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RESUMO

Esta dissertacéo foi concebida a partir da analise dos atos de ensinar, aprender e
avaliar de um grupo de professores de Geografia da Rede Municipal da Educacao,
em Canoas, na Regidao Metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. A
problematizacdo surgiu ao identificar que, no contexto pos-pandémico, mesmo
percebendo que os estudantes retornaram das atividades remotas com dificuldades
para ler, escrever e responder as provas, muitos professores de Geografia dos Anos
Finais do Ensino Fundamental dedicaram grande parte da avaliagao trimestral a este
instrumento avaliativo. Tal situacdo me mobilizou a pesquisar objetivando entender
como as propostas pedagodgicas de professores de Geografia contribuem para o
processo de investigacao da aprendizagem dos seus estudantes. O presente trabalho
foca na andlise do ato de avaliar a qualidade da aprendizagem, a partir da seguinte
estrutura: fundamentacao tedrica dos atos de ensinar, de aprender e de avaliar o ato
pedagdgico; analise da concepc¢do de avaliagdo presente em documentos normativos;
estudo de caso da avaliacdo produzida por professores de Geografia; discussao dos
resultados apresentados por estas singularidades analisadas. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, do tipo exploratéria, através do estudo de caso de
um grupo de quatro professores de Geografia. Foram utilizados dois tipos de
instrumentos de coleta de dados: uma série de entrevistas com um professor e um
guestionario com o0s outros trés professores. Os resultados observados nas
entrevistas com o primeiro professor foram comparados aos resultados do
guestionario aplicado aos demais professores. Percebeu-se uma persisténcia da
prova como instrumento capaz de aferir a aprendizagem dos estudantes, e, ainda que
a sua valorizacao frente a outros instrumentos avaliativos tivesse sido repensada, ela
ainda € o instrumento predominante do processo de recomposi¢cao de aprendizagens,
pois essa retomada pareceu visar mais a melhora das notas do que superar 0S
saberes ndo desenvolvidos. Esse trabalho identificou a necessidade da Secretaria
Municipal da Educacédo e das escolas investirem na formacédo continuada dos
professores, visando a uma avaliacdo que nédo apenas reflita sobre a qualidade da
aprendizagem, mas também promova concretamente novos percursos de ensino com
vistas a aprendizagem. Além disso, essa mantenedora poderia apontar as escolas e
a seus profissionais sobre a necessidade de repensar o periodo de recomposicao de
aprendizagens, pois ele ndo deve ser realizado nos ultimos dias do trimestre, a partir
de um instrumento denominado como recuperagdo trimestral, mas um periodo
previamente pensado, no transcorrer do periodo letivo e respeitando o tempo de
aprendizagem dos estudantes.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Aprender. Geografia. Projeto Politico
Pedagogico.



RESUMEN

Esta disertacion fue concebida a partir del andlisis de los actos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion de un grupo de profesores de Geografia de la Red Municipal
de Educacion en Canoas, en la Region Metropolitana de Porto Alegre, en Rio Grande
do Sul. La problematizacion surgié cuando identificando que, en el contexto
pospandemia, aun percibiendo que los estudiantes regresaban de las actividades
remotas con dificultades para leer, escribir y responder examenes, muchos docentes
de Geografia de los ultimos afios de la Educacion Primaria dedicaron gran parte de la
evaluacion trimestral a este instrumento de evaluacion. Esta situacion me motivé a
investigar con el fin de comprender como las propuestas pedagogicas de los docentes
de Geografia contribuyen al proceso de investigacion del aprendizaje de sus
estudiantes. Este trabajo se centra en analizar el acto de evaluar la calidad del
aprendizaje, a partir de la siguiente estructura: fundamento tedrico de los actos de
ensefar, aprender y evaluar el acto pedagogico; andlisis del concepto de evaluacion
presente en los documentos normativos; estudio de caso de la evaluacion realizada
por profesores de Geografia; discusion de los resultados presentados por estas
singularidades analizadas. Se trata de una investigacion cualitativa, exploratoria, a
través del estudio de caso de un grupo de cuatro profesores de Geografia. Se
utilizaron dos tipos de instrumentos de recoleccion de datos: una serie de entrevistas
con un docente y un cuestionario con los otros tres docentes. Los resultados
observados en las entrevistas al primer docente se compararon con los resultados del
cuestionario aplicado a los demas docentes. Se observo que la prueba persiste como
instrumento capaz de medir el aprendizaje de los estudiantes y, aunque se ha
repensado su valor frente a otros instrumentos de evaluacion, sigue siendo el
instrumento predominante en el proceso de recomposicién del aprendizaje, ya que
esta retomada parecia objetiva. mas para mejorar las calificaciones que para superar
conocimientos no desarrollados. Este trabajo identificd la necesidad de que la
Secretaria Municipal de Educacion y las escuelas inviertan en la formacion continua
de los docentes, con el objetivo de una evaluacién que no sélo refleje la calidad del
aprendizaje, sino que también promueva concretamente nuevos caminos de
ensefianza con miras al aprendizaje. Ademas, este patrocinador podria sefialar a los
centros educativos y a sus profesionales la necesidad de repensar el periodo de
recuperacion del aprendizaje, ya que no debe realizarse en los ultimos dias del
trimestre, mediante un instrumento llamado recuperacién trimestral, sino en un periodo
previamente pensado, durante el periodo académico y respetando el tiempo de
aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje. Aprender. Geografia. Proyecto politico
pedagdgico.
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INTRODUCAO

1.1 O CAMINHO PERCORRIDO PELO PESQUISADOR

Nasci em Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul, em 5 de setembro de
1988, junto com meu irmao gémeo, Mauricio. Desde 0 momento em que vi a luz do
mundo, os desafios ja estavam presentes: meu irmao “roubou” minha parte da comida
enquanto estdvamos no Utero, o que resultou nele ganhando peso enquanto eu fiquei
magrinho. Meus brac¢os eram téo finos quanto os dedos da minha mée, segundo ela.
Enquanto meu irméo foi para casa logo apdés o nascimento, eu precisei ficar no
hospital por nove dias para ganhar peso. Houve momentos em que minha mée temeu
pela minha sobrevivéncia, mas aqui estou eu. Ao narrar minha infancia e
adolescéncia, busco oferecer uma visao mais profunda do Rodrigo que se apresenta
hoje. Como Rego (2021) aponta ao discutir o papel das narrativas, estas séo

essenciais para compreender nossa jornada e quem nos tornamos. Para o autor:

A narrativa existencial conduz ao exame retrospectivo de tempos passados,
reatualizados pelo olhar do tempo presente que, simultaneamente, ao olhar
para 0 que passou, procura tornar conscientes dados pretéritos e projetar o
por acontecer.

[...] A compreensdo do passado da sentidos ao projeto de futuro. A
compreensao da intencdo de futuro da sentidos ao passado. O presente — o
Unico tempo verdadeiramente existente? — é o lugar onde se des/equilibra a
consciéncia na qual se encontram em embate o passado e o futuro (Rego,
2021, p. 25-26).

Minha infancia foi marcada por momentos felizes, em Gravatai, municipio da
Regido Metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, mesmo com a separagao
dos meus pais quando eu tinha apenas cinco anos de idade. Isso se deve em grande
parte a presenca constante da minha familia materna, que morava todos na mesma
rua. Enquanto nés moravamos no numero 131, os demais residiam no 138. Apesar
de vivermos com poucos recursos, nunca nos faltou o basico.

Ao ingressar na Escola Estadual de Ensino Médio Morada do Vale I, conhecida
como Ciep, em Gravatai, a partir da sétima série, minha aspiracdo de infancia de me
tornar motorista de 6nibus deu lugar a uma certeza: eu queria ser professor quando
crescesse. Embora néo tivesse certeza sobre qual matéria gostaria de ensinar, sabia

gue a educacéao seria minha vocacao.
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Para mim, a ideia de se tornar professor se tornou um reflgio das inquietacdes
tipicas da adolescéncia. Enquanto estava em casa sozinho, muitas vezes me pegava
imaginando dando aulas. Embora tivesse amigos, predominavam as amigas em meu
circulo social, mas eles eram mais colegas para o periodo de aula ou para um passeio
descontraido no final de semana. Nunca senti o desejo de frequentar festas, pois la
teria que confrontar muitas das incertezas que estavam adormecidas em mim. Isso
fez-me lembrar de Candau (2011, p. 23):

A metamemoria €, por um lado, a representacdo que cada individuo faz de
sua prépria memoéria, o conhecimento que tem dela e, de outro, o que diz
dela, dimensdes que remetem ao ‘modo de afiliagdo de um individuo ao seu
passado’ e igualmente [...] a construcdo explicita da identidade. A
metamemdaria é, portanto, uma memdaria reivindicada, ostensiva.

Ao compartilhar minha historia, busquei liberar-me das preocupacfes sobre a
opinido alheia em relacdo a quem sou. Se ndo posso ser auténtico ao narrar minha
propria histéria, onde mais poderia ser? Foi, portanto, um exercicio de evocar
memorias exatamente como surgiam em minha mente, sem tentar mascarar, idealizar
ou enfatizar determinados aspectos.

Como mencionei anteriormente, tinha certeza quanto a minha vocacao
profissional, mas ainda ndo sabia exatamente o que queria ensinar. No entanto,
percebi que, dentre minhas incertezas, a Geografia sempre se destacava. Era a Unica
disciplina que nunca saia da minha lista de op¢des. Em 2002, durante o oitavo ano,
tive a oportunidade de conhecer a professora Jaqueline Lenz da Silva, que lecionava
duas aulas de Historia e trés de Geografia. Recordo-me vividamente das aulas de
Historia, onde estuddvamos a Histéria do Brasil - uma paixao que perdura até hoje
gracas a essas experiéncias. A professora costumava trazer fotocopias com textos
objetivos e conduzia suas aulas com maestria, cativando nossa atencéo. Foi sob sua
tutela que realizei minha primeira prova de redacdo em Histéria. Embora tivesse um
desempenho satisfatorio nessa disciplina, minhas notas em Geografia eram apenas
medianas, o que me levava a buscar recuperacao para melhorar minha média.

As aulas de Geografia ministradas por essa professora foram decisivas para
moldar quem sou hoje, pois foi nesse periodo que fiz uma escolha que nunca me
arrependi: decidi ser professor de Geografia. Lembro-me com carinho do fascinio que
0S mapas despertavam em mim durante suas aulas. Eles ndo eram meramente

atividades para preencher o tempo, mas sim ferramentas que davam continuidade ao
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conteudo dos textos, sintetizando as informacdes transmitidas pela professora. Hoje,

consigo relacionar esses fatos as palavras de Rego (2021, p. 33-34) quando refere:

Pineau destaca que a formacdo € uma funcdo vital para divergentes
processos e devires através dos quais € colocada em movimento a
construcdo do humano, sendo essa construcdo processada pela dialética
entre a heteroformacdo, composta pelas a¢bes dos outros que dé&o
concretude a sociedade e seus efeitos sobre os individuos, a ecoformacao,
gerada pelo ambiente por meio do qual a totalidade do mundo se particulariza
e se faz presenca de modos diferentes para os individuos, e a autoformacéao,
marcada pela experiéncia de si no exercicio de cada um quanto as tentativas
de gerir sua préopria formacao no decurso e no drama da vida.
Recordo-me da meticulosidade da professora Jaqueline em sua organizagao.
Ela sempre chegava com uma pasta contendo uma sequéncia de aulas claramente
estruturadas. Cada aula seguia um raciocinio logico, talvez o que ela considerava
encadeado. Sem perceber na época, seu método de trabalho estava me moldando
ndo apenas como estudante e futuro cidaddo, mas também como o professor que eu
me tornaria. Apenas agora, ao escrever esta narrativa, percebo o impacto significativo

gue ela teve em minha formac&o. Conforme Josso (2004, p. 64)

Momentos ou acontecimentos-charneira sdo aqueles que representam uma
passagem entre duas etapas da vida, um ‘divisor de aguas’, poderiamos
dizer. Charneira € uma dobradica, algo que, portanto, faz o papel de uma
articulacdo. Esse termo € utilizado tanto nas obras francesas quanto
portuguesas sobre as historias de vida, para designar os acontecimentos que
separam, dividem e articulam as etapas da vida.

A duvida que antes me assombrava deu lugar a certeza: escolhi a Geografia
como minha area de estudo, trabalho e vida. Essa decisdo consciente me permite
agora reavaliar as experiéncias vividas nas aulas de Geografia ao longo da Educacao
Béasica, impactando também meu desenvolvimento pessoal como professor.

Ao terminar o primeiro ano do Ensino Médio no Centro Integrado de Educacéo
Puablica (Ciep), minha mae mencionou uma escola de Ensino Médio com formagéo
voltada para o Magistério. Nessa instituicdo, havia uma professora dos Anos Iniciais,
uma amiga de longa data da familia, que poderia servir como referéncia. Decidi entdo
visitar a Escola Estadual Normal 1° de Maio, em Porto Alegre. Era dezembro e, ao
chegar |4, descobri que aquele era o ultimo dia para se inscrever no Curso Normal,
conhecido popularmente como Magistério. Rapidamente voltei para Gravatai, e junto
com a minha mée, fizemos minha inscricdo no curso. No ano seguinte, em 2004, dei

inicio ao Curso Normal.
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Eu néo tinha o desejo inicial de trabalhar na Educacéo Infantil ou nos Anos
Iniciais, porém, ao considerar a oportunidade de cursar um curso gratuito que me
proporcionaria experiéncia na area escolhida, além da possibilidade de garantir um
emprego remunerado e, consequentemente, as condicdes para pagar uma
universidade, optei por essa rota. Naquela época, nenhum professor, nem mesmo no
Ciep ou na Escola Normal 1° de Maio, mencionava o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) ou nos incentivava a acreditar em nossa capacidade de ingressar na UFRGS
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul), o que nédo fazia parte dos nossos
horizontes. Portanto, ao pensar em faculdade, s6 considerava as universidades
privadas como opcéao viavel.

Em 2007, dei inicio & minha carreira como educador-assistente em uma escola
de Educacdo Infantil conveniada com o Hospital Conceicdo, em Porto Alegre,
atendendo aos filhos dos funcionarios. Em alguns dias, lidava com até doze a catorze
criancas, com idades entre um ano e trés meses e dois anos. Foi uma experiéncia
incrivel, embora extremamente desgastante.

No ano seguinte, ingressei na Universidade Luterana do Brasil (Ulbra), em
Canoas, no Rio Grande do Sul. Simultaneamente, comecei a trabalhar em uma
pequena escola particular da rede municipal de Gravatai, onde atuava tanto com
alunos dos Anos Iniciais quanto dos Anos Finais, mesmo estando no inicio do curso
de Geografia. O salario era irrisorio - menos de um salario-minimo por quarenta horas
de trabalho. Assim, com muito esforgo, conseguia pagar, no maximo, duas disciplinas
por semestre.

Certamente, as aulas dos professores Heloisa Gaudie Ley Lindau e Dakir
Larara Machado da Silva sempre permanecerédo vividas em minha memoria. Gracas
a minha experiéncia na Ulbra, desenvolvi uma habilidade natural para me adaptar a
ambientes escolares privados, pois qualquer inovagao educacional era prontamente
introduzida aos alunos. Discutiamos temas como a integracdo do Enem a sala de aula,
a implementacédo do Ensino Médio Politécnico (que surgiu em nossa rotina docente
por meio de um decreto, sem orientacdo ou formacéo prévia), o ensino de Libras, a
Educacéao Inclusiva, entre outras pautas essenciais no dia a dia escolar. Antes mesmo
de concluir minha formacéao, fui aprovado em dois concursos da Rede Estadual. No
primeiro, acertei todas as questdes da parte de Legislagdo apenas com o

conhecimento adquirido na Ulbra.
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Em umatarde de 2010, recebi uma ligacdo que, inicialmente, parecia carregada
de desanimo, quase sugerindo que eu recusaria a oferta. Era uma assessora da 28?2
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) informando sobre vagas para
professores de Geografia, distribuidas em cinco escolas diferentes. A partir de junho,
eu teria que assumir aulas em varias escolas de Gravatai - uma turma em uma escola,
duas em outra, e trés em uma terceira. Embora parecesse desafiador atuar em tantos
locais simultaneamente, o salario de 27 horas era consideravelmente maior do que o
que eu recebia até entéo, e vi isso como uma conquista. No ano seguinte, consegui
aumentar minha carga horaria, o0 que me permitiu ampliar as disciplinas em meu curso
de licenciatura. Isso significava que agora eu teria recursos financeiros para participar
de saidas a campo durante o semestre e, nas férias, desfrutar de momentos de lazer
e aprendizado viajando com meus colegas de faculdade.

