 1998).

Todavia, as dificuldades erigidas foram numerosas para a
implementacdo de atividades interdisciplinares e diversificadas — mais significativas
— nas TERCEIRA € QUARTA FASES: as justificativas eram controle da disciplina, caréncia
de tempo e volume de conteidos e diferiam das justificativas explicitadas pelas
professoras das PRIMEIRA e SEGUNDA FASES que centravam-se na caréncia de dominio

de referencial tedrico e técnico (Grafico 15).

OCaréncia de domino de
referencial tedrico e
técnico

3a. Fase S i
i [l Contrele disciplinar

2a. Fase

’ E Volume de conteudos

1a. Fase —

0% 20% 40% 60% 80% 100%

GRAFICO 15 — Dificuldades na implementacdo de praticas diferenciadas

E impossivel deserwolver atwvidades emv
grupo- comv aquelas criongas: Essa urmow.. esse
ano-.. Eles sdo-terriveis... © melhor é manter todoy
env fla, porque sendo ew nemv mesmo- consigo-
falar... Além do- mais, 0 ano jo estiv acabando- e
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outubro- & s6-feriado:.. Faltoa wuito- conteido poro
sev dado; principalmente emv Matemdtica... (Nina
— REUNIAO POR FASE, setembro de 1998).

Ew tenho tentado... may quando percelo-
estow merguwlhada na rotina e... e percor o
oportunidade de desevwolver alguwmay atividadesy

Mays;, o- volume de conteudoy da terceiro fase
é& pesado... e.. ew, muitasy veges, acabo me
prendendo maiy o ele que... que ao- processo- de

aprendigagem da crianca... (Selma — REUNIAO POR
FASE, setembro de 1998).

No transcorrer do processo de edificagdo coletiva do PROJETO DE
AVALIAGRO, uma nova praxis pedagdgica emergia tentando romper a percepgao
fragmentada, parcial e singular que o conhecimento assume no contexto escolar.
Mas, concomitantemente, permanecia o exercicio de atividade pedagdgica que
traduzia saberes e fazeres cristalizados ha muito e que dificultava, quando nao
impedia, que uma nova pratica se consolidasse tendo por referencial a teoria em

(re)construcao.

Apesar da preocupagdo com a reorganizagdo das situagdes de
ensino objetivando atender as dificuldades de aprendizagem diagnosticadas no
decorrer do processo de avaliagdo, a diversificagdo das atividades era uma
dificuldade ainda muito presente. E, o paradoxo se instalara... Tornava-se
necessario articular o saber ao fazer, edificando a concepg¢do necessaria para uma

agao consequente.

E preciso manter uma reflexdo permanente e
sistemdtica sobre educagdo para favorecer uma pratica
consciente e intencional em relagdo ao compromisso com a
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transformagdo social e o desenvolvimento do homem por
inteiro (Souza, 1998, p. 15).

Se o educando, segundo a concep¢do de ensino a orientar a
pratica pedagdgica — e a fundamentar o Curriculo Basico e o Projeto Politico
Pedagdgica da escola —, constréi seu conhecimento, sua cognicdo e sua afetividade
na interagdo com o outro no transcorrer do processo de ensino e aprendizagem,
por que na pratica, em flagrante contradicdo, prevalecia o isolamento dos lugares
fixos nas filas em detrimento do solidario compartilhar dos grupos?... por que
predominava a exposicdo oral em prejuizo a discussao, a troca de experiéncias, a
participagao?...

Nesse contexto, a intervengdo pedagdgica ndo pode, de maneira
plena, privilegiar o desenvolvimento do educando pela intervengdo de agdo
mediadora que oriente o processo de ensino no sentido de superar as dificuldades

de aprendizagem. Num cotidiano que se esvai na repeticio de contelidos

destituidos de significacdo, porque apenas se reproduzem ritualisticamente em

enredos cristalizados, produz-se, apenas, uma falsa percep¢do quanto a efetivagao

da aprendizagem.

O que me preocupa € que o forma como- oy
contevdoy acaboum sendo  ensinadoy fay
acreditar que o aluno- aprendew, quando- isso-
ndo- & verdade... Oy alunoy sabem? Talves... Elesy
repetenv as atividades do- mesmo- jeito- todoy oy
dias... Eles fagem? Fagemy.. may entendem?
Acredito- que ndo..Parar aprender & preciso
compreender e... para o criomngaw compreender elow
precisa vivenciar situagdes concretas, manipulor
maleriaily concrelos... Dominawr O mecanismos...
Decoraw 0y mecanismoy de resolucior ... serd que &
aprender?... (Lucinei — OFICINA PEDAGOGICA, 06 de outubro
de 1998).
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Os saberes elaborados e reelaborados ao longo dos processos
de formacdo e exercicio profissional determinavam o fazer que teimava em se
perpetuar por meio de um exercicio muitas vezes acritico — que traduzia uma forma
de perceber e se relacionar com a realidade — e, portanto, destituido de reflexao,
porque geralmente ndo se fundamentava na finalidade maior da tarefa educativa.

Destarte,

... embora estas agoes ndo sejam neutras, também ndo
contribuem para muadar o cendrio, fazendo permanecer no
palco uma educagdo excludente, conteudista, de
fragmentag¢do do conhecimento, com discurso renovado e
pratica sem resignificado (Souza, 1998, p. 15).

Refletir sobre a pratica pedagdgica permitiu continuar avangando

em nossa caminhada ...

Dois casos foram elaborados e propostos na OFICINA PEDAGOGICA,
em 06 de outubro de 1998. Descreviam duas diferentes praticas pedagdgicas
desenvolvidas por dois diferentes professores de uma mesma série na

apresentagdo de um mesmo conteudo.

Para analisar os casos propostos, as professoras, reconhecendo
que os conhecimentos podem ser distribuidos ou agrupados consoante contemplem
o saber (contetdos conceituais), o saber fazer (contetidos procedimentais) e o
saber ser (contetdos atitudinais), procederam a uma andlise na certeza de que ...
se tudo aquilo que é suscetivel de ser aprendido pode ser considerado conteudo de
aprendizagem, podemos concluir que as intengoes ou propdsitos educativos

manifestam-se na importancia atribuida a cada um dos possiveis conteddos
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educativos (Zabala, 1996, p. 161).

Ao analisar as atividades considerando seu potencial para
promover a apropriacdo de conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais

evidenciava-se (Zabala, 1996):

v" a potencialidade educativa de cada uma das atividades

propostas;

v' os principios pedagégicos que orientam a agdo docente a

partir da relevancia que conferem a cada um dos diferentes tipos

de conteldo.

Assim, o esquadrinhar das duas situagdes apresentadas
evidenciou a distingdo dos diferentes tipos de contetdos trabalhados nas atividades

propostas pelos dois professores.

FIGURA 16 — Professoras, em grupo, analisando a situagéo problema.
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A questdo proposta para desencadear as discussoes e analises
pelas professoras foi: Os professores pretendem a mesma coisa no trabalho que

desenvolvem com seus alunos?

As respostas deveriam ser elaboradas tendo por base um quadro
a ser complementado. Este, uma tabela de dupla entrada, comportava na primeira
linha o nome dos professores dos casos relatados (Eduardo e Mariana) e na
primeira coluna os diferentes tipos de conteldos ensinados (conceituais,

procedimentais e atitudinais).

No desenrolar das discussées, no confrontar das construgées de

cada grupo, um esquema geral foi sendo organizado no quadro de giz (Tabela 7).

Assim, Eduardo e Mariana propuseram atividades que
contemplavam o tema TRABALHO RURAL, objetivando analisar as condi¢des de vida e

de trabalho no campo e determinar a interdependéncia existente entre o trabalho

rural e a organizagdo do espaco urbano. Ambos pretendiam a apropriagdao dos

mesmos conceitos no que tange ao tema TRABALHO RURAL.

Entretanto, as atividades desenvolvidas por Eduardo e por
Mariana permitiram a promogdao de outras aprendizagens — de contelidos
procedimentais e atitudinais — enquanto asseguravam a apropriagdo dos contetdos

conceituais.

No calor abafado do meio da tarde, ventilador ligado, sol forte
amenizado pelas cortinas fechadas... a questdo principal passou a ser: que outras
aprendizagens estao sendo promovidas pelos professores? ... Portanto, que outros

contetidos estdo sendo veiculados na consecugdo de suas praticas pedagogicas?

Assim, enquanto complementavam percep¢des e ampliavam
entendimentos na partilha de tudo que depreendiam no ler e reler dos casos, as

professoras, ao analisarem as praticas descritas nas duas situagdes relatadas,
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puderam determinar as caracteristicas de cada uma delas e, consequentemente, as

distin¢des fundamentais que as afastavam.

Eduardo apresentou a manchete da varios artigos jornalisticos
que comentavam a questdo rural em nosso pais: o problema dos sem terra, a
dificuldade em obter financiamentos, a inexisténcia de fixagdo de pregos minimos, os
percalcos do setor na auséncia de chuvas etc. Depois de uma discussao preliminar,
durante a qual alguns alunos manifestaram conhecimentos e dividas sobre o tema,
equipes foram formadas e dois artigos — diferentes, breves e acessiveis aos alunos
— foram distribuidos para os grupos — compostos por quatro integrantes, cada.
Tendo os artigos por base, as equipes destacaram a idéia principal neles contida,
relacionando-as. As idéias foram, entdo, apresentadas, discutidas, confrontadas e
complementadas com as consideragdes tecidas pelos outros grupos e com os

esclarecimentos prestados pelo professor.

Apesar dos conhecimentos demonstrados pelas crian¢as, no¢des
fundamentais precisavam ser ainda mais aprofundadas, principalmente no que

concerne a problemética decorrente das relagdes existentes entre o trabalho rural e

a organizagdo do espago urbano. As criangas, entdo, formularam perguntas sobre

as duvidas que emergiram dos tépicos discutidos. Os grupos listaram as questdes e
debateram sobre o melhor processo para respondé-las: pesquisa bibliografica por
equipe e entrevista com um trabalhador e/ou produtor rural (o pai de um dos
alunos, pequeno produtor rural — sitiante na regido). Os dados da pesquisa foram
sistematizados e apresentados, convertendo-se, inclusive, em perguntas a serem
formuladas ao entrevistado ou aos demais colegas durante a apresentagdo de seus

resultados.

Na data estipulada, todos expuseram os resultados de seus

trabalhos,... responderam as questdes enunciadas pelos colegas,... ouviram as
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informagGes complementares propostas pelo professor. Finalmente, elaboraram um
texto, por equipe, sintetizando as principais conclusées acerca do tema. O professor
corrigiu os relatorios e auxiliou os alunos a complementarem informagées ou a

elucidarem conceitos.

No decorrer das atividades propostas por Eduardo, seus alunos
puderam apropriar-se de variados contetdos procedimentais: as nuances que
caracterizam um didlogo, durante o qual idéias vao emergindo e se
complementando; as peculiaridades do questionamento na tentativa de elucidar o
relevante; a procura e andlise de informagées em fontes diversas — jornais, livros,
revistas, telejornais etc. — e, ainda, a importancia de atuar com responsabilidade e

comprometimento na consecugdo de um trabalho em grupo (Tabela 7).

Mas, também aprendizagens atitudinais haviam sido promovidas
no desenvolvimento das atividades de ensino promovidas por Eduardo: a
necessidade de ouvir o outro, revezando-se o uso da palavra; o valor da

cooperagao e do comprometimento na consecugdo das tarefas; o valor da

divergéncia, que pelo confronto e permutar de idéias possibilitava a elaboracdo de

novas conclusdes — de novas sinteses (Tabela 7).
Aprendizagens muito diferentes daquelas alcangadas por Mariana.

Mariana iniciou com um exposicdo oral contemplando as
condicdes de vida e de trabalho no campo, tecendo de permeio algumas
considera¢des sobre as dificuldades vivenciadas pelo setor agropecuario, sobre a
problematica da reforma agraria e sobre o éxodo rural, com as conseqiéncias que
determina na organizagdo do espago urbano, ainda, no decorrer da aula tentou
estabelecer conexdes entre as novas informagées e os conhecimentos que
acreditava que os alunos ja possuiam, pois ja haviam sido trabalhados em aulas

anteriores.
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TABELA 7 — Contetdos veiculados na consecugao da pratica pedagdgica exercida
pelos professores

EDUARDO

MARIANA

CONTEUDOS CONCEITUAIS

Trabalho Rural

. Condigdes de vida e de
trabalho no campo.

. Relagdes entre o
trabalho rural e a
organizagdo do espago
urbano.

Trabalho Rural

Condicoes de vida e de
trabalho no campo.

Relagdes entre o
trabalho rural e a
organiza¢do do espago
urbano.