Em 2012, obtive uma oportunidade de trabalho em uma escola privada em
Cachoeirinha, ao mesmo tempo em que me inscrevi para 0 concurso publico do
Estado. Embora tenha sido aprovado com uma pontuacao elevada, ndo pude assumir
0 cargo por ainda nao ter concluido minha formacao. Naguele momento, faltavam 13
disciplinas para me graduar, j& que inicialmente cursava poucas disciplinas por
semestre. No ano seguinte, decidi tentar novamente o concurso, e para evitar perder
a nomeacao mais uma vez, decidi acelerar o processo de concluséo do curso. Mal sei
como consegui conciliar essa intensa carga de estudos com uma jornada de trabalho
de mais de 50 horas por semana. Finalmente, em 2015, fui nomeado, deixando para
trds minha posi¢éo de contrato temporario.

Ao ingressar na Rede Estadual de Ensino, ja acumulava trés anos de
experiéncia docente, com atuacao tanto na Educacéao Infantil quanto nos Anos Iniciais
e Finais (especificamente em Geografia). No entanto, essa foi minha primeira
experiéncia com o Ensino Médio. Vindo de uma escola particular com recursos mais
precarios do que qualquer escola publica em que ja havia trabalhado, sentia falta de
orientacdo pedagogica. Logo no inicio de minha trajetéria no Estado, tive a
oportunidade de participar de um curso chamado “Ligcdes do Rio Grande”. Foi nesse
momento que conheci a professora de Geografia Roselane Costella, que me deixou
profundamente impressionado. Ela havia desenvolvido um documento intitulado
“Referencial Curricular - LigcBes do Rio Grande: Ciéncias Humanas e suas tecnologias”
(RS, 2009), o qual se revelou uma ferramenta valiosa para mim na dificil tarefa de

lecionar Geografia, fornecendo-me a seguranca necessaria para desempenhar meu
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trabalho. Considero essa atividade um marco importante em meu processo de
formacédo como educador.

Em 2017, ingressei em uma escola privada em Gravatai e fiquei encantado com
0 ambiente. A escola realizava um trabalho sério e eficaz, focado no desenvolvimento
de habilidades e competéncias dos alunos. Antes disso, eu pensava que ja sabia como
trabalhar por habilidades, mas foi nessa escola que verdadeiramente cresci como
profissional. No entanto, com o passar do tempo, a pressdo do mercado comecgou a
influenciar as prioridades da escola, culminando na adogdo de um material didatico
mondtono e pré-fabricado, onde o professor apenas seguia um roteiro pronto. Em
janeiro, tomei a decisdo de pedir demissao, pois ndo acreditava naquela abordagem
educacional. Nao queria passar o ano de 2020 trabalhando apenas pelo salério,
apesar das boas lembrancas que tinha da escola, e optei por sair para evitar conflitos
recorrentes. Passei em selecdes de algumas escolas privadas em Porto Alegre e tive
a liberdade de escolher onde trabalhar. Optei por uma das maiores escolas do estado,
onde me sinto realizado, pois valorizam o bem-estar dos professores e praticam uma
educacado baseada no respeito ao tempo de aprendizagem dos estudantes.

Ao longo da minha carreira, fui aprovado em cinco concursos para professor,
sendo trés municipais (Alvorada, Canoas e Gravatai) e dois estaduais. Além do
trabalho na escola privada, atualmente atuo como formador das Ciéncias Humanas
na Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas (SME), coordenando formacdes
mensais para professores de Geografia, Historia e Ensino Religioso. E um trabalho
desafiador, pois estou em contato com centenas de professores, mas extremamente
gratificante. Também nesse municipio, exerco a funcdo de professor na Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA).

Sinto uma profunda gratidado ao refletir sobre meu processo educacional, pois
muitos professores, tanto na rede publica quanto na privada, deixaram marcas
positivas em minha trajetéria pessoal, académica e profissional. Os professores do
Curso Normal me ensinaram organizacao e criatividade, enquanto os da Ulbra me
proporcionaram uma abordagem significativa da Geografia, rica em diferenciais. Sinto-
me preparado tanto para o ambiente das escolas privadas quanto para o das publicas.
Minha especializacdo na UFRGS e, atualmente, meu mestrado, ensinaram-me a
valorizar a pesquisa como elemento essencial para o avanco da Ciéncia Geografica e

para promover a transformacao social.
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Sonho em me tornar um professor universitario. Tenho o desejo sincero de
ensinar e inspirar futuros professores de Geografia, da mesma forma como fui
inspirado por minha professora de Geografia do ensino fundamental. No entanto,
entendo que tudo acontece no seu devido tempo, e por isso ndo tenho pressa. Prefiro
viver cada dia plenamente, aproveitando as oportunidades e os momentos que a vida
me oferece, pois sei que ndo vivemos apenas de sonhos, e nunca sabemos ao certo

quanto tempo teremos.

1.2 APRESENTANDO A PESQUISA

Em 2018, a Secretaria Municipal da Educacdo de Canoas convidou um
professor de cada componente curricular para liderar a elaboracéo de um referencial
curricular para o ensino municipal. Esse processo envolveu reunides de formacao
pedagdgica continua, com o objetivo de explorar a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e alinhar propostas de acordo com o documento e a realidade de ensino do
municipio. Com base em suas experiéncias docentes, 0s professores, em conjunto 0s
demais professores de cada componente curricular que passaram a integrar
encontros periédicos para as discussdes, indicavam as habilidades que acreditavam
estar faltando nesse documento. Fui convidado a coordenar as formacbes
continuadas para o componente curricular de Geografia dos Anos Finais, e apos
diversos encontros, desenvolvemos o Referencial Curricular de Canoas (RCC)
(Canoas, 2019). Este documento aborda competéncias, habilidades, unidades
tematicas e objetos de conhecimento para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental,
incluindo também as modalidades do Ensino Bilingue (Libras) e da Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA).

Durante o ano de 2019, trabalhamos na apropriagdo das recomendagdes do
referido documento por meio de formagdes continuadas, além de implementar praticas
pedagogicas as quais eram compartilhadas com outros professores por meio de
formagbes. O grupo de professores de Geografia se dedicou a compreender como a
disciplina estava inserida no RCC, em reunides em que fazia parte da coordenacéo.
Estes encontros foram focados na discussao do ensino e aprendizado com base em
habilidades, uma mudanca significativa para muitos professores que estavam

acostumados com listas de contetidos.
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Em 2020, o ano que deveria marcar a implementacdo da BNCC no pais e, por
consequéncia, do RCC em Canoas, foi interrompido pela pandemia de Covid-19! em
ambos os niveis. O primeiro trimestre foi permeado pela incerteza, com cada escola
adotando abordagens diferentes em relacao ao ensino remoto e uma orientagdo mais
uniforme s6 sendo estabelecida no final do primeiro trimestre. Compreendendo as
demandas do Ensino Remoto Emergencial?, retomamos as formagdes continuadas de
maneira online, utilizando plataformas como Google Meet ou transmissdes ao Vivo
pelo YouTube. Uma dessas transmissbes foi direcionada aos professores de
Geografia, abordando a presenca da disciplina na BNCC, RCC e no contexto do
ensino remoto, enquanto as demais foram direcionadas para toda a rede de ensino,
tratando das competéncias gerais da BNCC, do RCC e do ensino remoto no Ensino
Fundamental.

Ja4 em 2021, ainda aguardando o retorno a presencialidade, as formacdes
continuadas seguiram no formato remoto, porém, ndo mais direcionadas para as
especificidades de cada componente curricular, nem coordenadas por um professor
de cada disciplina. A SME reconheceu a necessidade de repensar esse processo,
uma vez que o formato remoto apresenta limitacdes, alcangando alguns professores,
mas ndo todos. As transmissbes ao Vvivo passaram a ser opcionais para 0s
professores, sendo gravadas e disponibilizadas posteriormente no site da Escola de
Formacdo de Professores® de Canoas e/ou no Canal do YouTube da Formagéo de
Professores de Canoas.

Nesse novo contexto, a partir de 2022, trés professores foram convidados para
atuar como formadores, com cargas horarias entre 20 e 40 horas: um professor de
Lingua Portuguesa para coordenar a area das Linguagens, uma professora de

Matemética para coordenar as areas de Matematica e Ciéncias da Natureza, e eu,

1 Covid-19 é uma enfermidade infecciosa causada pelo virus. Para saber mais: OMS. Coronavirus.
Disponivel em: https://www.who.int/es/health-topics/coronavirus#tab=tab 1. Acesso em 31 mar. 2024.
A pandemia foi decretada oficialmente pela OMS em 11 de margo de 2020 e seu fim em 05 de marco
de 2023. Para saber mais: OMS. OMS declara fim da Emergéncia de Saude Publicade Importancia
Internacional referente a COVID-19. Disponivel em: https://www.paho.org/pt/noticias/5-5-2023-oms-
declara-fim-da-emergencia-saude-publica-importancia-internacional-referente. Acesso em: 31 mar.
2024.

2 0 Ensino Remoto Emergencial foi uma modalidade de ensino adotada em caréater extraordinario, com
0 objetivo de manter-se a ocorréncia do ano letivo, em nivel nacional, sendo realizado de acordo com
as realidades locais, o que flexibilizava o modo de realizacdo. Em Canoas, adotou-se essencialmente
a entrega de atividades impressas nas escolas que deveriam ser retiradas pelas familias em dias
especificos e a realizacdo de aulas e outras atividades online.

3 Setor da SME de Canoas responsavel pelas formacdes dos professores da referida rede de ensino.



https://www.who.int/es/health-topics/coronavirus#tab=tab_1
https://www.paho.org/pt/noticias/5-5-2023-oms-declara-fim-da-emergencia-saude-publica-importancia-internacional-referente
https://www.paho.org/pt/noticias/5-5-2023-oms-declara-fim-da-emergencia-saude-publica-importancia-internacional-referente
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professor de Geografia, para coordenar a area das Ciéncias Humanas (Histéria e
Geografia), os componentes curriculares de Projeto de Vida e Ensino Religioso. Essa
iniciativa foi pensada como um espaco de formacdo para reunir os professores da
rede e discutir questdes convergentes relacionadas a cada uma das areas do
conhecimento.

Quanto aos encontros de formacéo de Geografia e Historia, vale destacar que
eram realizados de forma presencial, com profissionais de ambos 0os componentes no
mesmo evento formativo. I1Sso ocorria porque muitos professores, mesmo formados
em Historia, trabalham com Geografia e vice-versa, devido a necessidade de
complementacao de carga horaria em muitos casos para permanecerem em apenas
uma escola. Além disso, é importante destacar que ainda persiste uma ideia,
remanescente das formacdes em Estudos Sociais, de que o professor de Geografia
pode trabalhar com Historia e vice-versa, ocasionando um entendimento equivocado
de que essas disciplinas estudam os mesmos temas, com uma abordagem diferente:
uma analisa o tempo e a outra, 0 espaco.

No final de 2020, a SME determinou que os estudantes nao seriam “retidos”,
pois continuariam sua progressao de estudos de forma ininterrupta. Essa deciséo esta
respaldada no Parecer n° 05 do Conselho Nacional da Educacgao (CNE) (Brasil, 2020,
p. 23):

Cabe lembrar que a organizacao do calendario escolar se d4 de maneira a
serem alcancados os objetivos de aprendizagem propostos no curriculo
escolar para cada uma das séries/anos ofertados pelas instituicdes de ensino.
A legislacdo educacional e a propria BNCC admitem diferentes formas de
organizacdo da trajetéria escolar, sem que a segmentacao anual seja uma
obrigatoriedade. Em carater excepcional, é possivel reordenar a trajetéria
escolar reunindo em continuum o que deveria ter sido cumprido no ano letivo
de 2020 com o ano subsequente. Ao longo do que restar do ano letivo
presencial de 2020 e do ano letivo seguinte, pode-se reordenar a
programacao curricular, aumentando, por exemplo, os dias letivos e a carga
horaria do ano letivo de 2021, para cumprir, de modo continuo, os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento previstos no ano letivo anterior. Seria
uma espécie de “ciclo emergencial’, ao abrigo do artigo 23, caput, da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. Obviamente, isto ndo pode ser feito para
0s estudantes que se encontram nos anos finais do ensino fundamental e do
ensino médio. Para esses, serdo necessarias medidas especificas relativas
ao ano letivo de 2020. As solucBes possiveis dependerdo das decisdes de
reorganizacdo dos calendarios escolares dos sistemas de ensino e da
adequada preparacdo dos professores.

O fato parece ter gerado uma sensacao entre parte dos estudantes de que nao

havia necessidade de estudar, pois seriam aprovados automaticamente, conforme
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relatado por estudantes e familias na época, embora observado de maneira
assistematica e empirica. Isso pode ter contribuido para um certo descompromisso
dos discentes, afetando seus processos de aprendizagem. Os estudantes so6
retornaram parcialmente as escolas em junho de 2021, adotando um formato bimodal
(com parte das atividades realizadas em domicilio e outra parte na sala de aula) e um
sistema de escalonamento (alternando entre presencial e remoto semanalmente, de
modo que os grupos de alunos se revezavam, conforme organizacdo da escola).
Alguns alunos, no entanto, s6 retomaram totalmente a) presencialidade em 2022.

Durante o primeiro encontro de formacdo, um professor compartilhou as
dificuldades dos estudantes ao retornarem a presencialidade. Ele mencionou que 0s
alunos estavam enfrentando dificuldades de adaptacdo a rotina escolar, como
dificuldades em se organizar com o caderno e outros materiais, misturando as aulas
de diferentes componentes curriculares, falta de habitos de estudo, desatenc¢éo o que
refletiu em um baixo rendimento ao final daquele primeiro trimestre. Ele também
mencionou que muitos alunos estavam enfrentando dificuldades nas avaliacdes,
devido a falta de habilidade para realiza-las. Para ajudar, o professor relatou que havia
aplicado duas avaliacdes, com valores de 40 e 30 pontos, respectivamente, e, COmo
precisava completar 100 pontos, solicitou um trabalho adicional. A ideia era que o
trabalho ajudasse a elevar as notas dos alunos para atingir a média estipulada pela
rede de ensino que perfazem 60 pontos.

Esse relato do professor foi semelhante ao que outros professores
compartilharam durante o encontro na Escola Permanente de Formagédo Docente
Professor Darcy Ribeiro. Alguns professores mencionaram que os alunos estavam se
saindo mal nas avaliacbes, e alguns afirmaram que seus alunos ndo estavam
alfabetizados. Durante a formacéo, discutimos essas questdes e expliquei que ha uma
diferenca entre ndo ser alfabetizado e nao ter fluéncia na leitura e escrita. Apontei que
os alunos do 6° ano haviam passado pela alfabetizacdo antes da pandemia, portanto
tiveram aulas presenciais normalmente, mas o periodo da pés-alfabetizacao (4° e 5°
anos) ocorreu durante o ensino remoto (atividades sincronas e assincronas durante a
suspensao das atividades letivas presenciais em virtude da Pandemia da Covid-19),
parecendo ter impactado negativamente nas suas habilidades de leitura e escrita,
sendo, entdo, um desafio a docéncia nesse ano, algo que parece-me necessitar de
investigacao cientifica e acompanhamento pedagoégico. Também mencionei que 0s

baixos resultados nas avaliagcbes podem ser consequéncia do fato de que esses
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alunos nunca haviam feito avaliacdes formais antes, pois estavam no estagio poés-
alfabetizacdo durante o ensino remoto, quando normalmente comecam a ter
experiéncia com esse tipo de instrumento. Além disso, eles ndo estavam acostumados
a lidar com mudltiplos professores, ja que anteriormente tinham apenas um professor
titular. Todos esses fatores contribuem para a necessidade de os alunos se adaptarem
a essa nova realidade.

Essas reflexdes com os professores me levaram a direcionar minha pesquisa
para a avaliagdo da aprendizagem em Geografia. Muitos professores estéo
preocupados em “medir’ o que foi ensinado por meio de uma avaliacao no final do
trimestre?. No entanto, entendo que a avaliacdo ndo deveria ser apenas um ato final,
mas sim um processo continuo e intencional, capaz de promover a reflexdo tanto do
professor quanto do aluno sobre o processo de ensino e aprendizagem ao longo do
trimestre. Essa compreensdo do processo € conhecida como avaliagdo mediadora,
conforme proposto pela professora Jussara Hoffmann (2014).

Isso posto, busco analisar a tematica da avaliagdo da aprendizagem no ato
pedagogico dos professores de Geografia. Para tanto, exteriorizo esta questao, que
vem a ser o problema da pesquisa: como a avaliagdo produzida pelos professores de
Geografia contribui para o processo de aprendizagem dos estudantes na rede
municipal de Canoas? Agregam-se a essa as seguintes questfes que auxiliaram na
construcdo da pesquisa: Quais foram as estratégias de ensino, aprendizagem e
avaliacdo elencadas por esses professores de Geografia? Os professores de
Geografia conseguiram ir além da reflexdo a partir dos dados avaliativos? Como 0s
professores de Geografia reagiram diante das aprendizagens néo consolidadas?

Nesse sentido, o0 objetivo geral desta dissertacdo € entender como as propostas
pedagdgicas de professores de Geografia contribuem para o processo de
investigacao da aprendizagem dos seus estudantes. Juntam-se a esse quatro outros
especificos:

- Identificar o tipo de avaliacdo apontado pelos documentos normativos da atual
educacao brasileira;

- Investigar, a partir do acompanhamento de uma prética docente em uma

turma de 6° ano do Ensino Fundamental, os processos de ensinar, aprender e avaliar;

4 No sistema de ensino das escolas municipais de Canoas possui 0 ano letivo composto por trimestres
no Ensino Fundamental regular e por semestres na Educacéo Infantil e na modalidade da Educacao
de Jovens e Adultos.
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- Relacionar as escolhas pedagdgicas feitas por um grupo de professores de
Geografia com as concepcdes tedricas sobre ensino, aprendizagem e avaliacao;

- Analisar um conjunto de estratégias adotadas por um professor de Geografia
para uma retomada das aprendizagens nao consolidadas pelos alunos.

A seguir, apresento o referencial teérico desenvolvido a partir da investigagéo

dos processos de ensinar, aprender e, principalmente, avaliar nas aulas de Geografia.
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2 O QUE HA PELO CAMINHO PARA A APRENDIZAGEM?

Este capitulo aborda a definicdo de ensinar e de aprender no contexto desta
pesquisa. Logo, o subcapitulo “Pedras no caminho” ratifica que ensino e
aprendizagem ndo s&o um mesmo processo, pois nem sempre o ato de ensinar resulta
no desenvolvimento das aprendizagens que estdo sendo exploradas. Diante disso, 0
texto lanca alternativas para o desenvolvimento dos conhecimentos geograficos a
partir do pensar pela Geografia. Por fim, o capitulo inicia uma discussdo sobre os
curriculos oficiais, enfatizando no Projeto Politico Pedagdgico como o mobilizador dos

atos de ensinar, aprender e avaliar.

2.1 ENSINAR E APRENDER

Em janeiro de 2016, durante a segunda etapa de um processo seletivo para a
vaga de professor de Geografia em uma escola da rede privada da Regido
Metropolitana de Porto Alegre, foi-me solicitado ministrar uma aula de 15 minutos
sobre fusos horarios. Embora o publico fosse a equipe diretiva da escola, a abordagem
deveria ser adequada a uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental. Pouco antes
de iniciar a aula, fui direcionado ao corredor préximo a sala de aula onde os candidatos
estavam realizando a prova pratica. Por meio da janela, pude observar um professor,
também candidato a vaga, encerrando sua aula. Sua estratégia de ensino consistiu
em apresentar um slide com exercicios de fusos horarios, utilizando o projetor, e
demonstrar os calculos necessarios na lousa. Apés o término da aula, entrei na sala
e encontrei a equipe avaliadora, que aparentava estar passiva enquanto realizava
calculos.

Para minha estratégia de ensino, aproveitei um erro ocorrido em um capitulo
da novela “Caminho das indias”®, em reprise no programa “Vale a Pena Ver de Novo”®

da Rede Globo. Apresentei 0 contexto da novela, onde o personagem Bahuan, um

5 caminho das indias foi uma telenovela brasileira produzida e exibida pela TV Globo no horario das
20 horas, no ano de 2009. Para saber mais: Meméria Globo. Caminho das indias. Disponivel em:
https://memoriaglobo.globo.com/entretenimento/novelas/caminho-das-indias/ Acesso em: 07 abr.
2024.

6 vale a Pena Ver de Novo é um programa que esta no ar desde 1980, destinado a exibir reprises de
telenovelas transmitidas pela TV Globo. Para saber mais: Memoria Globo. Vale a Pena Ver de Novo.
Disponivel em: https://memoriaglobo.globo.com/exclusivo-memoria-globo/projetos-especiais/vale-a-
pena-ver-de-novo/noticia/vale-a-pena-ver-de-novo.ghtml. Acesso em: 07 abr. 2024.



https://memoriaglobo.globo.com/entretenimento/novelas/caminho-das-indias/
https://memoriaglobo.globo.com/exclusivo-memoria-globo/projetos-especiais/vale-a-pena-ver-de-novo/noticia/vale-a-pena-ver-de-novo.ghtml
https://memoriaglobo.globo.com/exclusivo-memoria-globo/projetos-especiais/vale-a-pena-ver-de-novo/noticia/vale-a-pena-ver-de-novo.ghtml
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indiano da casta dos intocaveis, estava no Brasil e havia tido um relacionamento com
Maya, que agora estava casada com Raj, esses dois eram de uma casta superior, a
dos comerciantes. A trama se desenrolava com a familia de Maya, na india, pedindo
ao pai de Bahuan que o impedisse de procurar Maya, ja que eles estariam no mesmo
jantar no Brasil. A tensdo da situacao se dava em cenas ocorrendo simultaneamente
nos dois paises. A aula sobre fusos horarios iniciou-se com imagens da novela,
levando as participantes da banca avaliadora a perceberem que era dia no Brasil e na
india a0 mesmo tempo, e ambos esperavam a chegada da noite. A descoberta do erro
gerou reflexdes entre as ouvintes. As atividades subsequentes envolveram situagdes-
problema para estimular a percep¢ao das participantes. Por exemplo, discutimos as
implicacdes se ndo existissem fusos horarios praticos e uma linha de um fuso tedrico
cruzasse 0 meio de uma rua. As participantes compartilharam suas reflexbes
individuais sobre a situagcédo, levando a conclusbes diversas. Prosseguimos com
atividades escritas que consolidaram o aprendizado, resultando em comentarios como
“[...] ndo sabia que eu sabia fusos horarios”.

Lembrei-me dessa experiéncia ao ler Silvio Gallo (2012), cujo texto procura
abordar os processos de ensino e da aprendizagem. Para o autor, a pedagogia
moderna busca estruturar esses dois processos com base na ciéncia, visando
epistemologias capazes de planejar, controlar e medir a forma como alguém aprende.
Ele, fundamentado em Gilles Deleuze, argumenta que o que a pedagogia controla é
0 que o professor acredita estar ensinando (Gallo, 2017), uma vez que as tendéncias
pedagogicas do Século XX, em sua maioria, sustentaram que s6 se aprende aquilo
gue € ensinado (Gallo, 2017). A critica do autor é direcionada aqueles que encaram o
ato de ensinar como uma simples transmissao de conhecimento, baseada na imitacao
ou repeticao passiva.

Ao analisar etimologicamente a palavra “ensinar”, Gallo (2017) identificou
referéncias a ideia de transmitir algo a alguém, orientar ou conduzir alguém e, ainda,
transmitir um sinal. O autor ndo vé inadequacdes nessas definicdes, conseguindo até

relaciona-las ao que propés Deleuze (2003):

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de
um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender €&, de inicio,
considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a
serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja
‘egiptdlogo’ de alguma coisa. Alguém sé se torna marceneiro tornando-se
sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos
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da doenca. A vocacdo é sempre uma predestinacdo com relacédo a signos.
Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos, todo ato de aprender é uma
interpretacdo de signos ou de hieréglifos. (Deleuze, 2003, p. 4).

Naquela aula, propus situagbes-problema que levaram a equipe diretiva
daqguela escola a refletir com base nos signos apresentados durante a aula. Uma vez
gue esses signos foram decifrados e interpretados, e reunidos em um conjunto de
signos ja compreendidos, foi entdo que ocorreu 0 processo de aprendizagem. Para
Deleuze (2003), aprender consistiria em um encontro com signos, pois, de acordo com
ele, pensar ndo seria algo inato ao ser humano, ja que o cérebro ndo pensa por si so0,
mas sim quando é instigado por um problema. Nessa perspectiva, Gallo (2017)
argumenta que aprendemos quando pensamos. Deleuze (2003, p. 21), por sua vez,

n&o se concentra No ensino ou no saber, mas sim no processo de aprendizado:

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela
assimilacdo de contelidos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente ‘bom em latim’, que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos
alguma coisa nos dicionarios que nossos professores e nossos pais nos
emprestam. O signo implica em si a heterogeneidade como relacdo. Nunca
se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém, que ndo tem
relacéo de semelhanca com o que se aprende. (Deleuze, 2003, p. 21).

Aprender é um processo para Deleuze (2006) porque aprender € tdo-somente
o intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de um ao outro (p. 238) e,
nesse processo, aprendemos com alguém, ndo como alguém, portanto aprenderemos
com o0s professores que souberem emitir signos para  serem
compreendidos/desenvolvidos no coletivo, mas a partir de nosso pensamento
singular, por isso aprender por meio de signos gera heterogeneidades, pois cada um
aprende da sua forma.

Aprender € como um acontecimento (Gallo, 2017, p. 6), e, como tal, ocorre a
partir de agentes ativos. Nesse sentido, a aprendizagem ocorre quando o professor
proporciona momentos em que 0s estudantes estardo ativos sobre 0s signos
apresentados em uma aula. Momentos esses em que cada estudante estara em
constante interacdo com o professor, os demais colegas e recursos didaticos e

paradidaticos.
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2.2 PEDRAS NO CAMINHO

Os recursos didaticos e paradidaticos escolhidos pelos professores de
Geografia desempenham um papel significativo na mobilizacdo dos estudantes.
Nesse contexto, gostaria de compartilhar um exemplo particular ocorrido durante meu
periodo como estudante de licenciatura em Geografia. No inicio das aulas de Estagio
I, a professora proferiu um discurso inspirador sobre a importancia de diversificar os
recursos e instrumentos de ensino e avaliagdo. Ela argumentou que os estudantes
sao diversos e, portanto, possuem formas variadas de aprender, o que implica que o
processo de ensino ndo pode ser padronizado e deve considerar suas singularidades.

Motivados por esse discurso, ao longo do semestre, exploramos uma ampla
gama de materiais e atividades, incluindo leituras de artigos e livros, construcao de
magquetes, uso de globos, analise de musicas, filmes, charges, jogos, videos e outros
recursos disponiveis em plataformas digitais. No entanto, em determinado momento,
a professora marcou uma prova que valia dez pontos, ou seja, toda a nota do primeiro
grau do semestre.

Essa decisdo nos surpreendeu, pois haviamos investido muito tempo e esforco
em diversos trabalhos significativos ao longo do periodo, os quais ndo seriam
valorizados. Além disso, a propria professora havia enfatizado a importancia de nao
utilizar provas durante o estagio, mas agora estava adotando a prova como Unico
instrumento avaliativo. Apds argumentacfes e discussfes em torno do tempo que
investimos na realizagdo dos trabalhos, investimento financeiro, estudos para sua
producdao, ela concordou em atribuir peso 2 ao que haviamos feito, mas a prova ainda
permaneceu como o principal instrumento de avaliacédo, valendo oito pontos.

Essas situacdes levaram meus colegas e eu a refletirmos sobre a incoeréncia
entre discurso e pratica. Até que ponto as mudancas propostas para a avaliacdo da
aprendizagem sao efetivamente consideradas?

Essas acfes acabam reforcando a ideia de que a prova é o melhor instrumento
para avaliar o conhecimento. Lana Cavalcanti (2019) denomina essas praticas como
‘permanéncias e persisténcias”, referindo-se as abordagens pedagégicas dos
professores de Geografia que continuam presentes nas aulas, mesmo diante dos
novos contextos vivenciados pelos estudantes, pela sociedade e pelo mundo. De
acordo com Cavalcanti (2019), essas permanéncias incluem: abordagem centrada no

professor, uso exclusivo do livro didatico, uso do mapa apenas como ilustracdo e
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énfase na memorizagdo (a famosa “decoreba”) com pouca reflexdo ou
contextualizacdo dos conhecimentos, improvisacdo no lugar de um planejamento
adequado das aulas, desconsideracao ao tempo necessario para a aprendizagem dos
estudantes e pouca interagao entre os participantes da aula.

Ao que Cavalcanti (2019) chama de permanéncias, eu, aproveitando de um
conceito (rugosidades) elaborado por Milton Santos (2012, p. 140), e transpondo-o as

guestBes do ambiente escolar, chamo de rugosidades pedagogicas.

Nao adianta o professor passar por formacdes pedagdgicas e cursos de pos-
graduacdo se ele ainda continuar pondo em pratica aquilo que eu chamo de
‘rugosidades pedagdgicas’, ou seja, embora ele dé aula no século XXI, com
alunos que dominam diversas tecnologias e com uma escola e um mundo muito
diferente da escola e do mundo da época em que se formou, ele hoje da aula da
mesma forma que os seus professores lhes deram ha décadas. Tais
rugosidades ficam evidentes principalmente no final dos trimestres, quando os
professores, individualmente ou nas éareas, comecam a finalizar as notas
trimestrais dos alunos. Neste momento, toda a contemporaneidade que o cerca
e que também esté presente na base legal da educacao brasileira, da educacao
galcha e da educacéo da sua escola fica esquecida, passando a menosprezar
0s momentos significativos, de aprendizagens e de éxitos em diversas atividades
e trabalhos para valorizar e quantificar através das convencbes apenas 0s
resultados de provas, como se este instrumento tivesse maior credibilidade
(Fagundes, 2015, p. 15).

As rugosidades representam um conceito crucial para a andlise espacial e, de
acordo com Santos (2012), possuem uma concepc¢ao abrangente e estruturada. Elas
sao definidas como formas espaciais que tém impacto na sociedade dependendo de
como sao utilizadas. Para Santos (2012), as rugosidades séo estruturas espaciais que
persistem ao longo do tempo, influenciando as geragbes presentes e futuras e
servindo como testemunhos de periodos histéricos anteriores. ldentificar essas
rugosidades € importante, pois elas também contribuem para a formacéao de novas
estruturas e usos do espaco.

Cada escola possui caracteristicas especificas relacionadas a sua localizagédo
geografica, ao corpo docente, aos estudantes e a comunidade que atende, elementos
esses que refletem um momento especifico no tempo. No entanto, elas também
preservam vestigios do passado, como aspectos que remontam a periodos historicos
anteriores, modelos de sociedade e dinamicas de poder. Esses componentes
constituem memarias, positivas ou negativas, para aqueles que convivem no ambiente
escolar. Refiro-me a esse contexto de permanéncias, marcado por atributos presentes
no ambiente escolar, como “rugosidades pedagdgicas”, que mencionei no trecho

anterior.
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A Geografia Escolar, embora seja discutida ha muito tempo no meio
académico, muitas vezes apresenta um viés tradicional ao ser implementada nas
escolas. Isso se manifesta, por exemplo, na abordagem fragmentada do
conhecimento, apresentada por curriculos desconexos. Quando o conhecimento é
tratado de forma compartimentada, sem conex&o entre 0s conceitos ou mesmo entre
os diferentes componentes curriculares, os estudantes tém dificuldade em relaciona-
lo com suas experiéncias cotidianas.