CONTEUDOS PROCEDIMENTAIS

Didlogo
Questionamento:
entrevista
Pesquisa Bibliografica
Andlise de textos

Trabalho em grupo

Compreensao oral
Anotagdes
Leitura

Memorizagdo

CONTEUDOS ATITUDINAIS

Respeito ao revezamento
da palavra

Atitude de cooperagdo no
desenvolvimento da tarefa

Confronto e anélise de
informagdes

Comprometimento com a
consecucao da tarefa

Manutengao do siléncio
Atencdo

Segquir instrugdes

Fonte: OFICINA PEDAGOGICA, Colégio Estadual José de Anchieta; 06 de outubro de

1998.

Na sequéncia, os alunos leram um texto sobre o tema TRABALHO

RURAL, no livro didatico e responderam as questdes nele propostas. Posteriormente,

as questdes foram lidas e respondidas oralmente pelos alunos. As respostas certas

foram consignadas no quadro de giz pela professora, para serem copiadas por
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aqueles que nao haviam respondido ou que haviam errado a resposta.

Qutros foram os conteidos procedimentais e atitudinais

apropriados pelos alunos de Mariana no decorrer das atividades por ela propostas.

Os principais contetdos procedimentais aprendidos pelas criangas
foram: compreensdo de informagGes orais e escritas, necessidade de proceder a
anotagbes para o registro de informagdes orais, exercicio da leitura e prética da

memoriza¢do pela reproducdo das informagdes.

Os principais contetdos atitudinais aprendidos, por sua vez,

foram: o siléncio, na aten¢do calada que impede ou dificulta o questionamento, a

aceitacao passiva e acritica de conhecimentos, a obediéncia as instrugdes...
(Tabela 7).

Mas, a justificar as diferencas estavam as inten¢des educativas de
cada um dos professores... Assim, o que distanciava o fazer de um professor do
fazer do outro residia na compreenséo de cada um sobre o significado do seu fazer

para o aperfeioamento das condi¢des de existéncia do homem no contexto social.

Entdo, outras questdes foram emergindo: Quais sdo os objetivos
que direcionam a pratica pedagdgica desenvolvida no interior da nossa sala de
aula? Que caracteristica pretendemos desenvolver em nosso aluno através das
atividades que promovemos? Considerando esses objetivos, considerando essas

caracteristica, qual a seqiiéncia de atividades mais apropriada?

Nas respostas enunciadas evidenciava-se a certeza de que para a
consecu¢ao do sonho, tragado por todas, de construcdo da préxis avaliativa

repousava a necessidade de reconstruir, também, a praxis pedagdgica.

Entdo,... sobreveio um desespero crescente nas dividas que

minavam as certezas e ... emergiu a impressdao de que nada poderia aliviar a
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imensidao do que ainda nao fizéramos,... do que ainda ndo sabiamos...

Por mais desejadas que fossem, as transformagdes nao
resultariam de um estalar de dedos... nem mesmo adviriam de forma direta e linear
da compreensdo das implicacbes inerentes a pratica pedagdgica no arquitetar de
um futuro mais humano e solidario... Era necessario tempo para que os saberes em
reconstrucdo formassem raizes profundas e oferecessem a sustentagdo necessaria

ao vicejar do sonho de transformagdo.

A solu¢do estava muito além das contestagdes ou das incertezas.
Era uma questdo de puxar a fieira e rodar o pido,... constrangendo o vazio para
preenché-lo de entusiasmo... (Pecci, 1990, p. 117), sem permitir que a fieira se
transformasse num implacével grilhdo de ferro a transformar o sonho em

desesperanca...

E no fluir do siléncio denso, que parecia gritar as duvidas e

cepticismos que nos devastavam ... Paramos. Tudo parecia tao intransponivel, tdo

cerceado por paredes, muros e sombras...

Paramos ... Precisdvamos aprender a ... dispor da vida qual fatia
de pdo doce,.. agucarar o leito de grama e sol,... encharcar o rosto de dqua
limpa,... abater o tronco que atravanca a passagem do cotidiano (Pecci, 1990, p.
117),... a dosar a extensdo do sonho para que ele ndo se diluisse na forca da

realidade...

Paramos naquele final de tarde ... para impedir que o rodamoinho
frenético nascido das inconcretudes de nosso saber e ndo fazer e de nosso fazer e
nao saber, usurpasse de nds os conhecimentos em construcdo, as praticas em

transformacdo,...

Uma guinada... e as limitagdes tinham vindo a tona... Confusdo e

incerteza crescendo no dmago de cada uma de nés... Mas, ... € impossivel aprender
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sem ficar confuso... € esse é o caminho para ... reconhecer o problema que
necessita de explicagao (Schon, 1995, p. 85). Precisavamos compreender as
diferencas, despertando a sensibilidade e a razao para delinear novas formas de

agao e de interacdo...

Paramos... porque ndo havia respostas prontas a serem
copiadas, era preciso dialogar com a situacdo. Na pratica profissional, o processo
de didlogo com a situagdo deixa transparecer aspectos oculfos da realidade
divergente e cria novos marcos de referéncia, novas formas e perspectivas de
perceber e reagir (Pérez Gomez, 1995, p. 110) que obrigam a superagdo de

regras, fatos, teorias e procedimentos.

Paramos... nos demos as maos... recompusemos o Circulo
Magico, no deslindar da Roda Confusa, porque precisavamos nos dar tempo e nos

municiar de paciéncia para que pudéssemos caminhar mais e com maior

sabedoria,... até porque € preciso

Conhecer as manhas e as manhdas

0 sabor das massas € das magas

E preciso amor para poder pulsar

E preciso paz para poder sorrir

E preciso chuva para florir

(7ocando em frente, Amir Sater, Renato Teixeira)

Na organizagdo das temdticas que seriam estudadas nos GRUPOS
DE ESTuDO, em 1999, residia a certeza de que era necessario buscar uma maior
clareza tedrica acerca da pratica exercitada no cotidiano da sala de aula, de
maneira a possibilitar a critica das agbes desencadeadas e a percep¢do mais clara

sobre os porqués que justificam o fazer.

A pratica pedagdgica precisava, portanto, mergulhar e se
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aprofundar na teoria que a subsidia e determina, na tentativa de concretizar um
processo permanente de compreensdo, aprimoramento e transformagdo da agdo,
em toda a sua complexidade e historicidade e, ... de recrid-la, de metamorfoseé-la,

de supera-la...

Mas, como cada dia ... é um subterfiigio do futuro a sacudir a
vontade do homem para penetrd-lo sem receio (Pecci, 1998, p. 7), o cotidiano da
pratica pedagdgica muitas vezes é também um intrigante enigma a nos desafiar a
cada instante. Entdo, nem sempre as transformagdes foram profundamente
revoluciondrias, mas apenas mudangas graduais e progressivas num contexto que

exigia muito mais, apesar de oferecer bem pouco enquanto condi¢ées de trabalho.

Apesar do paradoxo, que muitas e muitas vezes se instalava,
alteragdes da pratica pedagégica foram se intensificando e conquistando mais e

mais espago nas varias fases que integram o Primeiro Ciclo, realidade que se

prolongou e se ampliou no decorrer de 1999 — consubstanciando-se, mesmo, pela

articulagdo de diferentes contetidos das varias areas de ensino em torno de temas

transversais.

Nao tem sido facili.. mas.. ew tenho
trabalhado- com algumay atividades enwv grupo;...
principalmente emv Matemdtica, introdugindo
fracdes... e com pesquisay e discussdes enmv Historia
e Geografio... Oy alunoy participamy mas:.. alguny
exagerawu Acho que € porque ndo estio
acostumadosy a trabalhar emv grupo. (Vera —
Entrevista, novembro de 1998).

Tenho desevwolvidor wmaisy atividades
vawiadas com 0y meus alunos... Sew que... ainda..
nao- & o ideal;... may ninguéwv corre sem antes
engatinhavr... Hoje ew sei que preciso- i comv mais
calmay, respeitondo oy limites que ainda néo...
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pouco- mais a cada dia... (Nina- Entrevista, novembro
de 1998).

Progressiva e lentamente as  professoras  estavam

compreendendo que oferecer uma oportunidade de acesso ao saber elaborado néo

significa apenas transmitir, mas também possibilitar a compreensdo e utilizagao
desse conhecimento na solugdo das questdes emersas do cotidiano. Era isso que
estavam fazendo em relagdo ao seu proprio saber,... e nessa verdade residia o

revivificar de sua propria pratica.
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NA MORADA DO SONHO... O
RECANTO REAL

(TECENDO CONSIDERACOES)

Na vida, hd limites e entendimentos que s o tempo

elucida. £ mais: o tempo vergado por rachaduras do dia a
dia, recolhido em grdos de envolvimento, incandescido na

forja do destemor (Pecci, 1986, p. 56).

No decorrer dos anos o professor parece haver sido situado no
vértice e no vortice de relagdes sociais contraditorias. Assim, se em alguns
momentos apresenta-se como um personagem indispensavel a sociedade — ao
desempenhar, inclusive, fungées educativas antes reservadas unicamente a familia
— em outros momentos é desvalorizado pelo sistema social que o requisita e €
responsabilizado pelo fracasso que caracteriza o processo educacional em nosso
pais e, porque ndo, em nosso estado. Nesse contexto, é importante lembrar que o
sistema politico que transforma a educagdo em uma bandeira — a desfraldar as
oportunidades de democratizacdo da sociedade pela garantia de permanéncia na

escola e pela promogdo de um processo educativo que favoreca a apropriagdo do
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saber sistematizado —, tem consciéncia do risco e do incdmodo que representa uma

populagdo instruida, critica e participativa.

Assim, o lento e persistente desqualificar do professor no
exercicio de sua profissdo parece consistir um dos mecanismos empreendidos na
garantia da imutabilidade do quadro de excluséo — se ndo do contexto escolar, pelo
menos da apropriagao do saber sistematizado — que vem se perpetuando em nossa
sociedade no decorrer do tempo. Por conseguinte, ndo podemos estranhar a
dinamica singular inerente as politicas publicas de propor projetos educacionais e
dificultar a sua execugdo, de valorizar a agdo pedagdgica e promover entraves a
sua consecucdo,... de oferecer com uma das méos... para, entdo, retirar com a

outra,... adogando, reiteradamente,... a ponta espinhosa da sobrevivéncia.

Mas, ndo somos meros ... garranchos humanos no rascunho de

uma vida. Feitos as pressas, tragados a toco de ldpis, ao desmando de mdos de

ferro (Pecci, 1984, p. 66). Somos profissionais — professores — que mesmo

obrigados a conviver e viver do seu saldrio hora/giz, que mesmo suportando um
volume sufocante de trabalho que geralmente tem que ser complementado no
alienante e cansativo ir e vir entre diferentes escolas, ardemos em conflito,
respiragao em contraponto, sequiosos por algo que muitas vezes ndo conseguimos

precisar ...

Ndo- & por falta de vontade, poiy & inerente
ao professor o desejo- de ensinaw, de formar, de
contribuir pawra a construcdo de wmw futuro
melhor; ndo & por resistenciv ao- novo, poiy
gostamoy day novidades;, queremos allerawr nossa
forma de trabalhar e acredito- que o trabalho-
que foi e vem sendo realigado por todasy as
professoray & uma provaw disso:

A grande dificuldade ¢ a falta de
conhecimentoy e a covueqiente wygeguranca
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paras o deserwolvimentor de wwma pratico
pedagdgica que produga oy resultados desejados

(Lucinei — Impressdes Pessoais, setembro de 1999)

Mas,...

Apesar de tudo, ... ainga temos os olhos marejados de sonhos e

0s sonhos cravejados de vida... (Pecci, 1986, p. 127)

Apesar de tudo, ...ainda temos a possibilidade de retomar em

nossas maos a fieira que faz rodar o pido...

E essa certeza respalda-se na constatacdo de que o processo de
formagdo continuada no interior da escola, que respeite o professor como
pesquisador em acao, fundamentado na analise das especificidades do contexto,
das dificuldades do cotidiano escolar e das proposi¢des tedricas que orientam o
saber e o fazer docente, constitui caminho promissor na constru¢ao de uma pratica

avaliativa comprometida com a efetiva apropriagao critica e significativa do saber

sistematizado pelo educando e para a criacdo de alternativas pedagogicas

destinadas a melhoria do processo de ensino.

Mas, ... para tanto, a formacdo do educador necessitou ser

pensada e vivenciada na perspectiva da unicidade teoria — pratica...

O que nos faz retomar as metas propostas inicialmente para a

consecucao desse estudo...
Metas que direcionaram os passos empreendidos na caminhada...

Metas que asseguraram uma maior compreensao sobre a forma
como as teorias direcionam a agao do educador — principalmente no concernente a
avaliacdo da aprendizagem — e das aprendizagens possiveis de serem edificadas

tendo por origem e fundamento a pratica concretizada (objetivo de pesquisa).
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Metas que incitaram ao aprimoramento da pratica e ao
aperfeicoamento das situagdes nas quais a pratica se verifica, enquanto impeliam a
busca da fundamentagdo tedrica necessaria ao desvelamento e compreensdo da
pratica desenvolvida, ao melhor entendimento dos principios e fundamentos
tedricos orientadores da pratica executada no decorrer do processo de construgao

coletiva do PROJETO DE AVALIAGAO (objetivo de agdo).