A apropriagdo do conhecimento pelos estudantes de maneira processual,
ampla e articulada pressupde uma concepcao diferente de ensino e aprendizagem. E
necessario considerar o que sera ensinado a partir de referenciais tedricos
alternativos, que valorizem os interesses, necessidades e contextos dos alunos.
Essas outras concepc¢des implicam uma reorganizacdo curricular com novos
discursos, abordagens e participagdes, tanto por parte dos professores quanto dos

estudantes.

As escolas que nos mostram novos caminhos estdo mudando o modelo
disciplinar por momentos mais centrados em aprender ativamente com
problemas, desafios relevantes, jogos, atividades e leituras, combinando
tempos individuais e tempos coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo.
Isso exige uma mudanca de configuracao do curriculo, da participacao dos
professores, da organizacdo das atividades didaticas, da organizacdo dos
espacos e tempos (Moran, 2025, p. 19).

Pensar na Geografia Escolar implica refletir sobre as concepcdes de ensinar e
aprender, pois é a partir delas que o professor cria situagcdes que permitem a
apropriacdo dos conhecimentos geograficos por meio de estratégias metodoldgicas
gue favorecam a interacdo, mediacdo, movimento e compartilhamento entre os
estudantes e o professor. No entanto, atualmente, observa-se que parte das praticas
docentes apresenta conexdes fracas, uma vez que as atividades sao pouco atrativas
ou significativas para os contextos e realidades dos estudantes. Essa situacdo tem
contribuido para o aumento do desinteresse pela ciéncia geografica. Quando o
professor ndo encontra significado em sua prética, ele ndo motiva seus alunos a
encontrarem um proposito nos estudos de Geografia. E importante lembrar que a
motivacdo, ou seja, 0 interesse, € 0 que nos impulsiona, por isso é essencial
estabelecer como atividade inicial de cada aula 0 momento de mobilizacdo por meio

de estratégias de ensino que provoquem desequilibrios cognitivos, estimulem a
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curiosidade dos alunos e/ou abordem as necessidades do estudante e/ou da
comunidade escolar.

De acordo com Martins (2020), a Geografia Escolar deve explorar o “estar’ e o
“ser”. O “estar” refere-se a Geografia que ensina onde vocé esta, enquanto o “ser”
refere-se & Geografia que ensina quem vocé € em um contexto especifico. Dessa
forma, o aluno passa a existir no que esta sendo estudado em sala de aula, pois, como
afirma o autor, “estar é existir’ (Martins, 2020). Ao compreender onde estdo e quem
sdo, os alunos ganham nocéo de sua participacao nos fendmenos geogréficos. Eles
precisam deixar de ser insensiveis ao que os rodeia, uma vez que mantém relacdes
com o0s demais sujeitos da sociedade e com os elementos do meio ambiente. O
resultado dessa abordagem no ensino de Geografia é a construcdo de uma Geografia
baseada na vivéncia dos alunos.

Cavalcanti (2019) sugere que os professores de Geografia elaborem
planejamentos que considerem cada objeto de conhecimento em trés escalas: local,
regional e mundial. Isso significa que, durante a aula, a partir de um objeto de
conhecimento, habilidade ou competéncia, é possivel promover a leitura de
determinado conhecimento geografico em uma escala mais local (bairro, cidade e/ou
estado), em escala nacional e até mesmo refletir sobre escalas continentais e/ou
mundiais. Essa abordagem de multiescalarizacdo dos fenbmenos (Cavalcanti, 2019)
atribui  novos significados aos conhecimentos geograficos, possibilitando
compreendé-los em diferentes contextos e estabelecendo rela¢des entre o local e 0
global. Em outras palavras, estudar o lugar para compreender o mundo, o que
possibilita o estar e o ser em Geografia.

E crucial trabalhar com diferentes escalas, pois, enquanto o global é mais
empirico e abstrato, sendo formado pelas conexdes entre diferentes escalas, a escala
local pode ajudar os estudantes a visualizarem o conceito que esta sendo estudado
de forma mais proxima e concreta. No entanto, é importante destacar que nao é
suficiente focar apenas na escala local, pois a experiéncia vivida por si s6 ndo
proporciona a capacidade de pensar geograficamente em diferentes escalas, de forma
articulada e simultédnea. Portanto, o que pode contribuir para o ensino de Geografia
em multiescalaridade sdo as perguntas feitas pelos professores, ja que direcionam os
conhecimentos geogréaficos em diferentes escalas durante as aulas. E muito
significativo conceber propostas pedagogicas a partir de perguntas, pois “[...] o ponto

de partida do conhecimento € a duvida e ndo o objeto” (Santos, 2008, p. 35). As
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perguntas geograficas formuladas pelos docentes podem incluir questdées como
‘onde?”, “por que aqui?”, “quais as consequéncias de estarem aqui?”, “estdao aqui
também?”, “por qué?” ou “sofremos as suas consequéncias aqui?”. Perguntas como
essas podem surgir tanto do professor quanto dos estudantes, portanto € importante
também estar atento as duvidas, lacunas de conhecimento, curiosidades e
necessidades dos alunos. Na perspectiva do estar e ser em Geografia, essas
perguntas promovem um componente curricular que aproxima o sujeito da realidade,
visto que o papel da Geografia € “desvendar a espacialidade das praticas sociais, pois
0 espaco € produto, meio é condi¢cio de produgao social”’, conforme aponta Cavalcanti
(2009, p. 85).

Conforme defendido pelo professor Attico Chassot, é crucial selecionar
cuidadosamente alguns contetdos e construir conhecimento a partir deles (Chassot,
2013). A simples ampliacdo da carga horaria minima anual na educagéo brasileira
pelos sistemas de ensino se torna ineficaz se continuarmos a adotar praticas que se
limitam a transmissao de informacdes simplistas e fragmentadas, as quais contribuem
pouco para o desenvolvimento de conhecimentos. Em outras palavras, a educacéo
atualmente prioriza mais a transmissdo de informac6es do que a disponibilizacéo
adequada de tempo, espaco e condi¢cdes necesséarias para acompanhar o processo

de aprendizagem dos estudantes. Nas palavras de Santos (2012, p. 20):

O mundo é um s6. Ele é visto através de um dado prisma, por uma dada
disciplina, mas, para o conjunto de disciplinas, os materiais constitutivos sdo
os mesmos [..]. Uma disciplina € uma parcela autbnoma, mas n&o
independente, do saber geral. E assim que se transcendem as realidades
truncadas, as verdades parciais, mesmo sem a ambicdo de filosofar ou de
teorizar.

A escola é concebida como um ambiente propicio para o desenvolvimento de
habilidades de leitura, questionamento e pensamento critico em relacdo ao mundo
gue nos cerca. No entanto, muitos professores e gestores resistem a romper com a
tradicdo escolar, que € percebida como arcaica, enfadonha e centrada na
memorizacdo de informagdes desconexas e pouco significativas. Esta abordagem
pedagdgica é amplamente adotada por ser a Unica visdo educacional conhecida por
grande parte dos profissionais da educacédo, moldada por suas experiéncias pessoais
e formacéo inicial, além de ser reforcada por diretrizes normativas. Além disso, a

escola enfrenta o desafio de atender as demandas especificas da disciplina de



37

Geografia, ao mesmo tempo em que precisa lidar com as expectativas e necessidades

dos alunos, conforme observado por Cavalcanti (2019, p. 57):
A luta é sempre por se efetivarem projetos que se proponham a ensinar de
modo a contribuir para o avanco da sociedade. Entretanto, permanece o
desafio de se ensinar, de um lado, fundamentando-se em uma explicita
compreenséo do que é Geografia, de suas possibilidades de elucidagdo de
diferentes aspectos da realidade, de sua demanda, e, de outro, o de se
ensinar pela demanda das criancas e jovens escolares, reconhecidamente
sujeitos que tém papel central no processo de ensino, com suas expectativas

e perspectivas para a vida cotidiana, que requer um tipo inadiavel de
conhecimento.

A educacdo brasileira deve ser guiada pelos principios da justica social,
investigacdo cientifica, intervencdo sociocultural, reconhecimento dos pluralismos e
promocao da autonomia intelectual, criativa, corporal e socioemocional, visando
formar individuos capazes de enfrentar os desafios socioambientais de sua época.

De acordo com Cavalcanti (2019, p. 83), a escola ensina “um modo de pensar
a realidade, desenvolvendo um pensamento tedrico-conceitual da realidade”. Nesse
contexto, o papel do professor € mediar esse processo, planejando aulas e
contribuindo para o desenvolvimento de diversas habilidades dos alunos, incluindo as
intelectuais, éticas, motoras, artisticas e socioemocionais, que sdo fundamentais para
estimular o pensamento critico dos estudantes. A autora enfatiza que o pensamento
nao é desenvolvido por meio de praticas unicamente transmissivas e reprodutivas de
conteudo, destacando que os conhecimentos dos diversos componentes curriculares
servem como ferramentas para que os alunos compreendam “sua prépria realidade
(social e natural), bem como a de outros contextos e escalas” (Cavalcanti, 2019, p.
83).

Particularmente, vejo na pratica docente, por meio do desenvolvimento de
habilidades, uma alternativa para romper com essas abordagens meramente
transmissivas. Embora as habilidades e competéncias sejam frequentemente
associadas a um paradigma capitalista, derivado do modelo tecnicista que
predominou na educacao por muitos anos, acredito que o trabalho docente centrado
no desenvolvimento de habilidades pode transformar as préaticas educacionais,
proporcionando uma visdo mais ampla tanto do processo de ensino quanto da
avaliacao da aprendizagem.

A concepcéo de ensinar e aprender do professor muitas vezes se baseia na

ideia de ensino como mera transmissdo; os estudantes sdo vistos como sujeitos
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passivos e a avaliacdo é percebida apenas como um instrumento pontual aplicado no
final do processo educativo.

Durante minha experiéncia como docente, pude observar empiricamente que
muitos professores de Geografia do 6° ano abordam o conceito de paisagem de
maneira bastante simplificada: explicam o conceito, apresentam o0s elementos
naturais, culturais e invisiveis que compdem uma paisagem e fazem a classificacao
entre paisagens naturais e humanizadas. Embora essa forma de ensinar possa ser
compreensivel para estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, trabalhar a
partir de habilidades, sejam elas derivadas do plano de trabalho da escola, do RCC,
da BNCC ou elaboradas conforme a demanda escolar, traz uma abordagem mais
intencional e complexa.

Mesmo as habilidades da BNCC, que as vezes sao simples e tendem a se
assemelhar mais a objetivos do que a habilidades que direcionam o desenvolvimento
de competéncias, sdo capazes de ressignificar o ensino do conceito de paisagem no
6° ano. Acredito que o professor seja capaz de explicar por que e para que explora
esse objeto de conhecimento. Em vez de apenas destacar as diferencas entre
paisagens naturais e humanizadas, ele pode propor atividades para “comparar
modificagdes das paisagens nos lugares de vivéncia e 0s usos desses lugares em
diferentes tempos” (Brasil, 2017, p. 385), ou “analisar modificacbes de paisagens por
diferentes tipos de sociedade, com destaque para os povos originarios.” (Brasil, 2017,
p. 385), ou ainda “identificar as caracteristicas das paisagens transformadas pelo
trabalho humano a partir do desenvolvimento da agropecuaria e do processo de
industrializagéo.” (Brasil, 2017, p. 385), entre outros exemplos. Dessa forma, o
professor de Geografia oferecera oportunidades para relacionar o meio fisico com o
social, questionando o lugar e o papel dos individuos na sociedade, pois todo ser
humano é um ser social inserido no meio natural.

Refere-se a busca pela integracdo entre os seres humanos e o ambiente,
conceito que Martins (2020) e Moreira (2008) denominam como homem-meio. Essa
abordagem contribui para superar a visdo da Geografia como uma “ciéncia dos
cacos”, isto é, uma Geografia dividida e estanque pela estrutura N — H — E (natureza
- humano - economia): comeca com o estudo de um local pela sua natureza, em
seguida analisa os seres humanos que ali habitam e, por fim, explora os aspectos

econdmicos desse lugar. No entanto, em algumas praticas observadas de professores
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de Geografia, os seres humanos parecem nao se encaixar em nenhuma parte dessa

estrutura. Moreira (2008) afirma:

Alguns problemas decorrem desse esquema de representacdo: 1) o primeiro
problema refere-se ao lugar do homem: é um homem at6pico, ndo esta na
natureza (foi excluido da geografia fisica) e ndo esta na sociedade (foi
excluido da geografia humana). Nao estando num mundo e noutro, € um
homem reduzido a categoria da populacdo e populagdo € uma expressao
elastica (pode ser tudo e qualquer coisa) e opaca (nada é social ou
naturalmente definido); 2) o segundo refere-se ao lugar correlato de natureza
confundida com os fendbmenos naturais do entorno, coisas fisicas e
fragmentarias; 3) por fim, o terceiro e ultimo refere-se ao modo de encaixe da
relacdo: homem e natureza se deparam, numa reciproca relacdo de
externalidade, e entdo o que era uma relagdo no inicio ndo evolui como tal e
se projeta sem nenhum plano de convergéncia no curso e no fim do
pensamento, movendo-se como realidades dicotdmicas, vagas, sem lenco e
sem documento (Moreira, 2008, p. 111).

E fundamental considerar o ensino como um processo continuo, desde a
Educacao Infantil até o final do Ensino Médio. Dessa forma, o professor estara ciente
das aprendizagens que estdo sendo desenvolvidas ao longo de todo o processo de
escolarizacdo. Essa abordagem da Geografia deve conciliar as demandas do
componente curricular com as necessidades dos estudantes. O desafio do trabalho
docente reside precisamente em promover a integracao entre essas duas dimensodes

do ensino.

2.3 OS CURRICULOS OFICIAIS

O percurso da Geografia Escolar nos Ultimos anos apresenta uma trajetoria
marcada por mudangas significativas. Entre as décadas de 1970 e 1980,
especialmente apos o fim da Ditadura Militar, houve uma busca por um ensino mais
critico, embora em muitos casos a abordagem tradicional ainda prevalecesse. Essa
abordagem tradicional, caracterizada pelo viés enciclopédico e pela énfase na
memorizacao, frequentemente separava aspectos humanos e fisicos. Apesar dos
esforcos para desconstruir essa Geografia Tradicional, nem sempre as propostas
curriculares e os materiais didaticos acompanhavam essa mudanca.

Nos anos 1990 e 2000, observou-se uma preocupacdo em fortalecer o ensino
da Geografia com abordagens mais criticas. Surgiram materiais didaticos e propostas
gue visavam auxiliar os professores nesse processo, promovendo uma reflexao sobre

0 papel social e politico da disciplina.
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No meu trabalho com a formacdo de professores dos Anos Finais, observo
educadores criticos que buscam destacar o papel social e politico da Geografia.
Pessoalmente, parece-me que eles apresentam diversas ideias interessantes sobre
como ensinar de forma diferenciada e significativa, mas alguns deles podem se sentir
desconfortaveis diante dos resultados de suas avaliacdes. Embora aparentam ser
habilidosos em diagnosticar defasagens e entender suas causas, parecem encontrar
uma possivel dificuldade em elaborar novas formas de avaliacdo para promover um
melhor desenvolvimento da aprendizagem.

O fato de os professores reconhecerem a importancia da Geografia como um
campo fundamental para ajudar na construcdo das espacialidades e na interpretacao
do mundo néo significa que todos consigam desenvolver propostas que valorizem
essa visao. Alguns conseguem alinhar seu trabalho com essas ideias de forma mais
consistente, mas outros permanecem presos as listagens de contetdos dos curriculos
oficiais e as avaliacdes que priorizam resultados quantitativos em provas.

No cenario educacional recente, vemos a implementacao de diversos marcos
regulatorios, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997), as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (Brasil, 2013) e, mais recentemente, a
BNCC (Brasil, 2017). Esses movimentos remetem as ideias de Darcy Ribeiro — ex-
ministro da Educacao, além de influente pesquisador nesse campo de estudo —, que
defendia uma abordagem de Aceleracdo Evolutiva para o desenvolvimento
educacional, adaptando-o as realidades econémicas e culturais do pais. No entanto,
essas iniciativas sao influenciadas por forcas hegemonicas, com a atualizacao
histérica muitas vezes privilegiando paises desenvolvidos como referéncia, enquanto
a aceleracao evolutiva fica sujeita aos interesses das classes dominantes nacionais.