Mas, implicitas na edificagdo do PROJETO DE AVALIAGAO, outras metas
vigeram, metas que também promoveram amplia¢do dos conhecimentos sobre a
problematica da avaliagdo da aprendizagem no contexto escolar, assim como

revelaram possibilidades de transformacdes nas praticas avaliativa e pedagdgica.

As transformagdes no saber e no fazer ndao se limitaram
unicamente a um dos personagens, mas que abarcaram a todos... Destarte, o

pensar e repensar a unicidade teoria — pratica na formagdo do educador suscitou

explicitar as metas que foram sendo progressivamente alcancadas pelas

professoras na transcorrer do processo de constru¢do do PROJETO DE AVALIAGAO.

Metas que orientaram seus olhos no contemplar de sua realidade
de trabalho, que dirigiram seus interesses na busca de orientagdes tedricas para a
solugdo dos problemas emersos do cotidiano pedagdgico, que nortearam as
partilhas e discussdes que permitiram a cada uma e a todas avangar na apropriagéo

de um novo saber e na transformagdo do proprio fazer.

Metas que conduziram as professoras a compreensdo dos
principios que fundamentam a pratica avaliativa desenvolvida e ao desvelamento da
correlagdo existente entre eles e a pratica pedagdgica consubstanciada no dia a dia

da sala de aula (objetivo de pesquisa).

Metas que orientaram as professoras na aquisicdo do habito de

refletir coletivamente sobre a prdtica avaliativa exercitada em confronto com a teoria
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que a fundamenta e que resultaram na construcdo e consecu¢do de uma nova

prética avaliativa — e também pedagdgica (objetivo de acao).

Metas que conduziram as professoras a promoverem
transformagbes no seu /ocus de atuagdo ao propiciarem uma analise permanente
sobre as a¢des desenvolvidas e ao favorecerem um esquadrinhar constante de sua
efetividade na promocdo da apropriagdo do saber pelo educando (objetivo de

agdo).

E, no pensar e repensar da unicidade teoria — prética na
formagdo do educador, pudemos construir a certeza que na morada do sonho — tao

cuidadosamente tragado — estd, também, o recanto real...

Entdo, na constru¢do desse processo de formagdo continuada —
um processo solidario alicercado na pesquisa-agdo — as professoras puderam

descobriram-se autoras e co-autoras da histéria; puderam perceber muito mais

claramente o significado de mobilizarem as préprias forcas na conquista gradual de

controle sobre o processo e sobre o produto de seu trabalho; puderem edificar um
novo saber e um novo fazer, mais coerente porque fundamentado na ... reflexdo

critica na e sobre a pratica pedagogica (Schon, 1995, p. 88).

NA TECITURA DO SONHO ... O VICEIAR DO REAL

No transcorrer de 1998, enquanto as discussbes acerca da

avaliacdo da aprendizagem ocupavam o espago e o tempo das OFICINAS PEDAGOGICAS,




no interior das salas de aula novas prdticas — avaliativas e pedagdgicas —
conquistavam outros espagos e tempos. Assim, as transformacbes foram

progressivas e graduais, apesar dos obstaculos que se interpunham, das

dificuldades que emergiam da realidade de trabalho, do medo e da angustia

suscitados pelo novo...

Mas, tudo isso processava-se em um contexto que facilitou as
professoras refletirem sobre as dificuldades que enfrentavam em sua pratica
pedagdgica e sobre as duvidas que permeavam seu fazer no interior da sala de
aula, para que pudessem solidariamente ir edificando solugbes vidveis no

metamorfosear da pratica avaliativa.

Nas Oficinas Pedagdgicay e nas Reunides por
Fase fomoy percebendo ay nossas dificuldades e
fomoy buscando juntas as possibilidades de
superacao:

Nada foi dado pronto: NIy fomos
construindo juntoy ay solucdesy para 0y NOOY
problemas;, conforme iamoy identificando oy
problemas. N6y estudamos, discutimos; testomoy e
analisamoy ax nossasy  hipdteses.  Depois
estudavamoy e discutiamosy novamente tentando
corrigir ay dificuldades que ainda existionmu

Gosteis do- processo- que ew pude vivenciar,
principalmente pelo- respeito- as diferencas
ndividuaiy que sempre houwve e pelav valorizacdio-
das nossas experiencias (Neusa — Impresses
Pessoais, setembro de 1999).

Quase nada foi imposto... afora, talvez, os conceitos propostos
naquela primeira OFICINA PEDAGOGICA, ... tudo o mais resultou das necessidades que
se apresentavam, das dificuldades que se interpunham, dos sonhos que

construiamos e das agbes que desenvolviamos almejando transformar ideal em
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real... E o caminho escolhido foi uma opgdo consciente, até porque...

Ha que sermos caminhantes,
atrevidos vegetars.

Caulicos, portentos

verticais (Pecci, 1984, p. 13).

Precisdvamos aprender a construir o conhecimento;...
precisavamos adquirir a ... capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de
sentido (Narcdo, 1996, p. 175);... precisdvamos superar a pratica rotineira e
muitas vezes desprovida de significado, porque decorrente de impulsos irrefletidos
ou de habitos arraigados;... precisdvamos aprender a refletir, direcionando nossa
vontade, nosso pensamento, nosso questionamento e nossa curiosidade na

elucidagao das questdes interpostas pelo cotidiano do fazer docente, reconhecendo

que a reflexdo, por constituir ... um processo logico e psicoldgico, combina a

racionalidade da logica investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo € a
paixao do sujeito pensante; une cogni¢do e afetividade num ato especifico, proprio
do ser humano (Alarcdo, 1996, p. 175);... precisdvamos nos reconhecer em
formacdo, e portanto, detentoras de conhecimentos e de praticas construidas no
decorrer de nossa trajetoria académica e constantemente reconstruidos no

transcorrer de nosso exercicio pedagogico.

Por conseguinte, cada uma de nés detinha o direito de ter os
saberes e os fazeres reconhecidos enquanto fundamento na edificacdo e
reedificagdo de novos saberes e fazeres, de ter aceita a capacidade de tomar nas
proprias maos a gestdo do processo de aprendizagem que vivenciava, de recuperar
a propria voz pelo recobro da capacidade de organizar, executar e avaliar a propria

agdo, reorganizando-a continua e progressivamente.
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Acredito- que ay mudancay somente foram
pOssiveis porque O processo- que Vivenciounos noy
feg analisor e reanalisow tudo- que fagiamoy cowy
o que digiamos. Noy jogos;, noy estudos de caso- e
nasy atividades priticay cada wma de noy erow
obrigada a confrontor-se consigo- mesmay, com ay
prépriasy acdes, o que noy obrigava a tentor
mudar. Mas;, parar mudar precisivamoy aprender
ouwlrasy coisas, O que noy obrigavaw o estudar,
tentando encontrar na teoria oy elementoy para
resolver oy problemas que estivamos enfremtondo-
(Nina — Impressdes Pessoais, setembro de 1999).

O processo de edificagdo da autonomia pedagégica vivenciado

pelas professoras prescindia de atitudes autoritarias e diretivas.

Aprender, conseqlentemente, ndo poderia decorrer da mera
apresentacdo de informagdes que alguém — no caso, eu — julgasse necessarias as

professoras, afinal essa fora a prética exercitada pela Secretaria de Estado da

Educagdo ao longo dos onze anos de implementagdo da proposta do Ciclo Basico e

os resultados apresentaram-se sofriveis... (Parana, 1994).

Era preciso gerar a necessidade de apropriagdo de novos
saberes na transformagdo dos fazeres muitas vezes cristalizados na rotina corrosiva
do dia a dia, era preciso gerar a confrontagdo entre o discurso manifesto — porque
este € muito mais facilmente transformavel — com a prética consubstanciada no
interior da sala de aula, era precisa gerar o conflito e a contradi¢ao, porque entdo
se tornaria possivel ... reconhecer o problema que necessita de explicagdo (Schon,
1995, p. 85).

Aprender, obrigatoriamente, tinha que ser a constru¢ao e
reconstrugdo de respostas para questdes emersas da atividade desenvolvida, tinha
que ser a edificacdo e reedificacdo de praticas capazes de suscitar as

transformagdes desejadas, tinha que ser a apropriagdo do referencial tedrico que
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atuasse enquanto corpo de conhecimentos a fundamentar a contextualizagdo e
priorizacao de metas e, conseqientemente, a orientar a organizagdo da agdo
pedagdgica, a subsidiar a analise de sua consecugdo e a possibilitar sua adequagao

em decorréncia das necessidades e problemas diagnosticados.

Foi interessante ir observando- ay mudancas
que o sendo produgidas na praticae das
professoras; mudangay que aconteceranm porque:

v Estudamoy a teorias;, wmay pela
compreensao- que elar poderiaw langcar sobre o
pratica desexwolvidaw e pelay transformacdesy que
poderiaw gerar awxiliando na superacio day
dificuldades identificadas;

o Durante a pralica fomoy percebendo- o
importinciae de pevsar sobre o que estova
acontecendo; porque O processor jo  fornece
indicadorey sobre o-produto;

# Reconhecemoy que asy mudancasy no
pratica avaliotivow auxiiovomy now compreensio-
days dificuldades do- aluno- e na reovganigacdo-
da atwvidade pedagdgica (Lucinei — Questionario,
maio de 1999)

E a pratica pedagdgica era a fonte de conhecimento, porque

fundamento para a reflexdo e para a proposi¢ao de alteragées.

Portanto, os estudos tedricos apenas propiciavam ... /nstrumentos

de andlise e reflexdo sobre a prdtica, sobre como se aprende e sobre como se
ensina (Solé e Coll, 1996, p. 12), pois estes — os estudos tedricos — somente
revestem-se de relevancia e significacdo quando podem dar alguma explicagdo
acerca das interrogagdes emersas dos percalcos tdo presentes no cotidiano da
pratica pedagdgica e, também, da possibilidade dessa explicagdo permitir uma

maior compreensdo das implicagdes da a¢do docente no processo de formagdo do
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educando.

Era fundamental, conseqlentemente, resgatar o desejo e o
sonho, em cada uma das professoras e em todas, de que a constru¢ao de um novo
saber e de um novo fazer poderia suscitar as transforma¢des almejadas no interior
da sala de aula e, quica, contribuir para a concretiza¢do do projeto de formar um

homem mais critico e consciente de seus direitos e deveres, das suas muitas

possibilidades de agdo e intervencdo na realidade. Era necessario, portanto,

resgatar a intencionalidade da tarefa educativa em seu contexto de viabilizacao: a

sala de aula.

Temos wma respovuabilidade enorme no
formacgdo doy alunoy e que vai muito- aléxm do-
compromisso- conv av aprendigagesw doy conteudoy
minimos. Precisamoy auwwilior nov formagdo de
pessonsy maiy criticay, wmaiy participalivay e
soliddriay escolhendo e desexrwolvendo processoy
que facillitemv o discussdo; o questionamento; a
experimentacdo- etc. (Conceicdo —  Impressdes
Pessoais, setembro de 1999).

Assim, as metas propostas pela pesquisa-agdo, continua e
progressivamente, se consolidavam no contexto escolar, enquanto as professoras
reedificavam a capacidade de atuar como autoras e co-autoras da histéria no
reconhecimento de sua capacidade e responsabilidade com o préprio
desenvolvimento, com a propria auto-superagao. E na conquista de sua autonomia
profissional, as professoras conquistavam, ainda, a capacidade de articular a razéo
a realidade, desvelando os miiltiplos determinantes que as condicionam e ao

contexto no qual vivem.

Instalava-se, entdo, o habito de refletir criticamente na agao e
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sobre a agdo desenvolvida. Mas, ao analisar o passado — as praticas pedagogicas

consubstanciadas — as professoras almejavam projetar o futuro pela superagéo das
dificuldades ainda existentes. Assim, analisar e compreender uma dada realidade —
sob a luz dos pressupostos tedricos que a fundamentam e explicam — facultou o
desvelamento do préprio passado, pela compreensdo de suas implicagdes no
presente, e possibilitou, no tracejar do futuro, o delineamento das consequéncias

desejadas ao nivel da a¢do.

E transformagdes foram sendo promovidas na pratica avaliativa,

que assumiu progressivamente o sentido de ..processo que permite a

promocdo- dar construgio- do- conhecimento- pelo- aluno- (Erminia —

Impressées Pessoais, setembro de 1999).

Mas, as transformages ndo se limitaram a pratica avaliativa e
propagaram-se atingindo a organizagdo das situag¢Ges de ensino. As professoras
foram resgatando e reedificando continuadamente sua capacidade pensar, executar
e avaliar a propria agao e planejar tornou-se um exercicio incessante no contexto da

prética pedagdgica.

E também as praticas pedagégicas consolidadas no interior de
cada sala de aula foram sendo transformadas — mesmo que nem sempre no ritmo
desejado ou com a amplitude sonhada. Intervencées individualizadas, atividades
diversificadas e tarefas interdisciplinares foram conquistando espago e tempo no

contexto escolar.

Assim, as professoras, superando as limitagdes decorrentes do
processo de formagdo vivenciado e subjugando as restricdes impostas pelas

condi¢des de trabalho, aprenderam a identificar as dificuldades que emergiam no
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dia a dia e a refletir sobre elas — para que pela andlise das condigdes existentes
pudessem formular hipoteses a serem implementadas, analisadas em decorréncia
dos resultados que produziram e serem, reiteradamente, reformuladas e
reimplementadas na superagao dos problemas e dificuldades diagnosticados. Era a

edificacdo da praxis.

... praxis na qual a agdo e a reflexdo, soliddrias, se ifuminam
constante e mutuamente. Na qual a prdtica, implicando a
teoria da qual ndo se separa, implica também uma postura
de quem busca o saber; e ndo de quem passivamente o
recebe (Freire, 1975, p. 80).

E o processo de avaliagdo da aprendizagem representava um
ponto nodal nesse contexto, uma vez que garantir a aprovagdo do aluno no
decorrer das fases que integram o Ciclo Basico ndo assegura a ele a apropriagao —

de maneira critica e significativa — do saber fundamental ao exercicio da cidadania.

Transformar a prética avaliativa era reverter o jogo do faz de
conta,... pois as professoras, ao aprenderem a problematizar o cotidiano, o 6bvio e
as muitas praticas rotineiras que executavam, descobriram que novos
conhecimentos, novos caminhos e novas formas de fazer as coisas eram possiveis

de ser desenvolvidas.

Foi refletindo na a¢do e sobre a agdo que a teoria assumiu um
sentido de significagdo e funcionalidade — ela auxiliava na resolu¢do das questées
que se interpunham no cotidiano docente; foi refletindo na agdo e sobre a agao que

as professoras foram progressivamente alcangando formas de edificar seu saber e

seu fazer no que tange a avaliagdo da aprendizagem — até porque aprenderam

significativamente e ... a teoria asswmin wm significado- pratico;
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enquanto- a pritica asswmin ww significado tedrico- (Monica —

Impressées Pessoais, setembro de 1999).

Avalior sempre foi um problema; porque
estamoy trabalhando- com pessoas que Véw de
diferentes contextos; tragendo wma “bagagem’
especiall de conhecimentoy e experiénciay
acuwmnuladoy nay vivéencias de sew diav o dia
dispondo; portanto; de uw diferente potencial
para a aprendigagem. Assimy gradualmente,
talvey por finalimente poder reconhecer, de fato;
tudo i550; posso- afirmor que ocorrevouwnw wulto
mudancay naw minha pratica ovaliotive. tenho-
maiy clarega sobre o porqué e o como avalior e
tenho; toumbémy maisy covuciénciaw de que o
auto~avaliagio- do mew trabalho caminha
jumto-com a avaliagéo- dow aprendigagem do- mew
aluno- (Selma — Impressdes Pessoais, setembro de
1999).

A awvaliagdo da aprendigagem passow o sex,
para mimy wm processo-de inwvestigacdo na vida e
sobre a vida do- aluno- nav escola, numv processo
constante de conscientizacio e exploracio do-
que ele jo sabe, pela andlise de suay
potencialidades; limites e ritmo-especifico:

A avaliagdo da aprendigagemy portanto;
deirow de ser dawr provay e atribuir notas, deixow
de ser separar 0y bong alunosy doy mauwsy alunoy e
passow a ser wnw processo- de tramsformagdo- dav
salov de adar numv circulo- de  inwestigacao
constante e rumw espago- parow 0- aperfeicoomento-
progressivo-  da  minha atividade (Nina  —
Questionario, maio de 1999).

Fou nmuitor bom descobrir que podemoy
analisar o aprendigagem dav criongos de wma
maneira maisy abrangente; que sew se Limitor aoy
conteiidos propostos; se preocupar comv o formagao-
plena, porque analisa toawnbém habitoy e atitudes




duwrante o desevwolvimentor dasy atvidades
propostas. Assiny passei av ser maiy criteriosw ao
definir oy objetivos;, ao- selecionar oy conteido e
principalimente, ao- estabelecer as estratégias de
ensino e de avaliagdo, porque e tudo- ew preciso-
assegurar o pleno- desevwolvimento- do- mew aluno-
pelar promogdo de agdes que faclitemv w
aprendigagemv (Alba — Impressées Pessoais, setembro
de 1999).

ApSsy a implantacdo- do Ciclo Bdsico de
Alfabetizacdo o-processo-de avaliacdo- ficow como-
wm barco- sewv rumo- Cadow professorar fagiaw o- que
queria, muitoy veges sewv ter claregar sobre oy
critévioy que deveriam servir de pawdmetro- para
analisar ay aprendigagens. Na verdade, pouco se
fagio  para  superowr ay  dificuddades de
aprendizagem, porque elas nuncow estovanmn muwilo-
dawas.

Hoje, nossar escolar tewv wmv PROJETO DE
AvAlLIAGAO, que today ndy elaboramos, que
enwiquecew v pratica pedagdgica, que promovew
wm maior dinamismo- no- grupo- e que vewr noy
ajudando o mudar nossav praticaw awvalictivaw e
Nnoss0- processo- de ensino- mais e mais a cada diov
(Conceicao — Impressoes Pessoais, setembro de 1999).

No caminho empreendido para a tecitura do sonho — construgao

coletiva e solidaria do PROJETO DE AVALIACRO — muitos outros horizontes foram sendo

descortinados e muitos outros caminhos passaram a ser trilhados.

Sinuoso, mas incitante, o trajeto perscrutado no edificar da praxis

avaliativa fez conhecer possibilidades outras pela transformacdo do contexto

escolar face as necessidades que suscitou pelo metamorfosear, também, da pratica

pedagdgica. Até porque, as professoras envidaram seus esforcos no sentido de
orientar os processos de ensino e aprendizagem para o dominio dos

conhecimentos, reorganizado as agdes e as intervencdes pedagdgicas que
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desenvolviam, na consecucdo das metas estabelecidas, considerando as

peculiaridades inerentes ao grupo de alunos e a cada aluno.

E num rodamoinho, as vezes frenético, as vezes deslizante, as

transformacGes iam se processando...

A avaliagcdo ndo- pode ser uw instrumento-
utiligado para aprovar ow reprovar o-aluno; mas
para diagnosticar ay suasy aprendigagem e ay
dificuldadey que sente.

Mas, ew ndo posso- apenay diagnosticor
atrovés da avaliagio; ew tenho que reorganigonr

asy atividades de emsino visando garomtr o
aprendigagem do- aluno. Portanto; ew tenho- que
ter objetivoy clawroy e planejor bemv paras poder
garantir que oy alunosy aprendem (Creusa —
Impressdes Pessoais, setembro de 1999).

Pavraw poder awvaliar, diagnosticando ay
dificlldades do aluno no processo- de
aprendizagem, wnoy tivemoy que aclarar oy
objetivoy de ensino (nav verdade, precisamos
elaborar oy objetivoy de ensino, porque eles
praticamente ndo-existiom). Quando-elaboramoy
oy objetivoy e oy confrontounoy com a realidade de
trabalho- (as dificldades doy alunos, o que
restovew do- ano- letivo- etc.) precisamoy selecionar
oy conteidoy que poderiownw ser ensinadoy e ay
estratégioy que serioumw wmelhores (Conceicdo —
Impressodes Pessoais, setembro de 1999).

O maisy importante foi o-enlace feito-entre a
awvaliocio diagndsticaw e o planejomento de
ensino: Até porque ndo- adianta nada avalior se
nao-for paro promover ay mudancay necessirios,
may para poder fager is50; cada uma de noy
precisava ter certegza sobre onde queriar chegar,
sobre o que queria fager e da iumportincia de
realimentor constantemente o-planejamento-com
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oy dadoy coletadosy wo- processo- de awaliagdo
(Selma — Impressdes Pessoais, setembro de 1999).

Uma grande dificuldade que tinhamoy exra
quanto- ao planejamento: sua elaboracdo,
execucdo; avaliagcdo-e reorganizacio:

Duwrante o segundo- semestre de 1998 oy
planejamentoy foram elaboradoy e reelaboradoy
de uma maneirar muito objetivar e pratica
Retomando oy objetivoy estabelecidoy e oy
contewdoy trabalhados, definindo- novoy objetivos
e novoy conteddos; as professoras planejovanm e
replanejovoun sempre;, considerando- oy resultodos
obtidoy no-processo-de ovaliagdo:

Constatamoy dificuldades que permanecianm
ao-longo- das viriay foses; por iss0; considerando
que o Cwrriculo Bdsico- ndo- apresentor uma
dosagemv minimas por fase, definimoy e
sequienciamoy objetivoy e conteudoy paras cada
do ano passado e que prossegue até hoje (Lucinei —
Impressées Pessoais, setembro de 1999).

Planejar ndo foi uma exigéncia,... foi uma necessidade provocada

pelas transformacbes que eram, entdo, desencadeadas pelas alteragbes

introduzidas na pratica avaliativa. Os desafios decorrentes do processo de formagdo

continuada podiam ir sendo enfrentados no contexto do caminho estabelecido — a

pesquisa-a¢ao, a facultar o constante refletir critico no decorrer da prética

pedagdgica e no contemplar retrospectivo da agdo consubstanciada.

E, enquanto as metas estabelecidas para o estudo se

consolidavam, enquanto transformagdes eram progressivamente promovidas na

pratica avaliativa e no processo de organizagdo das situagdes de ensino, no

contexto educativo as mudangas apenas comegavam...

Tortuoso, mas instigante, o percurso explorado na construgao de
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uma pratica avaliativa verdadeiramente comprometida com a apropriacdo do saber
pelo educando, terminou por promover alteragdes profundas, apesar de lentas e
graduais, nos procedimentos de ensino implementados pelas professoras no
interior de suas salas de aula. Alteragdes que transformaram as praticas
pedagdgicas — ndo apenas as modernizaram — porque atingiram-nas no amago:

nos seus fundamentos.

Mas as alteracbes traduziam um pouco das vivéncias que eram
experimentadas no suceder das OFICINAS PEDAGOGICAS: aprender ndo precisa ser um
empreendimento espinhoso, mas, ao contrario, pode ser pleno de prazer e de
alegria, mesmo porque a responsabilidade em apropriar-se do saber pode e deve
vir mesclada com a dogura do compartilhar, com o jabilo do criar, com a exultagao

do perceber-se capaz.

Aprender foi gostoso; porque brincamosy o
sério. Ay atividades noy enwolveram e
sevyibiligaram, noy figeranm pensar sobre nossas
acdes e tentor mudar porque ndo- gostivamoy do-
que viamos ewv NGy, noy fizerawm rir doy absurdoy e
chorar nav descobertow de ww ew mais sensivel e
humano. May tudo 550 aconlecew enlre muwiloy
textoy e discussdes; que evaw apresentadoy sempre
respondendo wma perguntaw ow resolvendo um
problema (Monica — Impressées Pessoais, setembro de
1999).

E a estrutura da sala de aula foi sendo progressiva e
continuadamente alterada, nem sempre na medida sonhada, mas... mudar por
mudar — para modernizar — de nada adiantaria... Era preciso aprender a caminhar

com tranquilidade e seguranca por entre os meandros da reestruturacdo da pratica

pedagégica... Afinal, para avangar ndo basta prosseguir na caminhada, é
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fundamental delimitar a vereda a ser trilhada em fun¢do do destino estabelecido,

edificando os fins almejados.

Aprendi que aprender temv que fager CRESCER
e ndo- fager recuowr ow ficar temerosa, nio- ficar
apenas repetindo- ow decorando: Aprendi que
ensinaumoy maisy que conleddoy conceduaisy
atrawéy de nossa pratica; ensinamoy conteddos
procedimentaisy e atitudinais, também. Fui
mudondo o minha moneiras de dor olday e
mesmo- estando- emv outrav de escolay, hoje, mews
alunoy trabalhams wmw pouco mais e grupo;
fagemv  pesquisas, desevwolvenv  experimentos;
discuten noticias etc. (Vera — Impressdes Pessoais,
setembro de 1999).

Hoje elaboro- e deserwolvo- atividades muitor
maiy vawiaday com 0y meuns alunos, nio- apenasy
para que eles aprendaw coisasy diferentes; may
parav que ew possaw avaliow de umar maneira maly
abrangente oy diversoy contevdoy que podemw ser
aprendidoy na vivéencia dessay atividades (Maria —
Impressdes Pessoais, setembro de 1999).