O curriculo escolar deve ser constantemente atualizado e contextualizado de
acordo com o tempo e 0 espago em que a escola esta inserida, idealmente por meio
de processos de gestdo democratica que incluam todos os membros da comunidade
escolar. Isso permitira que os conhecimentos adquiridos estejam mais alinhados as
necessidades e realidades dos alunos, contribuindo para mitigar o discurso
hegemonico que busca manter o status quo.

A BNCC, como reforma curricular, desafia os professores a enxergarem a
escola de uma maneira diferente, o que representa uma tarefa ardua, pois a mudanga
de mentalidade ndo se resume a um novo conjunto de conteddos, mas requer uma

abordagem paradigmatica para evitar regressoes. Isoladamente, a BNCC ndo tem um
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impacto significativo, sendo necessario que os documentos escolares como Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), o Regimento, o livro didatico, os Planos de Trabalho, entre
outros, fornecam aos professores as condicdes necessarias para promover o avango
dos alunos. E importante ressaltar que esses documentos abordam o que a escola
ensina e por que o faz, mas deveriam também considerar o tipo de cidaddo que a
escola busca formar, especialmente o PPP, o regimento e os planos de estudo.

Se os professores encararem a BNCC como um guia orientador, um ponto de
partida para suas aulas, em que a transmisséo de informacdes parece ser crucial e a
conclusdo do planejado uma obrigacdo, a mudanca ndo ocorrerd. Nesse cenario, a
BNCC tera pouco impacto na transformacéo da educacéao brasileira. No entanto, se
os professores a perceberem como um todo integrado por uma rede que conecta as
partes - competéncias gerais do Ensino Fundamental, competéncias especificas das
Ciéncias Humanas, competéncias especificas da Geografia, relacionadas as
habilidades, objetos de conhecimento e unidades tematicas da Geografia -, uma nova
perspectiva podera surgir. A articulacdo proporcionada por essa estruturacao orienta
para uma visdo de totalidade e facilita a compreensdo do papel de cada um no
contexto educacional. Dessa forma, sdo criadas oportunidades para uma abordagem
pedagodgica que reconhece a integracdo dos saberes e a interdisciplinaridade
curricular.

Estes documentos normativos serdo retomados na secao 3.3, quando situo a

avaliagdo em cada um deles.

2.4 O ATO PEDAGOGICO

De acordo com Luckesi (2011), o ato pedagdgico compreende trés elementos
fundamentais: o planejamento, a execuc¢ao e a avaliagdo. O planejamento representa
0 estagio em que o professor, embasado em sua reflexdo, organiza estratégias para
efetivar suas decisbes, sistematizando atividades que visam alcancar metas de
aprendizagem. Tais metas podem corresponder aos objetivos pedagogicos que
atendam as necessidades dos alunos, da equipe escolar, da rede de ensino ou dos
documentos oficiais, como as habilidades e competéncias estabelecidas pela BNCC.
A etapa de execucado se caracteriza pelo desenvolvimento, pelos estudantes, das
atividades planejadas pelo professor, que atuard como mediador e observador dos

processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a avaliacdo ocorre
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concomitantemente a execucao, representando um acompanhamento continuo do

progresso dos alunos. Sobre isso, o autor afirma:

O ato de avaliar € um componente essencial do ato pedagdgico. A avaliac@o
da aprendizagem, junto ao planejamento e a execugédo, compde o algoritmo
do ato pedagdgico. [...] Ato de avaliar a aprendizagem na escola como um
meio de tornar os atos de ensinar e aprender produtivos e satisfatérios.
Portanto, uma avaliacdo de acompanhamento do processo de obter os
resultados desejados. (Luckesi, 2011, p. 13)

Em uma perspectiva contraria a essa, Pedagogia Tradicional, segundo Luckesi
(2011), se baseia em uma visdo estatica do ser humano, pressupondo que este ja
esta pronto, cabendo apenas classifica-lo com base no desempenho apresentado.
Dada sua predominancia em muitas escolas, tanto no Brasil quanto no exterior,
conforme Luckesi (2011), torna-se dificil implementar um ato pedagdgico que
incorpore uma avaliacdo continua no pais. Essa abordagem supervaloriza a
importancia das provas, as quais séo entendidas como instrumentos de investigagao
e reflexdo sobre os alunos em um momento especifico e em relacdo a aspectos
determinados (aqueles abordados na prova), negligenciando todo o processo de
aprendizagem do aluno, que inclui ndo apenas os conteudos especificos, mas
também aspectos formativos. Nessa perspectiva, percebo uma proximidade entre a
concepcao de avaliagao proposta por Luckesi (2011) e a de Hoffmann (2001; 2011),
uma vez que Hoffmann a define como uma reflexdo que conduz a acdo, enquanto
Luckesi a encara como um ato de investigacdo (observacdo e reflexdo) sobre a
gualidade do que esta sendo construido, destacando que o ato de avaliar se integra
aos atos de ensinar e aprender.

Quanto mais tradicional for a abordagem pedagdgica em uma escola, maior
sera a tendéncia a adotar uma avaliagdo baseada em provas e em instrumentos
avaliativos padronizados. Esses instrumentos acabam sendo adotados por todos os
professores, independentemente da carga horéria, das necessidades especificas dos
estudantes, do professor e das particularidades do curriculo. Essas praticas
avaliativas geralmente séo classificatorias, centradas no conteddo e tendem a
negligenciar a formacéao integral dos individuos.

Numa concepc¢ao oposta, espera-se que o estudante aprenda durante todo o
processo de uma avaliacdo de acompanhamento (Luckesi, 2011). Dessa forma, é

possivel acompanhar de perto o progresso dos alunos e intervir sempre que
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necessario, ajustando trajetorias ou abrindo novos caminhos. A avaliagcdo adquire um
novo significado, tornando-se um processo continuo de acompanhamento da
aprendizagem, com foco no autodesenvolvimento dos estudantes, em vez de se
concentrar exclusivamente no resultado final, que os classifica de forma pontual. Para
Luckesi (2011, p. 21),

A avaliacdo de acompanhamento exige um projeto que tenha como meta
subsidiar de forma construtiva e eficiente o educando no seu
autodesenvolvimento, o que se diferencia de ‘esperar resultados bem-
sucedidos, como usualmente ocorre nas praticas pedagoégicas cotidianas em
nossas escolas.

Construir e esperar sdo duas condutas totalmente diferentes entre si que
produzem resultados completamente diferentes. A primeira investe e, por
isso, busca solu¢cbes para os impasses na producdo dos resultados; a
segunda espera que eles se deem em decorréncia de uma acdo sem
acompanhamento e sem consequente intervenc¢do, ainda que necessarios.

Assim, de acordo com o autor, é impossivel avaliar sem ter clareza sobre os
objetivos almejados. E necessario um planejamento intencional que propicie a
construcdo de conhecimento, indo além da simples reproducdo de informacoes.
Nesse contexto, é importante compreender 0s propodsitos da proposta em execucao,
0 que so é viavel quando ha consciéncia do que se pretende desenvolver. E como um
caminho: estamos percorrendo um trajeto diariamente nas escolas, porém muitos
professores ndo percebem em que ponto estdo, desconhecendo seu destino e o que
estdo construindo ao longo do percurso. Dessa forma, a avaliagdo ocorre sem uma
reflexdo sobre seu significado. De acordo com Luckesi (2011), o PPP serve como

ponto de partida para a promoc¢ao dessa abordagem diferenciada:

O ponto de partida para atuar com avaliacdo € saber o que se quer com a
acao pedagogica. A concepcao pedagodgica guia todas as a¢des do educador.
O ponto de partida é saber onde desejamos chegar em termos da formacéo
do educando. Afinal, que resultados desejamos? Ou seja, precisamos definir
com clareza o que queremos, a fim de produzir, acompanhar (investigar e
intervir, se necessario) para chegar aos resultados almejados. O Projeto
Politico-Pedagdgico configura tanto a direcao da pratica educativa como os
critérios da avaliagdo. Oferece a direcdo para a acdo pedagdgica e, ao
mesmo tempo, € guia e critério para a avaliagdo. O que ensinado e aprendido
€ avaliado, para vir a ser melhor. Se queremos compreender e atuar
adequadamente em avaliacdo da aprendizagem, necessitamos de iniciar por
esse ponto de partida (Luckesi, 2011, p. 27)

Ao discutir a formacdo do estudante no PPP, Luckesi (2011) destaca a
importancia de que esse documento incorpore uma concepc¢ao de educacao voltada

para o desenvolvimento do estudante tanto como individuo (eu x eu) quanto como
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cidadao (eu x outro/meio), ou seja, o0 documento deve explicitar que tipo de sujeito-
cidadao se pretende formar. Nesse contexto, é essencial que as escolas estabelecam
objetivos claros em relacdo ao seu papel como espaco de formacgdo. E necessario
definir intencionalidades, isto é, “o fim que se propde atingir; aqui ha um envolvimento
maior do sujeito com a realizagdo” (Vasconcellos, 1998, p. 17), sem deixar de alinhar
a proposta pedagodgica a concepcao estabelecida. Afinal, somente ao compreender
gue tipo de estudante se pretende formar os professores poderéo ter clareza sobre o
propdsito de seu planejamento. Com um planejamento devidamente intencionado, a
execucdo e a avaliagdo se tornam possiveis, ja que nao é viavel realizar uma
avaliacdo de acompanhamento sem entender o que esta sendo acompanhado.

As Metas de Aprendizagem, ou seja, 0 que desejamos que 0s estudantes
desenvolvam, referem-se ao que sera planejado, executado e avaliado no ato
pedagdgico. Dessa forma, torna-se mais facil promover uma avaliacdo de
acompanhamento, pois temos consciéncia do que precisa ser desenvolvido no ato
pedagogico. Segundo Luckesi (2011, p. 30), tornar-se sujeito implica em tomar
posse de si mesmo”; significa ser capaz de confrontar-se diante das facilidades e
dificuldades da vida e do mundo, gerenciando suas a¢fes para promover seu proprio

bem-estar, assim como o do préximo e do meio natural.

Como humanos, somos individuos, ou seja, nascemos e vivemos como uma
unidade na relacdo com tudo o mais. [...] Temos uma experiéncia interna e
Unica que precisa ser preservada, alimentada e fortalecida para que cada um
possa administrar a sua vida, seus talentos e desejos. Contudo, cada um
também precisa ser autodesenvolvido para perceber que ndo € o Unico no
mundo a ter individualidade. Outros também a tém. E dessa forma - como
individuos em relacéo - que cada um de nds contribui para o todo (Luckesi,
2011, p. 30).

Ao desenvolver a percepgado de que vive em meio a outros individuos e interage
com eles, torna-se mais facil estabelecer uma educacdo plural que aborde as
especificidades dos estudantes. A escola precisa estar organizada para atender aos
estudantes de hoje, sem idealizar aqueles de outras épocas, pois ele vive neste
tempo, neste contexto e dificilmente sera idealizado para o futuro, tampouco sera
aquele que existiu no passado. Ele € o sujeito de hoje. Portanto, ndo podemos adotar
parametros de épocas distintas, seja do passado ou do futuro. E fundamental avaliar
com base nas condicdes, circunstancias e intencées propostas no planejamento do

cotidiano escolar.
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Considero essa afirmacéo de Luckesi muito relevante, pois a escola muitas
vezes se limita a uma lista de conteldos prescritos, preocupando-se principalmente
em seguir 0 que estad estabelecido nos curriculos, em vez de considerar as
necessidades e interesses dos discentes, que também sdo capazes de fazer
escolhas, estabelecer metas e participar ativamente do processo de aprendizagem.

Saliento ainda que muitos PPPs devem trazer paragrafos e citacbes que
elencam uma educacdo como foco em estudantes protagonistas e avaliacdo da
aprendizagem com carater de acompanhamento, mas na prética cotidiana, promovem
0 ato pedagdgico sem consultar ou partir do PPP. E importante ter consciéncia desse
fato, pois, para o autor, uma educacao focada no estudante “busca a emancipacéao
humana, a servico de si mesmo e do outro” (Luckesi, 2011, p. 36), enquanto uma
educacao focada em uma lista de conteudos “praticamente obscurece o educando

como pessoa” (Luckesi, 2011, p. 36).

A escola centrada na pessoa do educando serve-se do curriculo como meio
dos processos de sua aprendizagem, desenvolvimento e constituicdo. O
curriculo, num processo educativo escolar, € somente o mediador da
formagé&o do educando, nunca a finalidade da escola. (Luckesi, 2011, p. 36).

N&o precisamos abandonar o curriculo oficial, mas utiliza-lo como recurso para
planejar as estratégias que contribuem para o desenvolvimento das metas
pedagogicas almejadas, como corrobora o proprio autor: “o objetivo fundamental da
pratica educativa é oferecer ao educando condicdes de aprendizagem e,
consequentemente, de desenvolvimento, tendo em vista sua formacdo como sujeito-
cidadao” (Luckesi, 2011, p. 37). Em vez de transmitir uma série de informacdes
desconexas sobre um assunto, € mais importante elencar do curriculo oficial os
saberes e habilidades que possibilitam a formacao de um sujeito-cidadao.

Segundo Luckesi (2011), para desenvolver o proposto no PPP, os professores
precisam construir estratégias para efetivar os objetivos de aprendizagem, ou seja, 0s
recursos necessarios para que os professores consigam transformar em préticas as
visbes tedricas do documento, tanto na escola quanto na vida dos estudantes. Luckesi
(2011) destaca como elementos mediadores do PPP: uma teoria pedagdgica
compativel, os objetos de conhecimento, a didatica e os professores.

Pensar na teoria pedagdgica € buscar uma filosofia pedagdgica que seja
compativel com a avaliacao descrita no seu PPP, pois, por vezes, percebe-se toda

uma construcdo tedrica emancipatoria e que valoriza o estudante enquanto sujeito
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gue tem saberes e necessidades. Entretanto, a avaliacdo, mesmo que no texto do
PPP seja anunciada como compativel com os objetivos ali descritos, na pratica nao
se efetiva, pois a escola desenvolve a¢des afinadas com uma Pedagogia Tradicional.
Segundo Luckesi (2011), ndo € possivel conceber uma avaliacdo que vise a
recomposicéo da aprendizagem em uma escola que seja predominantemente a teoria
tradicional.

Com relacdo aos objetos de conhecimento — ou conteldos escolares, como
denomina Luckesi (2011) —, ao focar na aprendizagem, faz-se necessario pensar nas
tematicas das situacdes-problemas dos futuros momentos na escola, aos quais 0s
estudantes vivenciam. Esses objetos de conhecimento sdo elementos constituintes
da cultura e da ciéncia que antecedem a esses estudantes, assim como da cultura e
da ciéncia que continua a constituir-se no presente, sendo assim, herdando a cultura
gue os antecedeu e, com ela, iniciando o seu caminhar pela existéncia (Luckesi,
2011). O autor acrescenta:

N&o podemos esquecer que definimos anteriormente, como objetivo politico
fundamental da pratica educativa, a formacéo do educando - o que significa
que ele é o centro de atencdo da pratica pedagodgica e que, por sua vez, o
curriculo esta a servigo do seu processo de desenvolvimento. Os contetdos
escolares constituem o ‘meio ambiente’ onde o educando se forma no espaco
escolar, convivendo cotidianamente com eles. Nesse processo interativo, o

educando constitui-se a si mesmo na convivéncia com 0s outros, com 0 meio
(Luckesi, 2011, p. 88).

Os objetos de conhecimento sédo provenientes da cultura e da ciéncia, sendo
adequados a cada faixa etaria e nivel sociocognitivo dos estudantes por meio do
curriculo escolar. O termo “objetos de conhecimento” surge na BNCC, inicialmente,
na segunda versao (2016), em um texto que apresenta a etapa da Educacao Infantil
no documento. Em 2016, ocorreram seminarios estaduais para a discussao dessa
segunda versdo do documento e, no mesmo ano, a terceira versdao do documento
comecou a ser redigida com base nessa segunda versao. Em abril de 2017, a versdo
final foi entregue ao CNE e homologada em dezembro.

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas
habilidades est&o relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui

entendidos como conteldos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sao
organizados em unidades teméticas (Brasil, 2017, p. 28).

Na terceira versdo, os objetos de conhecimento sédo introduzidos em todos 0s

componentes curriculares, sendo relacionados as habilidades e unidades tematicas
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de cada série/ano. No entanto, o documento ndo oferece uma definicdo para esse
termo; apenas menciona que o0s objetos de conhecimento consistem em conteudos,
conceitos e processos que abrangem uma determinada unidade tematica presente
em um dado componente curricular.

Outro recurso mediador do PPP ¢é a didatica, definida por Luckesi como “o meio
pratico de como ensinar para que o educando aprenda” (2011, p.102). Para o autor,
refletir sobre a didatica implica considerar o tipo de aprendizagem e os processos de
ensino e aprendizagem, concluindo que um ensino eficaz é aquele que facilita uma
aprendizagem inteligivel e ativa. A aprendizagem se torna significativa para os
estudantes por meio da inteligibilidade, que ocorre quando o conteudo ensinado nao
se limita a sua resolucao imediata.

Por exemplo, ao abordar escalas cartograficas, alguns professores recorrem a
férmulas matematicas para resolver questdes durante uma aula de Geografia. Essas
férmulas, denominadas de macetes ou artificios por Luckesi (2011), sdo facilitadores,
mas mesmo que os estudantes consigam encontrar as respostas corretas, eles podem
nédo desenvolver uma aprendizagem inteligivel. Ou seja, podem ndo compreender o
assunto de forma a relaciona-lo com a realidade, considerar variaveis, entender
fenbmenos, criar ou simplesmente ler mapas de forma mais eficaz. Conforme explica
0 autor, a aprendizagem inteligivel permite aos estudantes saber o que fazer com o
conhecimento adquirido (Luckesi, 2011).

Além disso, os processos de ensino e de aprendizagem devem ser ativos, visto
gue o ser humano est4 em constante formacdo (um movimento de autoconstrucao).
Isso nao significa que as atividades propostas devam eliminar o siléncio, uma vez que,
mesmo em quietude, os estudantes podem néo estar mentalmente passivos durante
0 processo educativo. Portanto, é necessario reconhecer que esses processos sao
dindmicos tanto para os estudantes quanto para os professores, pois estes precisam
planejar e executar suas aulas com uma abordagem ativa de ensino e de
aprendizagem.

Ao refletir sobre o pensamento de Luckesi (2011), recordo das orientacdes
recebidas durante o Curso Normal sobre as etapas de uma aula. Nosso planejamento
diario era dividido em trés partes: a mobilizacdo - que se alinha com as palavras de
Luckesi sobre o ensino ativo envolvendo “o ouvinte na dinamica do seu raciocinio”
(Luckesi, 2011, p. 108); a construcdo ou desenvolvimento, que corresponde ao

momento de receber a “informagao, assimila-la, exercitar as habilidades envolvidas
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no aprofundamento e autonomia da aprendizagem” (Luckesi, 2011, p. 108); e, por fim,
a sintese, onde a recapitulacdo das aprendizagens poderia ser explorada por meio de
atividades de “exercitacao, aplicagao e recriagao” (Luckesi, 2011, p. 108). No entanto,
iSso sO promove em um ensino e uma aprendizagem significativos com o investimento
ativo dos professores, que devem estar engajados em todas as etapas do processo
pedagogico, avaliando o planejamento, a execucédo, 0s estudantes e os resultados

que surgem ao longo desse processo.
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3 PREPARANDO A BAGAGEM PARA SEGUIR CAMINHO

Este capitulo elenca a avaliacdo no contexto educacional ao longo do tempo.
Logo, a avaliacdo educacional € apontada como instrumento de investigacdo da
gualidade da aprendizagem. Por fim, o texto tenta encontrar a concepc¢ao de avaliagcao

educacional em diferentes documentos normativos do pais e do municipio de Canoas.

3.1 O CAMINHO DA AVALIACAO DA EDUCACIONAL AO LONGO DO TEMPO

Antes de discorrer sobre a avaliacdo atual, € importante fazer uma retrospectiva
das reflexdes tedricas, legislacdes e inten¢cdes que moldaram o ato de avaliar desde
0 passado até os dias atuais. Os estudos de Guba e Lincoln (1989) classificaram as
concepcOes de avaliagdo em quatro geracdes, denominadas como as quatro
geracOes de avaliacdo educacional. Embora inicialmente tenham proposto apenas
guatro geracdes, posteriormente, com base nesses estudos, Gilvan Dias de Lima Filho
e Nicolino Trompieri Filho (2013) introduziram a quinta geracao, que se destaca como
a classificacdo mais adequada para compreender o contexto da avaliacéo educacional
na atualidade.

As principais caracteristicas dessas geracdes de avaliacdo educacional sao:

a) Primeira geracdo - mensuracao: Compreendendo o periodo da segunda
metade do Século XIX até 1930, este € um periodo em que a educacdo foi
profundamente influenciada pelos testes de QI (quociente de inteligéncia),
principalmente durante o auge do positivismo de Augusto Comte (1798-1857), no qual
a objetividade se destacava. A avaliacdo fundamentava-se na verdade apenas no que
era possivel de ser observado, medido e experimentado, promovendo a busca por
instrumentos que fornecessem resultados reais (captados através dos sentidos). E
desse contexto da busca por medi¢gdes que se origina a denominacdo de mensuracao.

No contexto pedagdgico, o ato de ensinar significava essencialmente transmitir
conhecimento, partindo do professor, visto como o detentor do saber, para os
estudantes, que recebiam passivamente. Predominavam os testes padronizados,
visando a verificar a capacidade de memorizacdo. A avaliagdo ocorria no final do
periodo escolar, tendo um carater de selecdo e certificacdo, no qual os estudantes
seriam classificados como aprovados ou reprovados, de acordo com a medida

estabelecida no teste.
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bY 7

No que diz respeito a atuacdo do professor, € importante destacar que 0s
processos de ensino e de aprendizagem estavam centrados no professor, visto como
0 sujeito ativo e detentor do saber. Quanto a atuacdo do estudante, este era
caracterizado como um sujeito passivo, cujas dificuldades de aprendizagem eram
vistas como defeitos ou incapacidades. Os erros eram simplesmente transformados
em notas, sem que fossem vistos como elementos capazes de gerar reflexdo sobre
as suas dificuldades.

b) Segunda geracédo - descricdo: Compreendendo o periodo entre 1930 e
1960, influenciada por visdes pedagdgicas tecnicistas, essa geragao surge criticando
a anterior por ndo conseguir perceber a relevancia dos nameros (notas/medicdes)
como produto sem relaciona-los ao contexto cultural dos sujeitos da avaliacdo. Por
conta do método da fenomenologia (Enfase na descricdo e foco no mundo vivido,
sendo também levado em conta o subjetivo — intimo dos sujeitos), a segunda geracao
caracteriza-se pela descricdo dos objetivos de ensino em programas educacionais.

No contexto pedagodgico, a educacdo baseia-se no estabelecimento de
objetivos descritos em novos curriculos escolares, aos quais 0s estudantes serao
avaliados no final do periodo escolar. A inteng&o de construir novos curriculos da-se
pela introducdo do viés pedagodgico, ou seja, agora eles procuram a melhora do
desempenho dos estudantes. Nesse contexto, a avaliacdo como “avaliacédo
educacional” é dispersada pelo mundo a partir dos estudos de Ralph Winfred Tyler
(1902-1994). Vale ressaltar a influéncia tecnicista, onde a prioridade econémica faz a
escola precisar ser eficiente para formar mao de obra para o mercado de trabalho.

No que concerne a atuacdo do professor, ele estabelece os padrdes e os
critérios dos objetivos de ensino, constituindo os novos curriculos escolares. Embora
o curriculo escolar se preocupe em ajudar os estudantes, € construido de forma
planificada, trazendo uma referéncia central para os testes, que sera igual para todos
os estudantes. Comegam a surgir as primeiras experiéncias de avaliagdo formativa e
avaliacao diagnostica, ambas com carater retroativo e estrito — utilizam os resultados
para analisar o passado e orientar o professor de forma mais eficiente.

No que diz respeito a atuacdo do estudante no processo avaliativo, percebe-se
gue, embora a avaliacdo tenha passado a ter mais reflexdo sobre os resultados
avaliativos, ela continua seletiva, pois ainda da grande énfase nos resultados.
Contudo, o processo de construcdo dos novos curriculos conta com a participacao

dos sujeitos da comunidade escolar.
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c) Terceirageracéo - julgamento: Compreendendo o periodo de 1960 a 1990,
essa fase surge criticando os testes padronizados e a visdo da avaliagdo como
simplesmente uma medi¢cdo. A denominacao julgamento decorre do novo papel do
avaliador, pois o professor se assemelha a um juiz no processo avaliativo, sendo o
julgamento a agéao predominante nessa geragao.

No contexto pedagogico, nesta fase, julgam-se as medidas, os objetivos de
ensino, as descri¢des dos curriculos, os testes e até mesmo 0s sujeitos envolvidos na
avaliagdo educacional. Visando a melhoria dos resultados, comeca a haver uma maior
clareza dos objetivos, avancos, erros e defasagens no processo avaliativo. A
educacdo segue o modelo cognitivista da aprendizagem, buscando compreender
como ocorre o desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

O professor, como avaliador em uma geracdo onde predominam o0s
julgamentos de valores qualitativos e quantitativos, passa a exercer o papel de juiz,
possuindo ainda mais poder nas suas méos. Os resultados avaliativos o conduzirdo a
uma tomada de decisdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem, sendo
necessario que uma das habilidades do professor seja analisar os resultados
avaliativos para tomar decisfes adequadas. Assim, o professor também se torna um
participante ativo do processo avaliativo.

O estudante passa a ser cada vez mais ouvido no processo de construcdo do
curriculo, e a avaliagdo é ainda mais direcionada a melhoria da eficiéncia do processo
de aprendizagem dos estudantes. Entretanto, ele ainda possui uma atuacao passiva
em comparagdo com o professor, que sera quem julga o processo avaliativo e tomara
as decisdes sobre as proximas etapas do processo de ensino e de aprendizagem.

d) Quarta geracédo - negociacdo: Compreendendo o periodo de 1990 até o
Século XXI, esta fase é fortemente influenciada pelo avanco tecnol6gico dos meios
de comunicagdo, resultando na énfase ao dialogo e a participagdo coletiva de todos
0s sujeitos da comunidade escolar (professores, equipe diretiva, funcionarios da
escola, estudantes e familias), considerados participes e corresponsaveis pelo
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Observa-se uma visao critica do
processo de avaliacdo, estabelecendo toda essa participacéo coletiva e didlogo como
uma negociagao necessaria nesse contexto politico, plural, técnico e pedagdgico.

No contexto pedagodgico, a educacdo, nessa visdo mais critica, politizada,
participativa, democratica e plural, passa a enxergar a avaliacdo como uma acao que

promove a negociacdo entre o professor (avaliador), os estudantes (avaliados) e o
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préprio instrumento avaliativo, que pode superar a ideia de apenas aplicar testes. Isso
ocorre por meio de trabalhos em grupo, projetos interdisciplinares, saidas de campo,
pesquisas com viés cientifico, atividades criativas ou de intervencdo sociocultural,
entre outras estratégias metodoldgicas. Os instrumentos avaliativos servem para
coletar informacgbes qualitativas e quantitativas que subsidiardo a negociacao
referente ao processo de aprendizagem dos estudantes. A avaliacao educativa visa
conhecer a realidade, ndo quantificar ou qualificar os resultados.

Nesta etapa, o professor ndo é mais o Unico detentor do saber ou 0 mero
atribuidor de notas, mas sim um dos atores do processo de comunicacdo social das
negociacdes que ocorrem no processo educativo. Assim, a avaliagdo educacional é
denominada como avaliacdo educativa, pois esta a servico dagueles que aprendem -
os estudantes - e esta mergulhada na avaliacao formativa. O professor elabora uma
proposta pedagodgica levando em conta a realidade percebida e citada pelos
estudantes, resultando em regras acordadas coletivamente. Para que os estudantes
e as familias possam acompanhar o processo avaliativo, é necessaria a transparéncia
e clareza dos critérios e etapas de ensino, aprendizagem e avaliacao, estabelecendo
uma funcgéo informativa.

Quanto a atuacdo do estudante no processo avaliativo, percebe-se que o
didlogo na avaliacdo formativa contribui para o desenvolvimento da aprendizagem,
pois tanto o professor (avaliador) quanto os estudantes (avaliados) estédo em relagéao
direta e dialética sobre o processo de ensino e de aprendizagem. O protagonismo dos
estudantes aparece tanto na negociacdo com 0S outros sujeitos do processo
educativo quanto na realizacdo da autoavaliacdo. Os estudantes sdo corresponsaveis
pela aprendizagem, pois, além de se posicionarem sobre os instrumentos e
resultados, participam da pactuacdo das préximas praticas educativas - a tomada de
decisdo. O didlogo e a percepcédo de que a pratica educativa reflete a realidade dos
estudantes séo os mobilizadores da atuacao discente na negociagao, uma vez que 0s
objetos de conhecimento emergem de temas geradores originados de situacdes-
problemas de sua vida cotidiana. As dificuldades dos estudantes fornecem
informacBes a negociacdo sobre as praticas de avaliacdo educativa, que tém como
objetivo principal encontrar respostas para o aprimoramento das acoes e relagdes em
uma determinada situacéo.

e) Quinta geracdo - avaliacdo social: O contexto da quinta geracao de

avaliacdo educacional € definido pela economia social - reunindo atividades
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econdmicas voltadas ndo apenas para o lucro, mas também para o bem-estar coletivo,
como afirmam Lima Filho e Trompieri Filho (2013). Embora esteja associada ao
Século XXI, a economia social tem sido uma presenca constante nas reflexdes
econdmicas, politicas e educacionais nos ultimos 150 anos. Este pensamento se
distancia da logica neoliberal, buscando efetivar a gestdo democréatica em prol da
formacdo de um novo ser humano, uma nova consciéncia e uma nova sociedade.

Para Carla Vargas Bozzato (2021), os referenciais teéricos e dos documentos
oficiais (Constituicdo Federal, LDB, DCNs e BNCC) estdo entre a quarta e a quinta
geracdes de avaliacdo educacional. Particularmente, eu considero a quinta geracao
bastante utdpica, portanto vejo a educacédo brasileira deslocando-se da terceira para
a quarta geracao. Nao consigo perceber, ao ler as DCNs e, principalmente, a BNCC,
tal distanciamento das intencionalidades do mercado neoliberal sobre a educacéo
como cita a quinta geracao. Pelo contrario, os criticos a essas legislacdes costumam
denuncia-las como instrumentos de efetivacdo dos interesses neoliberais.

Ao relacionar a avaliacado da aprendizagem proposta pelas DCNs as geracfes
da avaliacdo educacional organizadas por Guba e Lincoln (1989), as afirmac¢des das
Diretrizes correspondem a quarta geracdo, a da negociacdo, a qual entende a
avaliacao a servigco da aprendizagem dos estudantes, as propostas elaboradas pelos
professores estao abertas ao didlogo com os estudantes, familias e demais membros
da comunidade escolar, conforme descrito no texto das DCNs, que menciona que a
relacdo professor-estudante-conhecimento-escola contribuird para evitar que as
defasagens se tornem permanentes.

Quanto ao contexto pedagdgico, Bourchard e Fonton (2008) apresentam um
novo processo de avaliagcdo, baseado nos seguintes parametros: avaliagdo como
processo estratégico (planejamento estratégico visando o equilibrio socioecondmico,
refletindo sobre os efeitos ao meio natural), avaliacdo participativa (processo que
seleciona previamente as metas e planeja as atividades), avaliagdo como atividade
politica (meio para determinar 0s objetivos, pensar em como Va0 conseguir
desenvolvé-los e as possiveis corre¢cdes no processo, a luz da democracia e da justica
social). Ela se torna politica quando empodera e da direitos aos sujeitos como atores
sociais de uma vida coletiva em sociedade, e o interesse coletivo como interesse geral
(as empresas da economia social sdo avaliadas como “perimetros de solidariedade”
que fazem parte de uma “arquitetura global de interesse publico”, relacionando o

macro e o micro, ultrapassando a familia, a escola, a cooperativa etc.).
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Para Bourchard e Fonton (2008), o professor pode construir uma avaliagéo que
analise objetos de conhecimento, mas seu foco estara nas relagdes causais entre a
implementacdo de um curriculo, pratica educativa ou instrumento avaliativo e o0s
efeitos no comportamento em diferentes circunstancias, desenvolvendo uma
compreensao dos fendmenos sociais explorados.