Reorganizar o ambiente da sala de aula e introduzir altera¢des na

pratica pedagdgica ndo foi uma exigéncia,... foi mais uma necessidade provocada

pelas vivéncias experienciadas no decorrer das OFICINAS PEDAGOGICAS e pelas

transformagdes que eram, entdo, desencadeadas pelas mudangas introduzidas na

pratica avaliativa e na assungdo do planejamento enquanto uma ... atividade

intencional pela qual se projetam fins e se estabelecem meios para atingi-los

(Luckesi, 1995, p. 105).

E as mudangas continuavam...

Ensinar, gradual e progressivamente, deixava de ser o mero
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reproduzir de informagdes na consecugdo de um processo mecanico e repetitivo.
No decorrer das OFICINAS PEDAGOGICAS, as professoras, ao vivenciarem uma maneira
diferente de aprender, que lhes permitiu ir construindo e reconstruindo o proprio
saber e o proprio, perceberam que as préticas que desenvolviam na consecu¢do

dos processos de ensino e aprendizagem estavam sendo postas em xeque.

Assim, as transformagdes da préatica pedagégica foram sendo
edificadas a medida em que eram experienciadas e resignificadas as representagoes
e entendimentos que fundamentavam a compreensdo acerca de como ocorre o

processo de apropriagdo do conhecimento pelo educando.

Arduo, mas excitante, o percurso explorado na constru¢ao da

praxis avaliativa e da praxis pedagdgica, promoveu, ainda, o estreitamento dos

lagos de solidariedade e comprometimento entre as professoras.

Sinto- que cresci, assiv como- acredito- que
todasy cresceramv no-  entrosaumento- e N
integragdo- de nossay idéiasy e praticas. Hoje,
estamoy maisy unidasy e maisy soliddrias. Afinal,
today percorremoy a mesmav estrada perseguindo
oy mesmos objetivos (Nina — Impressoes Pessoais,
setembro de 1999).

Aprendemoy muito- maisy que conceiloy e
tecnicas para melhor avaliow mos ow paraw melhor
ensinarmos; aprendemoy a trocar experiéncias; a
expressow duwvidas;, oo compartilhar solucdes parow
oy problemay que enfrentounoy e que un pouco- de
paciéncia, atencdo- e carinho- podem provocar
grandes mudangas (Erminia — Impressoes Pessoais,
setembro de 1999).

Foi a construcdo do PROJETO DE AVALIAGRO que possibilitou o
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desencadear de processo coletivo que promoveu a integracdo entre todas as
participantes, de maneira que progressivamente evoluissem na composicdo do
grupo — solidario, participativo, co-responsével na missdo e nas agbes a serem
delineadas e consubstanciadas; que permitiu a exploragdo dos desejos, sonhos,
aspiragdes e motivagdes latentes em cada uma das professoras e em todas —
coletivamente — pelo amadurecimento das idéias e consensos necessarios as
transformagbes almejadas; que assegurou o reconhecimento e valorizagdo da
diversidade, da pluralidade e da especificidade que caracterizam a composicdo do

nos na INTEGRAGAO dos muitos eus.

Ay professoray estio- maiy uniday e tenm uma
preocupagcio- maior em auwxiior umas oy outras,
O comprometimento- e a co-responsabilidade
ficaramv evidentes; por exemplo; na redugdo
sevsivell do- wimero de faltay ao trabalho no-
decorrer do- segundo-semestre de 1998.

Houwve uwma mudancar de atitude. Elay temv
tentado fager o- melhor possivel: Elay estio- mais
comprometidas comv o trabalho- que realigam,
maiy responsiveis pela aprendigagemw do- aluno;
tanto- que no-final de 1998, quando-poderioun ter
se  revegado atendendo oy alunoy emv
recuperagdo; fizeram questio de atender cada
qual aoy seus alunoy. Ninguém faltow, porque erow
o momento de poder atender wmelhor cada
crianga env suav dificuldade, jo que teriam menoy
alunoy emv salar (Lucinei — Impressdes Pessoalis,
setembro de 1999)

Aprender envolveu agir, interagir e participar de miultiplas
situagdes de aprendizagem, num contexto que, a cada novo instante, propds novos

desafios, suscitou novas necessidades...

As professoras vivenciaram esse processo, apropriando-se de
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novos conhecimentos no decorrer de a¢bes compartilhadas em situagdes concretas,
variadas e significativas. Elas trocaram idéias e confrontaram pontos de vista

divergentes, discutiram, testaram hipéteses, elaboraram e reelaboraram seu saber

em confronto com seu fazer, conquistando progressiva e continuadamente um novo

saber a transformar-se inexoravelmente no arquitetar de novos fazeres; elaboraram
e reelaboraram seu fazer em confronto com seu saber, arquitetando progressiva e
continuadamente um novo fazer a transformar-se inexoravelmente no conquistar de

novos saberes.

Em tudo que aprendemos; emv tudo que
covseguimoy mudaw, vocé foi importante, porque
noy desafiow, noy feg pensar, noy questionow. Vocé
nuncor noy dew respostas prontas; masy mostrow
que podiamoy encontraw e construir nossas
proprias respostas,

Comv v suav orientacao- passeir o constyuir
instrumentoy pavar poder owaliowr wmelhor,
analisando- oy resultados do processo- de
avaliagdo- ew pude planejor e direcionawr melhor
O processo- de ensino; organigoar wmelhor oy
conteudoy e deserwolver atividades que
ensinassenr maiy que somente conceiloy para oy
meuws alunoy (Conceicdo — Impressdes Pessoais,
setembro de 1999).

A orientacdo e o- apoio- constante que vocé
noy dew foramv muito- importantes; porque noy
trouxerawmv seguranca; poiy sabiamosy que
podicunoy contar com vocé qualquer que fosse a
dwvidas ow o problema. Mas; acho- que foi mais
algumay das vivencias, o resgatowr algo- que
havia ficado meio- soterrado no- corre corvre de
todo  dieu wnas  afetividade e @ ww
comprometimento- que me obrigam a sempre
querer e buscar maiy (Selma — Impressdes Pessoais,
setembro de 1999).
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Oy estudoy que desevwolvemos, as atividades
que vivenciaumoy tewv me levado- a refletir sobre o
mew trabalho, sobre ay dificuddades que o~ aduno-
experimento paraw aprender e sobre 0y processosy
que posso-e devo- desexwolver parav aumxilia~lo: Essa

respovsabilidade ficow mais forte ew min (Alba —

Impressdes Pessoais — setembro de 1999).

E a importancia da mediagdo se evidenciou... (Anexo H).

No processo de construgdo do PROJETO DE AVALAGAO, as
professoras foram construindo um significado préprio e pessoal para um sem
numero de saberes e fazeres que marcavam seu cotidiano profissional. Essa
construcdo pessoal foi sendo ORIENTADA no sentido de desvelar os fundamentos
tedricos que orientam a agdo docente para que as professoras, compreendendo-os,
pudessem utiliza-los de multiplas e variadas formas, para que dominando-os,
pudessem conquistar uma maior autonomia na edificagdo da préxis avaliativa e da

praxis pedagogica.

O didlogo foi o caminho tracejado. ... didlogo que é sempre

comunicagdo € se funda na co-laboragdo, sem possibilitar espago para a ..
conquista, mas apenas para a ... adesao ... a verificar-se na intercomunicagdo dos

homens, mediatizados pela realidade (Freire, 1999, p. 166-7).

Partilhamos saberes e experiéncias, confrontamos opinides e
discutimos posicionamentos, questionamos a realidade tal qual se apresentava,
delineamos sonhos estabelecendo novos horizontes, debatemos principios e
contestamos assertivas, vivenciamos novas experiéncias, nos lancamos em novas
tarefas, sempre refletindo sobre a acdo desenvolvida, na certeza de que ... 0
conhecimento se constitui nas relagoes de transforma¢do e se aperfeicoa na

problematizagao critica destas relagoes (Freire, 1975, p. 36).
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NO CANTEIRO DE SONHOS... UMA PONTE DE PETALAS

Uma tentativa de pensar e repensar a formagdo do educador na

perspectiva da unicidade teoria — pratica...

Uma tentativa de mudar saberes e fazeres no compartilhar de

saberes e fazeres pelo desenvolvimento de uma pesquisa-agao.

Opgdo um tanto ardua, espinhosa, ... porque exigiu adequar o
proprio ritmo ao daqueles que caminham conosco pela vereda escolhida; ... porque
obrigou a compartir-se sem perder a inteireza; ... porque requereu persisténcia,
sensibilidade e muita atencdo para que cada momento fosse usufruido e
transformado em oportunidade de reflexdo critica e coletiva e de reconhecimento de
indicadores para a mudanga; .. porque demandou humildade, condicdo

indispensavel para o didlogo, para a construgéo compartilhada e solidaria ...

Mas, também, opcdo incitante e afavel, ... porque permitiu que
cada uma e todas se descobrissem capazes de aprender novos saberes, iluminando
a pratica e revivificando-a progressiva e continuadamente; ... porque nos conferiu
novos olhares — mais apurados e intencionais — que nos possibilitaram contemplar
e melhor COMPREENDER a realidade que circunscreve o nosso ser e 0 nosso agir —
que pode se metamorfosear no consecucdo laboriosa do nosso sonho de
transformagdo; ... porque pudemos elaborar nossas préprias hipéteses de solugéo
para os problemas que vivencidvamos e testd-las na pratica e, refletindo sobre os
resultados que produziam, pudemos elaborar outras hipéteses que conduziram a
novas reflexdes, a novos estudos e pesquisas; ... porque experienciamos o valor

pedagégico do erro na reedificagdo do saber, quando nos consentimos
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experimentar alternativas de agdo e, conscientizando-nos dos percalcos, tentamos
de novo de uma outra maneira; ... porque proporcionou reencontrar o outro e
reencontrar-se nele — dessa forma o eu e o tu passam a ser ... dois tu que se fazem
dois eu (Freire, 1999, p. 165-6); ... porque ocasionou a explora¢io dos sonhos e
desejos, das aspiragdes e motivagoes latentes em cada uma de nds . no
reconhecimentos dos muitos limites e possibilidades inerentes a cada uma e a

realidade de trabalho.

Uma ponte de pétalas... que permitiu transformar sonho em

realidade...

Mas, o valor da pesquisa-agdo ndo se resumiu a construgdo da

praxis avaliativa no transcorrer do processo de elaboragdo do PROJETO DE AVALIAGRO,
pois as mudangas se propagaram e atingiram a pratica pedagégica, a convivéncia
cotidiana, os lagos de interagao e solidariedade, ... nos atingiram ... e cada uma de

nos mudou, porque aprendeu na partilha, na troca, na participagao.

Os resultados positivos foram inimeros e decorreram de um

trabalho coletivo desenvolvido na tentativa de transformar a prépria histdria.

Assim, no interior do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental no

Colégio Estadual José de Anchieta:

v" Os conhecimentos relativos ao processo de avaliagio da
aprendizagem ampliaram-se e suscitaram transformagbes na
prética avaliativa desenvolvida e, ainda, alteracbes profundas na
atitude do professor quanto ao comprometimento com a

aprendizagem efetiva do educando.

Ao reconhecerem a importdncia do processo de
aprendizagem na edificacdo do produto, as professoras mudaram

progressivamente as agbes que implementavam no cotidiano
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escolar — tornando-as mais individualizadas, no atendimento das
dificuldades especificas de cada aluno, e mais diversificadas, na
tentativa de tornar mais significativa e critica a apropriagao dos

novos conhecimentos.

Ainda, ao comprometerem-se mais efetivamente com a
edificagdo do produto pelo acompanhamento do processo de
aprendizagem, as professoras alteraram a organiza¢do do
trabalho na escola: ndo delegaram o processo de recuperagdo de
seus alunos a outra professora — na consecugdo de uma pratica
irregular, mas rotineira em muitas escolas publicas — e abrindo
mao da dispensa ao trabalho que lhes era ofertada, assumiram,

cada qual, a recuperagdo de SEUS alunos.

v Uma nova conceptualizagdo do erro, pela compreensdo de

sua funcdo no processo de construgdo do conhecimento,

determinou alteragbes no processo de interacdo entre as
professoras e os alunos e suscitou a necessidade de promover
atividades individualizadas em atengdo as dificuldades especificas

de cada um.

Ao compreenderem a funcdo do erro no contexto do
processos de ensino e aprendizagem, as professoras
desenvolveram uma maior folerdncia para as dificuldades
evidenciadas pelas criangas na apropria¢ao do saber e passaram
a implementar atividades que, centrando-se nos problemas
identificados, favoreciam o confrontar de hipoteses, o permutar
de informages, a experimentagdo de situagbes diversificadas.

Nesse contexto, as professoras auxiliares passaram a
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desempenhar um papel basilar e alterando gradual e
progressivamente sua maneira de atuacdo, deixaram o fundo da
sala de aula — onde normalmente corrigiam cadernos e mais
cadernos — e passaram a dedicar-se ao acompanhamento dos
alunos na consecugdo das atividades desenvolvidas numa maior

integrac@o com a professora regente.

v" Os conhecimentos relativos ao processo de apropriacdo do

saber estenderam-se e aprofundaram-se, suscitando alteragdes
nas praticas pedagogicas promovidas no interior das salas de

aula.

Assim, as atividades promovidas na consecu¢do dos
processos de ensino e aprendizagem foram sendo transformadas
—mesmo que muitas vezes de maneira ainda timida e incipiente —
e conquistaram o interior da sala de aula na forma de praticas
socializadas — que facilitavam a troca de informagdes entre as
criangas — e que, fundamentadas no uso de materiais concretos,

favoreciam a compreensdo dos principios enunciados.

v 0 planejamento adquiriu um novo significado no cotidiano
escolar enquanto ... atividade intencional pela qual se projetam
fins e se estabelecem meios para atingi-los (Luckesi, 1995, p.

105).

As professoras passaram a planejar, reedificando a
capacidade de conceber, executar e avaliar as proprias a¢oes na
consecugdo dos processos de ensino e aprendizagem. Mas,
planejar ndo ficou restrito a elaboragéo, execugdo e avaliagdo de

planos de ensino, mas abarcou também a analise da proposta
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curricular pela redelimitagio dos contelidos minimos a serem
trabalhados em cada uma das fases que integram o Primeiro
Ciclo, num processo que vem sendo reestruturado continuamente

em 1999.

v" 0 PRroJETO DE AVALIACRO foi elaborado coletivamente, traduzindo
uma pratica que se consubstanciava no cotidiano da atividade

docente;

v’ uma séries de instrumentos — grelhas de observagao, fichas

de desempenhos, fichas de acompanhamento, pareceres parciais
— foram elaborados e reelaborados pelas professoras, numa
tentativa de resignificar os objetivos de ensino no contexto da
prética avaliativa e de melhor compreender o processo de

apropriacao do conhecimento vivenciado pelo aluno;

v o0s vinculos de solidariedade e comprometimento se
ampliaram e se fortaleceram, traduzindo-se em agoes
compartilhadas que passaram a ser desenvolvidas pelas
professoras — principalmente entre aquelas que atuavam na

mesma fase;

v refletir na prética e sobre a prética principiou a se incorporar
no cotidiano das professoras. Elas passaram pesquisar a prépria
prdtica, reedificando-a a medida que estabeleciam novas
hipéteses para a solugdo dos problemas diagnosticados, na

tentativa de aprimorar os processos de ensino e aprendizagem.

Eu também aprendi com o processo que vivenciamos € com 0
saber e o fazer de cada uma das professoras. Talvez, eu tenha até aprendido muito

mais... Aprendi que
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v' nada é mais rico que a vivéncia compartilhada de experiéncias
e conhecimentos na unicidade da relagao teoria — pratica e que,
portanto, esse deve ser o caminho privilegiado na formagdo do

educador;

v a critica deve ser comedida,... pois s6 podemos efetivamente
analisar a realidade vivenciada pelo outro quando a

experimentamos com a mesma intensidade que ele;

v" 0 olhar intencional e o ouvir atento permitem distinguir as
sutilezas dos gestos e das falas, auxiliando numa intervencdo
mais consistente com as necessidades que emergem das

situacdes interpostas pelo cotidiano;

v" 0 processo de construgdo coletivo — seja 1a o que for que
estivermos construindo — ndo € linear nem constante, mas
marcado por avangos e recuos, por contradi¢des e conflitos, por
encontros e desencontros. Entretanto, apesar de tudo, ele é

progressivo e continuo;

v’ o preparo cuidadoso de cada momento sequinte é
fundamental para o pleno usufruir do que sera, entdo, o momento
presente vivenciado por todos. Mas, o planejar diligente significa
também a ampliagdo da capacidade superar o estabelecido, na
adequacgdo criativa do concebido ao novo que cada situagdo

propde;

v" a Universidade ainda faz pouco. E necessario mergulhar na

realidade educacional para compreendendo-a poder ensinar NELA

— realidade educacional — e sobre ELA;
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v' desvelar as contradicbes que permeiam as politicas
educacionais é¢ um dos momentos do processo de superagdo do
quadro de desigualdades, exclusao e segregagdo tdo presentes
em nossa sociedade. Os outros momentos construimos com

nossos sonhos e agoes;

v’ refletir criticamente no e sobre o fazer exercitado, pela
integracdo do duo teoria e pratica, permite construir novos
saberes e reedificar novos fazeres, num processo infindavel que
se propaga e se expande qual uma espiral progressiva expansao
e continua ascensdo, que nos desafia permanentemente a ir além,

a superar o estabelecido, a conquistar mais...

Quanto ao mais, ... tem que desejar transformar a propria

histéria, as vezes arrancando for¢as ndo se sabe de que depdsito de vontade, ...

tem vivificar a terra no verter da 4gua, ... tem que fecundar o solo plantando a

semente, ... tem que construir pontes de pétalas no canteiro de sonhos, .
conservando ...0s olhos marejados de sonhos e os sonhos cravejados de vida

(Pecci, 1986, p. 127).

No conjunto, finalmente, a pesquisa possibilitou desvelar um
caminho para a formagao do professor enquanto pesquisador de seu proprio fazer,
pois ao aprenderem a contemplar o passado, analisado suas agdes, as professoras
conquistaram a possibilidade de compreendé-las em seu /ocus de viabilizagéo e de
transforma-las, estabelecendo fins e aclarando propésitos; ao aprenderem a refletir
sobre suas praticas, as professoras alcangaram aptidéo para elaborar hipoteses de
solugdo para os problemas que vivenciavam e de reelabora-las pelo perscrutar
persistente de seus resultados; ao aprenderem a construir e reconstruir seu saber

em confronto com seu fazer, ao aprenderem a edificar seu fazer em confronto com

; A¢:¢AY
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seu saber, as professoras compreenderam a dinamicidade do conhecimento e a
provisoriedade das aprendizagens, em decorréncia, mesmo, de sua limitagdo a um

tempo € a um contexto.

Destarte, ao tornarem-se pesquisadoras de suas proprias
préticas, as professoras passaram — individual e coletivamente — a integrar-se na
consecucdo de pesquisas conjuntas sobre o proprio fazer, construindo outras
espirais pelo estabelecimento de elos de interdependéncia e reciprocidade entre
teoria e pratica, num pertinaz esforco de compreender as situagoes que
experienciavam em seu cotidiano pedagdgico — porque passaram a conceber,
executar, avaliar, refletir, replanejar ... —, num processo continuado de superagéo

do préprio saber e do préprio fazer, na certeza de que as novas sinteses sdo

sempre provisorias — portanto novas sincreses — e exigem o laborioso e

persistentes pesquisar da propria a¢do no aprimoramento gradual de seus

resultados.
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ANEXO A

QUESTIONARIO 1 — DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Informagdes pessoais:

1. Nome:

2. Endereco:

3. Telefone:

Informagdes profissionais:
1. Regime de trabalho:
OJEstatutario
ORDT
(JAulas extraordinarias
acLT

OJ0utros (especificar):

. Tempo de servico no magistério:
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3. Série em que leciona:

4. Formagdo académica:

| Nome do Curso ] Ano de |

‘ || Conclusio |
[
I

!f
H
[

5. Participacdo em atividades de aperfeicoamento:
OSim
ONéo

Por qué?

6. Os cursos efou atividades de aperfeicoamento de que participou promoveram

mudangas efetivas em sua pratica pedagdgica? Exemplifique.
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ANEXO B

ENTREVISTA 1 — REALIZADA EM 18 E 19 DE MAIO DE 1998

Informagdes gerais:

1. Nome.

2. Tempo de atuagdo junto a proposta de Ciclo Basico.

Informagdes especificas:

1. Participou de cursos de aperfeicoamento, promovido pela Secretaria de Estado

da Educagdo, envolvendo o tema Avaliagdo da Aprendizagem?

. Em caso afirmativo, qual a contribuicdo que trouxeram para sua pratica

pedagdgica?
. Sente algum tipo de dificuldade em avaliar a aprendizagem de seus alunos?
. Em caso afirmativo, explicitar.

. Como os alunos precisam ser avaliados para que possa realizar um diagndstico

de sua aprendizagem?
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Conforme a resposta:

Essa percepcdo é a mesma que tinha antes que déssemos inicio as Oficinas

Pedagdgicas em Avaliagdo da Aprendizagem?

Em caso afirmativo: O que mudou na sua percepcdo em fungdo das Oficinas

Pedagdgicas em Avaliagdo da Aprendizagem?

. As Oficinas Pedagdgicas em Avaliagdo da Aprendizagem tém auxiliado na pratica

pedagdgica e/ou na pratica avaliativa em sala de aula?
Em caso afirmativo, explicitar.

. Quando vocé é avaliada, como gostaria que isto acontecesse? Que

procedimentos gostaria que fossem utilizados?

10.Vocé utiliza estes instrumentos e/ou procedimentos com seus alunos para

avalid-los? Por que?
11.0 que a esta agradando no decorrer das Oficinas Pedagdgicas? Por qué?
12.0 que a desagradou no decorrer das Oficinas Pedagdgicas? Por qué?

13.0 que vocé gostaria que fosse abordado nas Oficinas Pedagdgicas nos

préximos encontros?

\ ; e
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ANEXO C

ENTREVISTA 2 — REALIZADA EM 23 E 24 DE NOVEMBRO DE 1998

Informagdes gerais:

1. Nome.
2. Série com a qual atua.

3. Nuimero de alunos.

Informagdes especificas:

1. Como vocé analisa o desempenho dos seus alunos ao longo desse ano letivo?

2. Que recomendagGes faria a professora que assumira sua turma no préximo

ano? Que indicadores forneceria para orientar seu trabalho?
. Vocé aprova a ficha que substituiu o parecer parcial/final? Por qué?

. Apds o preenchimento da ficha que substituiu o parecer parcial/final, faga uma

analise de sua funcionalidade.

. Que recomendagdes faria para o aprimoramento da ficha de acompanhamento
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dos alunos?

6. Avaliando o nosso ano de trabalho conjunto, que andlise vocé faria?

7. Enuncie sua principal conquista pessoal, grupal e profissional obtidas em

decorréncia do trabalho realizado?
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ANEXO D

QUESTIONARIO 2 — DISTRIBUIDO EM 03 DE MAIO DE 1999

RESPONDA AS QUESTGES PROPOSTAS COM A MAXIMA HONESTIDADE E DA FORMA MAIS
COMPLETA POSSIVEL, POIS SUAS IMPRESSOES SERAO FUNDAMENTAIS PARA O
DESENVOLVIMENTO DO MEU TRABALHO DE PESQUISA. POR FAVOR, AS RESPOSTAS DEVERAQ
TER, NO MINIMO, DEZ LINHAS CADA.

| AGRADECO SUA BOA VONTADE E ME DESCULPO POR ESTAR EXIGINDO UM POUCO DO SEU TEMPO

DE DESCANSO.

LANCANDO UM OLHAR RETROSPECTIVO SOBRE O SEU SABER E O SEU FAZER

1. Que mudangas vocé sentiu em relagdo
a) Ao seu conceito de avaliagdo?

b) A sua prética de avaliagio?

AV,
AVAVAY

. | A
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¢) Por que estas mudancas se processaram?

. A pratica avaliativa, da forma como vem sendo desenvolvida, gerou altera¢des

na sua pratica pedagdgica cotidiana? Se afirmativa a resposta:

a) Quais foram as mudancas efetivadas?

b) De que forma estas mudancas afetam o processo de aprendizagem do

aluno?

. Vocé j& aprendeu o que considerava necessdrio sobre Avaliacdo da

Aprendizagem? Por qué?

. Vocé ja realizou o que considerava necessario sobre Avaliagdo da

Aprendizagem? Por qué?

. Qual o momento que vocé indicaria como o mais importante no decorrer do

trabalho realizado por todos nés até agora? Por qué?
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ANEXO E

PROJETO - OFICINAS PEDAGOGICAS:
AVALIACAO E RECONSTRUGAO DO SABER DOCENTE

A adequada formagdo de professores constitui aspecto de

fundamental importancia para a consecugéo de um ensino de qualidade.

Todavia, pensar a formagdo de professores exige o resgate
destes enquanto aprendizes e co-autores de sua formagdo, superando as
propostas e praticas centradas nos discursos, nas regras e normas distantes do
cotidiano escolar. Pensar a formagdo de professores, principalmente daqueles
inseridos no contexto de uma sala de aula, pressupde, fundamentalmente,

reconhecer que eles também constréem conhecimento na interagdo com o objeto.

Antes de se constitur em simples receptor passivo de
informagdes a serem reproduzidas na realidade de trabalho, longe de se constituir
em mero executor de agbes por outros concebidas, faz-se necessario que o
professor se construa, também, como pesquisador, a realizar constante reflexao

critica sobre a prética desenvolvida, desvelando as concepgdes a ela inerentes e
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reconstruindo-a constante e progressivamente.