Quanto a atuacao dos estudantes, estes desempenham um papel significativo
em todos os processos, visando sua formacao integral como futuros cidadaos de uma
sociedade plural, com interesses coletivos. Os estudantes sdo ativos e participativos,
analisando, avaliando e posicionando-se criticamente, principalmente porque se veem
como sujeitos formadores e transformadores de sua realidade socioeconémica e

natural.

3.2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Em mais de trinta anos de pesquisas no pais, Jussara Hoffmann realizou
inUmeros encontros com professores e gestores da Educacdo Infantil ao Ensino
Superior. Durante esse periodo, teve a oportunidade de conduzir o seguinte jogo para
conhecer como esses profissionais enxergavam a avaliacdo: solicitava aos
professores e/ou gestores que citassem um personagem que, na sua perspectiva,
representasse a sua visdo a respeito da palavra avaliacdo. Hoffmann (2011) relata
gue pouquissimas vezes eles apresentaram uma imagem positiva sobre a palavra

avaliacado e comenta:

E um jogo interessante, cujas respostas revelam imagens de dragdes,
monstros de varias cabecas, guilhotina, tluneis escuros, labirintos e
carrascos...Outras imagens evocam objetos-surpresa ou de controle: bolo de
faz de conta, embrulho de presente, radar, termdémetro, balanca... '[...] O jogo
é revelador e desestabilizador. Desvela individualmente e ao grupo suas
contradi¢bes, davidas e, ao mesmo tempo, suscita um sem-niamero de
qguestdes (Hoffmann, 2011, p. 13, grifos proprios).

Consigo perceber essa representacdo monstruosa da avaliagdo em minhas
observacdes ou nos relatos trazidos por alguns colegas. Por exemplo, em 2020, o
mundo foi desafiado por uma pandemia que ainda hoje traz reflexos, cujas
consequéncias importantes sentimos até os dias atuais. Naquele ano, a partir de
marco, as escolas fecharam devido a quarentena e, posteriormente, foram iniciadas

as atividades remotas. As reunibes de professores eram realizadas em
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videoconferéncias por meio da ferramenta Google Meet, ocasido em que, inUmeras
vezes, o0s professores demonstraram preocupacdo com a dificuldade de acesso dos
estudantes as plataformas digitais: pouco acesso, além do baixo retorno as atividades
remotas propostas. Nesse sentido, os professores chamavam atencdo para o
aproveitamento dos estudantes, pois ndo tinham a garantia de que desenvolveriam os
conhecimentos explorados nessas atividades. Ainda referiam a fragilidade dos
adolescentes diante de questdes socioemocionais, como a perda de empregos por
parte de familiares, mortes de pessoas préximas a eles pela Covid-19, e pelo proprio
confinamento em plena adolescéncia (pensamentos depressivos, questbes de
sexualidade e género, entre outros). Nesse sentido, os professores chamavam
atencdo para o aproveitamento desses estudantes. Era uma voz corrente entre 0s
educadores e gestores. Muito se ouvia sobre a necessidade de uma nova escola com
uma nova docéncia, a partir do retorno a presencialidade.

O ano letivo de 2020 terminou ainda seguindo a modalidade de Ensino Remoto
Emergencial, e, de modo geral, por meio de conversas informais com colegas
atuantes em diferentes componentes curriculares, foi observado um baixo retorno as
atividades propostas de forma remota. Adiante disso, as falas de parte dos
professores que afirmavam a necessidade de “o professor precisara renovar-se para
o novo normal” foram dando lugar a voz que dizia: “eu ja avisei aos alunos que, no
ano que vem, eles terdo de realizar todas as atividades n&o feitas em 2020,
juntamente as atividades que receberao em 2021”. A explicagdo dada seria em
relacdo ao fato de acharem injusto terem planejado, conferido na plataforma Google
Classroom’ e, depois de tanto trabalho, perceberem pouco retorno dos estudantes
gue estavam em casa. Em uma das escolas onde trabalho, essas falas eram muito
presentes, referiam-se ao aviso dado nas aulas sincronas aos estudantes: “no ano
gue vem, voceés terdo de fazer tudo o que nao foi feito em 2020 para poder passar de
ano”. Ou seja, mais uma vez, a avaliagdo estaria sendo usada como “acerto de
contas”, pois o0 objetivo ndo era a analise da qualidade da aprendizagem, mas sim a

guantidade de atividades feitas pelos estudantes.

o) municipio de Canoas, durante o periodo em que vigorou o Ensino Remoto Emergencial, adotou a
plataforma Google Classroom como meio para comunicar-se com 0s estudantes. Além dessa
plataforma, cada escola adaptou a comunicacdo com os estudantes de acordo com suas realidades:
entrega de materiais impressos retirados na secretaria da escola, grupos no aplicativo WhatsApp, entre
outras estratégias.
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Outra representacao referida por Hoffmann (2011) seria a avaliagdo como um
presente, indicando que a avaliacdo seria uma surpresa aos estudantes, fato também
visto comumente em instrumentos avaliativos de parte dos professores dos Anos
Finais. Hoje em dia, na minha realidade escolar, ndo é comum ver professores
aplicando testes surpresa, aqueles sem aviso prévio. Contudo, a avaliagdo ainda
passa a ser uma surpresa quando vemos professores solicitando trabalhos da
seguinte forma: “trabalho de Geografia: pesquisar sobre a Guerra Fria”. O estudante
nao sabe o que, por que e para que pesquisar. Ele entrega um texto sobre o que
“descobriu” a respeito da Guerra Fria e, depois da correcéo, recebe a pesquisa com
descontos e apontamentos de assuntos que faltaram no texto, dos quais desconhecia
a existéncia. O mesmo pode ser dito sobre as provas. O professor realizou aulas sobre
a tematica do continente europeu no primeiro trimestre: aulas em marco, em abril e
em maio. Na metade de maio ocorreu a prova que foi avisada da seguinte forma:
“prova sobre Europa”, por vezes, o professor ainda acrescenta “todo o conteudo”. Os
estudantes podem ndo saber o que estudar, pois foram trés meses explorando a
tematica por diferentes pontos de vista. Certamente, o professor ndo colocara os trés
meses em uma prova, entdo qual o recorte que sera feito pelo professor? O que
desses trés meses 0s estudantes terdo de retomar? Como serdo as questbes da
prova? Parece-me, entdo, uma avaliacdo como uma caixinha de surpresas.

Ha mais de uma concepcéo do que seria avaliar, pois essa acdo pedagodgica
acompanha a visdo e a intencionalidade da educacao ao longo do tempo. Ainda hoje,
as nossas escolas possuem resquicios da visdo estabelecida pela perspectiva
positivista e pelo regime militar (1964-1985) sobre a educacéo brasileira, por isso
muitas delas possuem um método avaliativo com carater muito quantitativo e que nao
se adequa as especificidades dos estudantes. Na busca por definir a avaliacao,

suscitei a concepc¢ao de Hoffmann (2011, p. 17):

Avaliacao é reflexao transformada em acao. A¢éo, essa, que nos impulsiona
a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento de todos os passos do educando na sua trajetéria de
construcéo do conhecimento.

Considero esta concep¢do muito esclarecedora e a dividiria em trés partes. A
primeira € quando ela cita que a avaliacdo € reflexdo, transformada em acao
(Hoffmann, 2011, p. 17). A prépria autora ja observa nos seus textos que, ao trabalhar

a tematica com professores, percebia em suas narrativas e/ou nos documentos
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escolares muitas reflexdes sobre a avaliagao que eles e/ou a sua escola realizavam,;
no entanto, poucos tinham propriamente uma concepcéo do que seria avaliar. E, ao
relacionar essa percepcao as minhas experiéncias em escolas, consigo antecipar que
certamente muitos dos meus colegas nédo tém a concepcéao de que a avaliacdo serve
nao apenas para refletir sobre a realidade encontrada, tampouco para gerar uma nova
acao pedagogica, tanto dos professores (e da escola) quanto dos estudantes (e das
familias). Isso nos leva a segunda parte: acédo, que nos impulsiona a novas reflexdes
(Hoffmann, 2011, p. 17). O professor é um mediador ativo dos processos de ensino e
de aprendizagem na escola; portanto, ele precisa refletir sobre os resultados
gualitativos e quantitativos que os estudantes estdo apresentando, buscando que as
aprendizagens sejam desenvolvidas por eles. A terceira parte traz reflexdo
permanente do educador sobre sua realidade, e acompanhamento de todos os passos
do educando na sua trajetoria de construcdo do conhecimento (Hoffmann, 2011, p.
17), levando-me a relacionar tal concepcao a avaliagdo proposta por Luckesi (2011),
pois 0 autor afirma que a avaliacdo é uma parte do ato pedagdgico e que ocorre
concomitantemente ao ato de ensinar. Sendo assim, 0 acompanhamento continuo do
professor promoverd uma reflexdo constante do processo de ensino que, se ndo
estiver desenvolvendo os objetivos de aprendizagem almejados, resultard em uma
correcdo de rota, isto é, uma acdo pedagdgica com novas estratégias de ensino.
Quando um professor ndo utiliza a avaliacdo para desenvolver as
aprendizagens de todos 0s seus estudantes, ele podera estar apenas pesquisando
sobre o0s resultados finais, isso é, somente coletando informacdes para que
posteriormente possam ser analisadas e compreendidas por ele e seus estudantes,
portanto a avaliacao deixaria de estar a servico da aprendizagem. Esse ponto de vista
€ trazido por Hoffmann (2001), que ainda estabelece a distingdo entre avaliar e

pesquisar sobre o trabalho pedagdgico:

Alertam os estudos contemporaneos sobre a diferenca entre pesquisar e
avaliar em educacdo. Enquanto a pesquisa tem por objetivo a coleta de
informacdes e a andlise e compreenséo dos dados obtidos, a avaliagdo esta
predominantemente a servigco da acéo, colocando o conhecimento obtido,
pela observacao ou investigacao, a servico da melhoria da situacéo avaliada.
Observar, compreender, explicar uma situagéo nao € avalia-la; essas acdes
sdo apenas uma parte do processo. Para além da investigacdo e da
interpretacdo da situacdo, a avaliacdo envolve necessariamente uma acao
gue promova a sua melhoria (Hoffman, 2001, p. 20).
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Nesse sentido, corrobora Luckesi (2011) ao destacar que ha dois tipos de
avaliacdo: a avaliacdo de certificacdo, que investiga algo ja pronto, e a avaliacdo de
acompanhamento de uma acéo, como ja comentado em sec¢ao anterior, que investiga
algo que esta em construcdo, possibilitando intervengdo no nesse processo, com vista
a melhora dos resultados. Entendo que sao conceitos importantes para a leitura da
realidade da avaliacdo no cenéario brasileiro da educacéo brasileira, pois, segundo o
autor, a pratica de uma avaliacao de certificacdo, além de pouco favorecer a correcao
de rotas de aprendizagens, ela tem como objetivo “um testemunho sobre a qualidade”
(Luckesi, 2011, p. 172), assim dizendo, uma ratificacdo para o resultado (aprovado ou
reprovado) dos estudantes.

O objetivo da avaliacdo educacional é a aprendizagem, ou seja, acompanhar o
processo de desenvolvimento da aprendizagem, verificando como o estudante
aprende e o0 que ele ndo est4 aprendendo. Avaliar faz parte do ato pedagdgico, tais
como planejar e executar/ensinar. A avaliacdo nao pode ser vista como etapa final e
dissociada das demais etapas concernentes ao ato pedagodgico, pois ela deve
acompanhar todo o processo de ensino com vistas a qualidade do desenvolvimento
da aprendizagem dos estudantes. Além disso, € importante que ela ndo seja
compreendida como o ultimo momento de todo o processo educativo, pois vale
lembrar que, no final de um trimestre ou ano letivo, o estudante ainda terd muito o que
aprender, pois ndo estara pronto, ja que o processo de aprendizagem é permanente
e, por ser continuo, havera sempre um complemento dos seus estudos nas etapas
seguintes, a fim de contribuir na formacao do sujeito-cidadao identificado na escrita
do respectivo PPP de cada instituicdo de ensino, conforme afirma Luckesi (2011).

Sendo a formacado do estudante processual, € fundamental que o professor
acompanhe os processos de ensino e de aprendizagem para conseguir identificar em
gue ponto desse caminho 0 seu estudante se encontra, registrando o que foi
aprendido e o que néo foi aprendido, para planejar as suas proximas acgdes levando
em conta as possibilidades de o que precisara ser retomado e 0s avangos que O
estudante podera realizar, pois 0 processo educativo deve estar em um constante
movimento em direcdo ao desenvolvimento dos aprendizagens (cognitivas,
socioemocionais, éticas e psicomotoras) essenciais que constituirdo o esse sujeito-
cidadao almejado no PPP. Com isso, percebe-se a necessidade de o professor avaliar
0 estudante a partir das suas condi¢des individuais e do seu contexto presente, 0

sujeito no presente e ndo aquele idealizado pelo docente.
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Além de pensar na concepcao da avaliacdo da aprendizagem para os tedricos
e para os professores da minha convivéncia, vale ressaltar que os documentos oficiais
trazem a avaliacdo formativa como a pretendida para o ato pedagogico, entretanto
isto nem sempre se efetiva nos espacos pedagdgicos das escolas. Vejamos o que diz
a exemplo, a BNCC (2017):

Construir e aplicar procedimentos de avaliagcdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condicdes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da
escola, dos professores e dos alunos (BRASIL, 2017, p. 17).

Percebe-se no trecho supracitado que a avaliacdo formativa € a pratica
pedagdgica pretendida pelo Ministério da Educacao do pais, cujas palavras levam-me
a tentar perceber se tal concepc¢ao ocorre nos atos pedagdgicos que eu observo nas
minhas instituicdes de ensino que trabalho. Na minha trajetoria enquanto formador de
professores, percebo nos colegas de profissdo que a maioria narra que deseja
melhores resultados qualitativos de todos os seus estudantes. Contudo, parece-me
gue a reflexdo da avaliacdo €é utilizada por parte deles objetivando como instrumento
de melhora do seu ato de ensinar, isto €, avaliar para melhorar a préatica docente,
tornando-se um profissional melhor. Isto é importante, mas ha que pensar,
principalmente, a avaliacédo tendo aprendizagem do estudante como meta. Até mesmo
nas escolas, durante as reunifes pedagdgicas e conselhos de classe, sempre ouvi
predominantemente discussdes que relacionavam os resultados finais dos estudantes
as escolhas dos atos de ensinar dos professores. Raramente eu ouvia uma fala
relacionando os resultados de um estudante a sua forma de aprender, por exemplo.
O estudante é s6 um numero que ndo esta apresentando bons resultados. Ele nédo é
visto como um sujeito que aprende de maneira diferente do colega ao seu lado. A
escola precisa estar atenta a isso, para que o professor ndo seja o centro do processo
educativo, pois a centralidade € o estudante, caso contrario isso pode levar a escolhas
pedagogicas equivocadas, porque visariam a melhoria dos resultados quantitativos,
em vez de visarem como explorar as aprendizagens ainda ndo desenvolvidas.

Se a avaliacdo formativa é a indicada pelos documentos oficiais, diante disso,
destaco no quadro 1 a diferenca entre os principais tipos de avaliacdo citados

atualmente na educacéo brasileira.
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Quadro 1 - Tipos de avaliagdo destacadas de acordo com sua concepcgéo e
instrumentos avaliativos utilizados

TIPO DE AVALIAGCAO CONCEPCAO INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

Utilizada no final de um processo
educacional, ela demonstra o sucesso

SOMATIVA de assimilacdo (ou ndo) dos contetidos
pelos estudantes, por meio da
associacao de notas ou conceitos como
forma de classificacao.

“Exames escritos ao final de um periodo
escolar; juncdo de uma ou mais
atividades trabalhadas pelo professor;
atividade de mdiltipla escolha; atividade
de resposta construida.”