Assim, a preocupagao com a formagdo de professores deve
priorizar “... um trabalho de reflexdo sobre as praticas docentes numa perspectiva
constante de reconstrucdo da identidade pessoal e coletiva dos profissionais em

educacdo” (Feil, 1995, p. 40).

A formagdo do profissional em educagdo, consequentemente, ndo
pode persistir em seu formato verticalizado e monolégico, mas, considerando o
homem enquanto sujeito - historico e social - em constante e permanente
construgdo, deve privilegiar a troca de experiéncias, a partilha de saberes, a

consolidagdo de espagos de formagdo mutua, a priorizagdo de relagao dialdgica, de

maneira a possibilitar ao professor o desempenho dos papéis de formador e de

formando concomitantemente.

Buscar e construir alternativas diversas para a formagdo de

professores em servico é uma necessidade.

A formacdo  passa pela experimentagdo, pela
inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizaggo.
A formagdo passa por processo de investiga¢do diretamente
articulados com as préticas educativas (Novoa, 1995, p. 13).

Assim, o professor precisa estabelecer redes coletivas de
trabalho, de reflexao, de acumulagdo e de (re)construcdo de novos saberes e
valores, de forma a progressivamente conquistar um exercicio autdnomo da

profissdo docente.
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A formagdo e consolidacdo do processo de formagao continuada,
portanto, deve verificar-se através da reflexdo critica constante acerca da pratica
docente. Somente a partir do (re)pensar do proprio fazer, e dos fundamentos que o

determinam, sera possivel a apreensao e o exercicio de novos saberes.

OFICINAS DE PEDAGOGICAS: AVALIACAO E RECONSTRUGCAO DO SABER
DOCENTE

As OFICINAS DE AVALIACAO pretendem constituir espago de

formacdo a favorecer a construgéo do saber de forma coletiva a partir das praticas
e contribuices de cada professor, partilhadas, discutidas, analisadas e re-
elaboradas por todos. Ainda, o saber produzido por cada um e por todos,
socializado, possibilitard uma prética mais consistente, principalmente frente uma

questdo que tantas inquietagdes tem suscitado - a avaliagdo da aprendizagem.

Por meio das OFICINAS DE AVALIACAO objetiva-se uma
investigacao profunda sobre a problemética da avaliagdo da aprendizagem escolar
no contexto do Ciclo Basico de Alfabetizagdo, favorecendo a discussdo grupal e
gerando um novo saber e um novo fazer fundamentados na experiéncia profissional

dos educadores.
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ESTRUTURAGAQ DAS OFICINAS

Comprometidas com a reorganiza¢do da pratica pedagodgica no
interior da escola, de forma a gerar condi¢bes para um trabalho mais reflexivo,
coletivo e solidario, as OFICINAS DE AVALIACAO estdo estruturadas em trés

momentos distintos, mas articulados.

O momento dialégico esta voltado para a apropriagdo de saber

acumulado, a ser criticamente analisado pelos participantes na medida em que

avan¢am na reflexdo sobre a pratica.

Alguns contetdos do momento informativo sdo pré-determinados,
considerando a necessidade de apropriagdo de conceitos fundamentais. Todavia, os
demais conteldos serdo decididos conforme o processo de trabalho se va

desenvolvendo.

Os contelidos propostos para aprofundamento tedrico no

momento dialdgico sdo:

1. Conceito de avaliacao da aprendizagem

e Analisar diferentes conceitos de avaliagdo da
aprendizagem, posicionando-se criticamente frente aos

estudos tedricos que alicercam sua pratica.

e Posicionar-se criticamente frente ao exercicio da avaliagdo
da aprendizagem, pela compreensdo de seus
fundamentos, pressupostos e finalidades praticas no

contexto dos processos de ensino e aprendizagem.

e Discutir as orientagbes da Secretaria de Estado da
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Educagdo do Parana acerca da concepgdo e prética da

avaliacdo da aprendizagem escolar.

2. Fungdes e modalidades da avaliacao da aprendizagem escolar

e Reconhecer as diferentes fun¢des e modalidades da
avaliagio da aprendizagem, compreendendo sua

importancia para o desenvolvimento da pratica educativa.

3. Referenciagao dos instrumentos de medida

e Diferenciar medida com referéncia a norma de medida

com referéncia a critério.

e |dentificar as vantagens e limitacbes da medida com
referéncia a norma e da medida com referéncia a critério

no diagnéstico das aprendizagens efetivadas e no

reencaminhamento do processo pedagogico.

4. Validade e fidedignidade dos instrumentos de medida

e Analisar a importancia da constru¢do de instrumentos
validos e fidedignos para a medida do desempenho
escolar, considerando a necessidade de utilizar os dados
decorrentes na reestruturacao dos processos de ensino e

aprendizagem.

5. Instrumentos de medida do desempenho escolar

e Diferenciar as vantagens e limitagdes decorrentes do uso
de diferentes instrumentos de medida do desempenho

escolar.
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o (Construir, aplicar, corrigir e analisar diferentes

instrumentos de medida do desempenho escolar.

e Utilizar os dados resultantes da aplicacdo e analise de
diferentes instrumentos de medida do desempenho
escolar na otimizagdo do processo pedagdgico e na

superacao dos problemas de aprendizagem identificados.

O momento de a¢do centra-se na atividade dos participantes que

desenvolverao praticas avaliativas fundamentadas nas discussoes precedentes,

viabilizando no interior da sala de aula as propostas produzidas coletivamente.

O momento de reflexdo volta-se para a oportunizacdo de

discussoes e aprendizagens em decorréncia da experiéncia vivenciada nas praticas

desenvolvidas. Objetivando favorecer a continua aprendizagem pela reflexdo teoria-

pratica, as experiéncias, resgatadas e re-elaboradas, deverdo converter-se em

novas aprendizagens.
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ANEXO F

ESTUDO DE CASOS

Leia atentamente os casos relatados. Analisando-os, identifique as fungdes e
finalidades das praticas avaliativas exercitadas, principalmente considerando os

critérios utilizados.

Ah... para mim... a avaliagdo é... verificar o que o meu aluno sabe. A todo momento
eu estou avaliando os meus alunos. Eu ensinei um contetdo, entdo, quando passo
nas carteiras, eu... eu ja estou verificando o que ele aprendeu e o que ele ndo

aprendeu... Entdo, eu vou retomar o conteddo e trabalhar novamente.
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Uma professora passou alguns problemas de matematica no quadro de giz. Um

deles foi:

Ménica tinha 20 pirulitos. Ela distribuiu os pirulitos entre 4 amigas.
Quantos pirulitos cada uma de suas amigas recebeu!?
Um dos alunos resolveu o problema da seguinte maneira:
20 16 12
-4 4
16 12 08

R: Deu 5 pirulitos para cada amigqa.

A professora considerou o problema certo e, aproveitando a situacdo, corrigiu o
problema no quadro de giz, analisado os dois processos de resolugdo: divisao e

subtragdes sucessivas.

3

Em uma atividade de verificagdo composta por quatro problemas e vinte operacdes,

uma professora propds a seguinte situagao.

Rafael comprou 4 pacotes de balas com 34 balas em cada pacote.

Quantas balas ele comprou 3o todo?
Um aluno apresentou a resolucao:
34

xb
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R: Rafael comprou 126 balas.

Ap0s sinalizar, com dois pequenos tragos o numeral 2, o problema foi considerado

errado.

4

A professora, atendendo individualmente uma aluna, a ela direciona o seguinte

mondlogo:

- Mas como vocé é mole... parece uma tartaruqa... Njo d3 para fazer

um pouco mais depressa...

- Nossa, vocé copiou tudo no lugar errado e nem pulou linha... Me d4 3

borracha, anda menina, depressa com isso...

- Molenga desse jeito ndo tem como passar ... nio di ndo...

5

As criangas, apés terem discutido acerca do tema escola e pessoas que nela

trabalham passaram a produzir um texto.

Orientando os alunos individualmente quanto as questdes ortograficas e estruturais

do texto, a professora deve-se junto a um aluno e disse-lhe sem sequer ler sua

producdo:

- Apada tudo. Eu [3 ensinei que precisa pular linha para separar o titulo
do texto, no é... Por que vocé ndo pulou a linha! Pode apagar tudo e

fazer de novo...
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Em uma seqléncia de atividades em sala de aula, a professora apresentou o
sequinte problema.
Em uma caixa hd 32 laranjas. Quantas laranjas haverd em 5 caixas iguais?
Uma das alunas resolveu o problema da sequinte forma:
32 96 128
*32 3 +32 +32
64
R: 160 laranjas.

A professora, verificando o que a aluna havia feito, mandou apagar porque

problema era de multiplicagao.

7

Apds trabalhar com os alunos a reestruturagdo de um texto, a professora pediu-lhes

para pegarem o caderno de sala. Entdo comentou:

- Quando eu li as redagdes que vocés fizeram, algumas palavras escritas

de forma errada apareceram muitas e muitas vezes. Eu vou listi-las no

quadro e quero que vocés copiem com muita atengdo.
A professora escreveu no quadro de giz:

1. Copie: (e listou as palavras)

praca

pracinha
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Depois disse:
- Vamos ler as palavras escritas?
Os alunos leram, e apés a leitura a professora questionou:
- Por que praca tem cedilha e pracinha njo tem cedilha?

As criancas explicaram que CE e Cl ndo precisam de cedilha, mas que CA, CO e CU
precisam. A professora escreveu as silabas no quadro e todos os alunos fizeram a
leitura, propondo palavras que contivessem as silabas em sua composicdo. Depois,

ela prossegui com a listagem.
embora
volta
voltou

- Prestem atencio 3o som de volllta, vollltou. O som é de L, njo de U,

portanto, cuidado 3o escrever. Quem podetia vir escrever uma frase com

a palavra volta?
Uma das criancas dirigiu-se ao quadro, onde escreveu:

Eu e meus pais fomos dar uma volta ontem no Catuai.
A listagem continuou:

passou

- E se eu colocar apenas um S, como é que nds teremos que ler!
As criangas leram em unissono:

- Pazou.

- Isso, fica com som de Z, por isso precisamos colocar SS.

Lista entdo, uma série de palavras com S/SS intermediario e recupera com as
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criangas estudo anterior quando elaboraram a regra acerca da utilizagdo do S nas

palavras.

Depois, prosseguiu com a listagem, sempre questionando sobre a grafia das
palavras e chamando a atencdo das criancas para as dificuldades ortogrdficas

presentes na escrita de cada uma delas.

Na sequéncia, a professora destacou trés palavras da listagem proposta e solicitou

que os alunos escrevessem frases utilizando-as.

Durante a produgdo das frases, a professora atendeu individualmente os alunos,

principalmente aqueles com maior dificuldade.

| Sy
cm 1 2 3 4 5 6 i unesp 1 12 13 14 15 16 17 18



ANEXO G

PROIETO DE AVALIACAQ

A avaliacdo desempenha um papel basilar na consecucdo do
processo de ensino e aprendizagem. Fundamentados nesta certeza, os
profissionais da educagdo — professores e equipe técnico-administrativa — que
atuam nas séries iniciais do Primeiro Ciclo, do Colégio Estadual José de Anchieta, de
maneira coletiva e participativa, voltando-se para os principios enunciados no
Projeto Politico Pedagdgico e para os fundamentos estabelecidos pelo Curriculo
Basico para a Escola Publica do Parana, analisaram a realidade pedagogica e
avaliativa inerente a sua pratica procurando delinear, no horizonte do possivel, um
novo compromisso com a formacdo do educando na realizacdo da meta

democrdtica de assegurar ensino de qualidade para todos.

PRESSUPOSTOS

A avaliacdo da aprendizagem escolar deve ser compreendida e

exercitada enquanto um instrumento de promo¢do do educando e de
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aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem, por favorecer a reflexao
sobre as veredas percorridas pelo educando na apropriacdo do saber e por
possibilitar a orientacdo da pratica pedagégica em direcdo a consecucao dos

objetivos propostos.

Clarificando a légica que direciona o pensamento infantil e os
aspectos articuladores de sua cognicao manifestos pelas respostas enunciadas, a
avaliagdo da aprendizagem deve subsidiar e orientar a agdo/intervencdo

pedagdgica na proposicdo das condicbes necessarias para a superagdo das

dificuldades identificadas no decorrer do processo de apropriagdo do saber .

A avaliagdo deverd ser assumida 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 (Luckesi, 1995, p. 81).

Longe de caracterizar-se como uma atividade pontual, estanque
de todo o processo de ensino e aprendizagem, a avaliagdo deve constituir
procedimento duradouro, a garantir uma permanente andlise dos processos
cognitivos elaborados pelo aluno na resolucdo dos problemas que lhe sdo
apresentados, na consecucdo das tarefas que lhe sdo propostas, de forma a
possibilitar intervencbes oportunas no (re)encaminhamento da pratica educativa
pela proposi¢do dos conteddos essenciais e pelo desenvolvimento das agdes

necessarias a promogdo dos avangos fundamentais a apropriacao do saber.

“Avaliar é essencial a educagdo. Inerente e indissocidvel enquanto
concebida como problematizagdo, questionamento e reflexdo sobre a agdo”

(Hoffmann, 1993a, p. 17), pois, deve possibilitar a percepgdo das aprendizagens
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efetivadas, do desenvolvimento consolidado e, igualmente, orientar para as
mediacdes que tornem possivel o dominio daqueles aspectos ainda ndo

apreendidos.

Assim, a acdo docente no interior da sala de aula deve abandonar
a preocupagdo em classificar as respostas manifestas pelos alunos em certas ou
erradas, centrando sua inquietacdo na compreensdo da ldgica que direciona o

pensamento infantil e nos aspectos articuladores de sua aprendizagem.

Tomando como referéncia a crianga concreta e o processo vivido
coletivamente em sala de aula, a pratica educativa deve ser constante e
progressivamente redimensionada, visando intervir nos espagos potenciais de

aprendizagem e desenvolvimento que se enunciam.

Entretanto, a modificagdo do processo avaliativo ndo pode
efetivar-se isoladamente, pois pressupée e exige a formulagéo de um novo contexto
didatico-pedagdgico, exige a observancia da linha tedrica a subsidiar a proposta

contida no Curriculo Bésico e no Projeto Politico Pedagdgico e a orientar a agdo

educativa desenvolvida no interior da escola, pretendendo garantir unicidade e

articulagdo entre as muitas acdes medradas por cada um dos participes do

processo educativo.

A superacao das formas de avaliagdo tradicionalmente utilizadas
suscita a necessidade de (re)delinear e (re)definir — tendo por fundamento os
principios enunciados pelo Curriculo Basico e pelo Projeto Politico Pedagégico —

concepgbes que marcaram e delimitaram a pratica pedagdgica ao longo do tempo.
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1 DIRETRIZES ORIENTADORAS

1.1 MisSAO DA EscoLa

Cumpre a escola, e ao professor através de sua atuagdo

pedagdgica:

1. Informar e formar o cidaddo, pela proposicdo dos
conhecimentos essenciais e formacao das habilidades necessarias a plena fruicdo e
exercicio da cidadania, de maneira que desvelando e compreendendo a realidade,

nela intervenham, transformando as condicbes de existéncia.

2. Formar homens dotados de valores éticos e morais, que

respeitando seus pares, atuem solidariamente na edificagdo de uma vida digna, pela

defesa de seus direitos e interesses, bem como, pelo cumprimento de seus deveres.

3. Formar homens capazes de ler, de interpretar, de raciocinar
logicamente, de aprender dialeticamente, de comunicar-se e expressar-se com

clareza e, principalmente, de aplicar tais conhecimentos em sua vida.

1.2 FUNDAMENTOS CONCEPTUAIS

Para que a pratica avaliativa configure-se como um instrumento
comprometido com a delimitacdo dos limites e possibilidades estabelecidos pelo
processo vivenciado pelo educando na constru¢do do conhecimento, é necessario

compreender e perfilhar que:

1. O aluno é um sujeito historicamente situado, que constroi e
reconstréi o préprio conhecimento em interagdo com a vida social da qual é parte,

aprendendo a cada nova situagdo experienciada, capacitando-se continua e
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progressivamente para futuras aprendizagens.

2. Ensinar é promover a passagem do saber difuso, parcial,
desarticulado, que a crianga apresenta no inicio do processo de escolarizagao, para
o saber sistematizado, mais organicamente articulado ao final da escolarizagdo,

pela promocdo de muiltiplas situagbes de interagdo.

Ensinar, portanto, é propiciar a troca de idéias, o confronto de
saberes, o cotejar de hipéteses, na modificacdo e aprimoramento progressivo dos
processos de cognicdo, na elaboracdo e reelaboragdo continua do saber

sistematizado.

3. Aprender é construir o conhecimento sobre o mundo — a

objetividade — e a si mesmo enquanto sujeito historico — a subjetividade.

Aprender € um processo ativo e interativo, por meio do qual o
educando pode construir, modificar, desenvolver e diversificar seus esquemas de
conhecimento a partir do significado que atribui ao sistema de relages e ao

conjunto de regulagdes que orientam o organizagao de seu contexto de existéncia.

4. Os contetdos de ensino constituem conhecimentos

elaborados e sistematizados pelo homem no decorrer da histdria, relevantes para a

solucao de problemas propostos pelo cotidiano social, cultural e econdémico.

Conjunto de saberes a serem construidos e reconstruidos
continua e progressivamente pela apropriagdo dos instrumentos e signos
mediadores na formagdo da consciéncia e das formas mais complexas de
pensamento e, portanto, determinantes na ruptura com o senso comum,
fundamentais ao desvelamento e compreensao da realidade e, ainda, essenciais a

constituicdo de homens mais conscientes das proprias condi¢es de existéncia.

5. A pratica pedagdgica constitui acdo mediadora, que
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transpondo a fragmentacao imposta pelas disciplinas, que superando o exercicio de
praticas ritualistas e mecanicistas, favorece ao aluno agir, interagir e participar de
multiplas situacdes de aprendizagem, na solugdo de problemas, na realizacdo de

tarefas significativas e relevantes, no confronto de possibilidades e certezas.

Assim, a pratica pedagégica deve favorecer a agdo e a interagdo
do educando, enquanto procedimentos privilegiados na conquista de niveis de

atividade mental ainda ndo dominados sem auxilio.

2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

2 PRINCiPIOS NORTEADORES

A consecucdo da avaliagdo da aprendizagem, tendo por
referencial suas fungées diagndstica e formativa, deve:

1. Enfatizar o processo em detrimento do produto.

2. lIdentificar e realcar os caminhos percorridos pelo aluno na

concretizacao da aprendizagem.

3. Revelar a ldgica que direciona o pensamento do educando na

construcdo do conhecimento.

4. Convergir para a delimitacdo dos aspectos articuladores da

aprendizagem.

5. Valorizar as experiéncias anteriores vivenciadas pelo

educando, ressaltando a dimensdo histdrico-social do saber sistematizado.
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6. Assegurar a percepcdo, pelo educando, da relevancia e
funcionalidade — significagdo — dos conteddos propostos, ao delimitar a

compreensdo efetiva da informagdo e o pleno dominio de sua funcao social.

7. Garantir a progressdo continua do educando no dominio das
informagdes, quer quanto a sua amplitude, quer quanto ao seu grau de

complexidade.

2.2 OBIETIVOS

A avaliacgdo da aprendizagem escolar devera objetivar,

prioritariamente:

1. Ser empreendida enquanto mecanismo diagndstico a
possibilitar a andlise do grau de dominio das nogbes ensinadas, das habilidades
desenvolvidas, das atitudes formadas e, ainda, a constatacdo das dificuldades e

problemas enunciados.

2. Constituir procedimento a indicar alternativas de agdo que

visem facilitar a constru¢do do saber e a superacdo dos problemas de
aprendizagem, pela constante (re)elaboracdo e transformacdo do saber na

consecucdo de atividades diversificadas.

“

3. (Caracterizar-se enquanto procedimento de “...interpretacdo
continuada do trabalho escolar, tornando os erros dos alunos fontes inesgotaveis
de informa¢bes para o planejamento cotidiano e para a intervencdo pedagogica”

(Londrina, 1995, p. 7).

4. Incidir sobre o desempenho do aluno em diferentes situagées
de aprendizagem, valendo-se de técnicas e instrumentos diversificados e

centrando-se em aspectos qualitativos da aprendizagem — pela prevaléncia da
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atividade critica, de sintese e elaboracao pessoal.

2.3 ETAPAS FUNDAMENTAIS

A avaliagio da aprendizagem processar-se-a obedecendo,

sempre, as sequintes etapas:

1. Coleta e registro de dados referentes aos progressos e
dificuldades de aprendizagens manifestos pelos alunos na consecucdo de atividades

diversas:

2 Andlise e interpretacao dos dados tendo por referéncia a

correlagdo objetivos estabelecidos — desempenhos alcangados;

3. Identificacdo dos principais problemas de aprendizagem

enunciados — individual e coletivamente — e delimitagdo dos fatores determinantes

das dificuldades de aprendizagem.

4. Adequacdo das atividades de ensino em consondncia com os problemas e

dificuldades a serem superados (Allal, 1986, p. 178).

2.4 CoLETA DE DADOS

A coleta de dados processar-se-4, fundamentalmente,

1. Tendo por pressuposto delinear a correlagdo objetivos

estabelecidos e desempenhos alcangados.

A preocupagao central do processo de coleta de dados, incidird,
entdo, sobre os resultados manifestos pelo aluno no desenvolvimento de tarefas

relativas aos objetivos estabelecidos.
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A coleta de dados efetivar-se-a pelo desenvolvimento de
procedimentos de verificacdo da aprendizagem — provas, testes, argui¢des orais —

e grelhas de observacdo que possibilitam delinear um perfil dos resultados em

decorréncia de parametros de apreciacdo e orientam, assim, a organizacao e

desenvolvimento de atividades para retomada dos conhecimentos ainda nao

dominados.

2. Tendo por pressuposto subsidiar a COMRPEENSAO dos
processos cognitivos desencadeados pelo educando na resolucdo da tarefa

proposta.

A preocupagdo central do processo de coleta de dados, incidira,
entdo, sobre a légica que direciona o processo de construcdo e reconstru¢ao do

conhecimento pelo educando, pela andlise e compreensao dos erros manifestos.

A coleta de dados efetivar-se-a pelo desenvolvimento de
procedimentos de observagdes continuas, integradas as atividades de ensino e
aprendizagem, pretendendo assegurar o diagndstico dos problemas vivenciados na
apropriacdo do saber e dos fatores que o determinam,possibilitando, assim, a
orientacdo das agdes e intervencdes individualizadas necessdrias a consecugao do

processo de construcdo e reconstrugdo do conhecimento.

2.5 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Os instrumentos de avaliagdo, para que estejam vinculados ao
compromisso pedagdgico com a aprendizagem do aluno, devem contemplar a
congruéncia entre as metas estabelecidas e os desempenhos evidenciados no
decorrer do trabalho educativo, devem, ainda, destinar-se ao acompanhamento das

conquistas efetivadas e das dificuldades apresentadas ao longo do processo de
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elaboracdo e reelaboragdo do saber, pretendendo garantir o constante
(re)encaminhamento dos processos de ensino e aprendizagem.

As técnicas e instrumentos a serem utilizados no desenvolvimento

da pratica avaliativa constituir-se-ao de

1. OBSERVACAO

a) Fichas de Desempenhos, a serem utilizadas
cotidianamente,  considerando as  aprendizagens
efetivadas e as dificuldades vivenciadas no processo de

apropriacdo do saber.

Fichas de Acompanhamento, a ser preenchido com base

nos dados coletados cotidianamente e consignados nas
Fichas de Desempenhos e, ainda, com base em
procedimentos de verificagdo da  aprendizagem

desencadeados no decorrer do bimestre.

Parecer Parcial, a ser complementado com base nos

dados coletados cotidianamente e consignados nas Fichas
de Desempenhos e nas Fichas de Acompanhamento e,

ainda, se for desejavel e/ou necessario, com base em

procedimentos de verificacgdo da  aprendizagem

desencadeados no encerramento do ano letivo.
2. PROVAS E TESTES

a) Inquiricoes Orais =  questionamentos orais acerca

de experiéncias desenvolvidas, conteidos propostos,
tarefas desenvolvidas, que contemplam os objetivos

estabelecidos para um periodo de trabalho.
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b) Atividades Escritas =  compostas  por  questdes

diversificadas que contemplem os objetivos estabelecidos

para um periodo de trabalho pedagdgico.

Entrevistas =  questionamentos orais,
realizados numa abordagem clinica, preocupados com a
elucida¢do dos caminhos percorridos pelo educando na
construgao do conhecimento, e, portanto, centrados no
desvelamento do processo cognitivo por ele empreendido

na consecucao de uma tarefa.

3. AUTO-AVALIACAO
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ANEXO H

()

Poder contar com alguém
Com o seu grande valor
Nos fez trabalhar melhor
Com mais carinho e amor.

Vocé nos trouxe coragem

Nos mostrou forca e vigor
Seu trabalho responsavel

Tem um imenso valor.

Uma pequena téo grande
Com agéo de gigante

Seja sempre assim tao firme
Tao serena e confiante.

Falando em avaliacao
Ficou facil avaliar

E também ver o progresso
Na hora de planejar.

O resultado constante
Que vem sendo registrado
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Mostra 0 nosso progresso
E no que temos fracassado.

Ele nos trouxe clareza
Para nos auto avaliar
Rever nossas fraquezas
E poder replanejar.

Muito grata minha amiga
Por tudo realizado

Que seu trabalho no céu
Seja por Deus compensado.

Selma da Concei¢ao
13 de outubro de 1999
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Autorizo a reproducdo deste trabalho.

Nadia Aparecida de Souza
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