Conhece a realidade de cada aluno,
identificando e compreendendo os
) pontos fortes e fracos do seu processo ~ Provas ou testes escritos; provas ou
DIAGNOSTICA educativo, permitindo que as testes orais; simulados; avaliagoes
instituicdes de ensino plangjem as  on-line; perguntas e questiondrios.”
intervencdes pedagdgicas que serao
necessarias.

Mede o desempenho escolar dos

estudantes ao longo do processo de  “Producdes orais; listas de exercicios;
ensino e aprendizagem, sem dar notas,  semindrios; autoavaliacdo; observagao
FORMATIVA mas acompanhando o progresso e as  de defempenho:_ e;tudos »de. caso;
dificuldades do desenvolvimento de producdes audiovisuais; avaliagdes on-
conhecimento por cada estudante, line; producdes coletivas; produgdes

fazendo ajustes nas rotas de individuais; pesquisas.”
aprendizagem.

Fonte: elaboracéo propria (2023), a partir de Somos Educacéo (2023).

A cada leitura de tedricos da avaliacdo educacional, percebe-se uma denuncia
da avaliacdo somativa como promotora de um ato pedagdgico que evoca de
julgamento (sentenciador), classificatorio e seletivo, enquanto a formativa contribui
para a realizacao de um ato pedagogico processual, de acompanhamento, construtivo
(Luckesi, 2011, p. 72), mediador e emancipatério. A avaliacdo diagndstica, quando
realizada sob uma pedagogia que privilegia a avaliacdo somativa, serve apenas para
apontar o que os estudantes ndo sabem, ratificando falas sobre o fracasso escolar. Ja
guando ela ocorre em uma pedagogia que privilegia a avaliagdo formativa, ela serve
para a coleta de dados qualitativos que serao utilizados para compreender o estudante
no presente e planejar as acdes pedagogicas futuras, ou seja, servird para auxiliar na
investigacdo da qualidade da aprendizagem no presente para intervir

pedagogicamente no futuro.
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3.3 SITUANDO A AVALIACAO NO CONTEXTO DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS

Conforme ja discorri, a avaliacdo pode ser dividida cronologicamente em cinco
geracdes: a primeira que é a mensuracao (estabelecida por numero de acertos), a
descricdo (estabelecida por objetivos de ensino), o julgamento (estabelecida pelo
professor, o juiz sentenciador do processo avaliativo), a negociacao (estabelecida a
partir do dialogo reflexivo com a comunidade escolar) e a quinta que € a avaliacéo
social (estabelecida pela relagdo entre economia e bem-estar coletivo). A partir dessa
concepcgao, Bozzato (2021) aponta que os atuais referenciais teéricos e documentos
oficiais trazem a avaliacéo brasileira entre a quarta e a quinta geracdes. Frente a isso,
percebo que quando se elabora o PPP, na rede municipal de Canoas, a orientacao
dos documentos oficiais se identifica com uma avaliagdo na quarta geragdo, pois
apontam a necessidade de a escola conceber a avaliagdo considerando a
comunidade escolar. Também destacam que as propostas avaliativas devem ser
dialogadas com os estudantes, isto significa, durante as correcdes refletir sobre os
contextos individual e coletivo dos discentes, para que isto seja considerado no seu
processo de aprendizagem. Nessa viséo, traz Hoffmann (2009, p. 51):

E necessario, igualmente, desvincular a interpretacéo do teste dos resultados
numeéricos obtidos. Isso significa, por exemplo, perceber que a nota 6 de José
pode ser radicalmente diferente da nota 6 de Maria, obtida no mesmo teste,
em circunstancias idénticas. Simplesmente porque os itens desenvolvidos
com propriedade por José podem ser totalmente diferentes daqueles
desenvolvidos por Maria. O que representa possibilidade de orientacdes,

explicacbes diferenciadas do professor a cada aluno na acdo de
acompanhamento.

Embora perceba que os textos e discursos da SME e equipes diretivas quando
orientam os professores se situam na quarta geracédo da avaliagdo educacional, na
pratica de forma empirica, a partir dos relatos de estudantes e professores, observo
gue ha algumas escolas que ainda estédo na terceira geracdo. Em uma mesma escola,
por exemplo, posso encontrar professores atuando sob a quarta geracéo
(negociacdo), enquanto a equipe diretiva atua sob a terceira (julgamento), j& que no
conselho de classe, com uma prética aligeirada, sem tempo para discutir a realidade
de cada estudante, induz o professor a apenas definir se o0 estudante atingiu ou ndo a
média, ou, ao final do ano letivo se aprovou ou reprovou. Da mesma forma, posso
encontrar um conselho de classe em que, no mesmo ano, portanto avaliando os

mesmos estudantes, os professores atuam tanto na terceira quanto na quarta geragao
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da avaliacdo educacional. Para exemplificar, cito uma situacdo apresentada por
Hoffmann (2009, p. 51), mas também encontrada nos relatos de profissionais da
educacdo do ensino canoense. A autora narra uma situacao por vezes repetida no
conselho de classe final, quando a média final dos estudantes é levada em conta para
definir a sua aprovacéo ou retencdo. Para parte dos professores do conselho, o futuro
do estudante dependera exclusivamente dessa média final, sem refletir e levar em
consideracdo o0 progresso singularizado do estudante. Dessa forma, um estudante
que teve 6,6 + 6,0 + 54 = 6,0 é aprovado podendo ndo ter o seu decréscimo
sinalizado, enquanto outro estudante que obteve 2,0 + 59 + 95 = 5,8 pode ser
indicado a reprovacéo, desconsiderando-se o crescimento do seu aproveitamento
escolar.

Situagbes como essa narrada por Hoffmann, sdo encontradas e entendidas, a
partir do estabelecimento das geracOes da avaliacdo educacional, que s&o um outro
instrumento para enxergar, refletir e agir sobre a avaliacdo realizada nas escolas.
Contudo, o que nos guia administrativamente e pedagogicamente sdo 0os documentos
oficiais. Para tanto, a analise de como a avaliacao é apresentada nesses textos possuli

grande relevancia.

3.3.1 A Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), também citada como
LDBEN, teve sua primeira publicacdo em 1961 sob o numero 4024 (Brasil, 1961). Em
seu texto destaca-se o papel da escola como avaliadora do rendimento dos
estudantes, atribuindo as escolas, nesse sentido, a organizacdo administrativa e

pedagdgica.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficara a cargo dos
estabelecimentos de ensino, aos quais cabera expedir certificados de
conclusédo de séries e ciclos e diplomas de conclusdo de cursos. (Revogado
pela Lei 5692/1971)

§ 1° Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderar&o os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao
professor, nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questbes e
autoridade de julgamento.

§ 2° Os exames serao prestados perante comissdo examinadora, formada de
professores do proprio estabelecimento, e, se este for particular, sob
fiscalizacdo da autoridade competente. (Brasil, 1961).
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As orienta¢des propostas na LDB pouco explicam como serd o processo de
avaliacdo do ponto de vista de acompanhamento, pois entende a avaliacdo como
pontual, sentenciando o0s estudantes aos resultados numéricos obtidos em
provas/exames normalmente realizados no final do ano letivo. Tal movimento n&o
contribui para avancos pedagdgicos nem instiga as mantenedoras a acompanharem
0 aproveitamento escolar dos estudantes.

Em 1971, a LDB, pela Lei N° 5692 (Brasil, 1971), traz um olhar mais qualitativo
em relacdo a educagao, pois “as orientacdes tinham como foco o aprimoramento
técnico e o incremento da eficiéncia e maximizag&o dos resultados” (Bozzato, 2021,
p. 37).

Art. 14. A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento
e a apuracao da assiduidade.

§ 1° Na avaliacéo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengoes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados
obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja
exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente poderéa obter aprova¢éo mediante

estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente  pelo
estabelecimento (Brasil, 1971).

Ha uma preocupacdo com elementos relacionados ao processo de
aprendizagem dos estudantes, valorizando também aspectos qualitativos, como o0s
resultados obtidos durante o ano letivo. Dessa forma, critérios como a frequéncia
escolar passam a ser considerados na avaliagao educacional.

Apos a Constituicdo Federal de 1988, uma nova versdo da LDB foi sancionada,
a Lei N° 9394 (Brasil, 1996), hoje chamada de LDB. Esta preocupa-se com 0 acesso,
a permanéncia, a qualidade e a continuidade dos estudos da populacdo escolar
diversa, o que inclui os diversos grupos da sociedade brasileira, muitas vezes
esquecidos pela legislacao, agora particularizados em suas singularidades em relacéo
a crencgas, ideologias, cultura, género, raca e condicao fisica.

Em seu texto, a LDB (Brasil,1996) informa que ha liberdade para a iniciativa
privada na educagéo, mas cabe ao Poder Publico avaliar o seu funcionamento e a sua
gualidade. O artigo 9° apresenta a atuacdo da Unido na educacgao nacional, citando
as suas funcbes na geréncia do Ensino Superior, mas, ao tratar da necessidade de
organizar um processo hacional de avaliacdo, inclui os ensinos fundamental e médio
também. O texto traz o estabelecimento de sistemas de ensino, apontando a

necessidade de “prover meios para a recuperagao dos alunos de menor rendimento”
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(Brasil, 1996, Art. 12). O artigo 13° trata das incumbéncias dos professores, tais como
0 zelo pela aprendizagem, as estratégias de recuperacdo e a participacdo nos
periodos de avaliacdo. O 31° trata da Educacado Infantil, orientando para uma
avaliacdo de acompanhamento do desenvolvimento das criancas, néo classificatoria.
O 32° trata do Ensino Fundamental, apontando a possibilidade de progressao
continuada e dos ciclos.

Existem outros artigos na legislacdo que abordam a avaliacdo, como os artigos
35 e 35-A, os quais tratam especificamente do Ensino Médio, destacando que a Unido
estabelecera os padrdes de desempenho esperados para essa etapa de ensino
(Brasil, 1996, incluido a partir da Lei n® 13415/2017). Além disso, nos referidos artigos,
a avaliacdo é mencionada como sendo processual e formativa, sendo organizada
pelas redes de ensino. Outra mencao a avaliacdo na LDB é que ela se caracteriza
como “continua e cumulativa do desempenho do aluno” (Brasil, 1996, Art. 24). E
importante destacar que o termo cumulativo ndo significa simplesmente acumular
conteudos, pois € comum entre 0s professores interpretarem essa palavra como
agrupar os conteudos desenvolvidos nos trimestres anteriores e avaliar esse conjunto.

Neste sentido, Silva (2006, p.21) comenta:

A avaliacdo cumulativa inclui sinteses avaliativas realizadas nos diferentes
momentos dos processos de ensino e de aprendizagem. Nao significa a
aplicacdo de um teste, contendo todo o contetldo acumulado desde o inicio,
mas representar o0 momento atual, com base nos resultados obtidos durante
o desenvolvimento, relacionados ao diagnéstico inicial, feito no inicio do
processo. [...] A avaliacdo cumulativa tem funcéo de verificar se as aquisicées
visadas pela formacédo foram feitas. Faz-se um balanco das aquisi¢cdes, no
final da formacao, com vistas a expedir, ou ndo, o ‘certificado’ de formacao.
[...] Assim, é sintese de um periodo, por isso, € resultante da andlise dos
desempenhos e condicdes evidenciadas pelo avaliando, desde o diagndstico
inicial, passando pela avaliagéo processual, ocorrida durante todo o processo
de ensino e de aprendizagem, sendo estes resultados 0s que tém maior peso
atualmente (Silva, 2006, p. 21).

Silva (2006) deixa claro que a avaliacdo cumulativa se refere ao conceito final,
a partir de tudo o que foi observado, registrado e analisado ao longo daquele periodo
letivo (bimestre, trimestre ou semestre), a fim de verificar qualitativamente as
aprendizagens dos estudantes o desenvolvimento de competéncias. Nesse sentido,
nao se trata de um acumulo dos contetdos desenvolvidos ao longo do ano letivo para
servir de parametro para a realizacao de uma prova final, mas refere-se, a valorizacéo
da trajetéria dos estudantes, isto é, unir as informacdes coletadas por meio das

observacfes das atividades e das propostas pedagdégicas durante o periodo letivo,



65

lendo os dados obtidos com equidade entre os registros avaliativos realizados.
Portanto, a prova realizada no final do trimestre ndo pode ser o elemento mais
importante (e por isso ndo tem de ter peso/nota maior) do que uma sequéncia didatica
(série de atividades pré-definidas e sistematizadas), jogo pedagogico, apresentacdes,
exercicios, participacéo oral, representagfes gréficas, entre outras possibilidades de
trabalho desenvolvidas no periodo (bimestre, trimestre, semestre ou ano letivo).

Durante esse periodo letivo, faz-se necessaria uma parada para analisar a
trajetoria do estudante até aquele dado momento, a fim de obter um diagnéstico a
partir dos dados observados obtidos. Ao ler Silva (2006), fica claro que se trata de
uma avaliacdo positiva do desempenho do estudante. Eu classifico-a como positiva,
pois foca na qualidade da aprendizagem durante o processo, ao invés na quantidade
apresentada no final daquele periodo. Esse tipo de avaliagcdo entende que o estudante
€ capaz de aprender e, por isso, verifica o que ele conseguiu aprender, em vez de
tentar descobrir 0 que nao sabe. A avaliacdo cumulativa espera que cada conquista
registrada seja valorizada como progresso/sucesso ao invés de desconsiderar tudo o
gue foi feito durante o periodo para priorizar/valorizar uma prova final sobre tudo o que
foi visto de forma desconexa e focada na memorizagao.

Retornando a analise da LDB, ao investigar a avaliagdo apontada para a etapa

da Educacéao Basica, o artigo que melhor trata é o 24°:

Art. 24. A educacéo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada
de acordo com as seguintes regras comuns:

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

a) por promocéo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou
fase anterior, na prépria escola;

c¢) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliagdo feita
pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do
candidato e permita sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme
regulamentacdo do respectivo sistema de ensino;

lll - nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, 0
regimento escolar pode admitir formas de progresséo parcial, desde que
preservada a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino;

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

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

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificagcdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
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e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no
seu regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a
frequéncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para
aprovacao (Brasil, 1996).

Dentre os textos normativos propostos pelo MEC, aquele que melhor discorre
sobre a avaliacdo é a LDB, pois os demais referem de forma geral, enquanto esse
documento aponta caracteristicas fundamentais da avaliacdo da aprendizagem ao
evidenciar o carater continuo e cumulativo do desempenho do aluno, a prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e a priorizagcdo dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais. Contudo, uma legislacdo néo
muda os ritos de uma cultura escolar de uma hora para outra, entdo as escolas ainda
precisam ampliar o carater continuo e cumulativo das aprendizagens. E fundamental
propor objetos de conhecimento e estratégias de ensino de forma integrada,
articulados a cada trimestre e ano letivo. Além disso, é essencial priorizar o
desenvolvimento qualitativo, valorizando aspectos cognitivos, artisticos, motores,

ético-politicos e socioemocionais dos estudantes, ao longo do ano letivo.

3.3.2 Os Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio foram elaborados a partir da LDB entre 1996 e 2001. O
contexto do Ensino Fundamental no pais, em 1994, quando o entdo Ministério da
Educacéao e do Desporto decidiu elaborar tais documentos, era de uma zona rural com
muitas escolas (70,3% das escolas brasileiras), mas poucos estudantes (17,5% das
matriculas). Enquanto 82,5% dos estudantes brasileiros estavam matriculados nas
29,7% das escolas da zona urbana do pais, portanto muitos estudantes para poucas
escolas das cidades. Tal fato era reflexo das décadas anteriores — 70 e 80, em que
de um lado estavam as escolas rurais pequenas, distantes e multisseriadas, e, do
outro, escolas urbanas sentindo os efeitos da rapida urbanizacdo brasileira, sem
infraestrutura necessaria, com excesso de estudantes, isto é, faltavam vagas para
atender as demandas da populacdo estudantil. Mesmo assim, o governo da época

considerava a oferta de vagas estava praticamente universalizada no pais (Brasil,
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1997), mesmo o Nordeste sendo a regido com o maior percentual de estudantes fora
da escola.

A LDB de 1971 proporcionou o crescimento das matriculas, dada a exigéncia
da obrigatoriedade de acesso e frequéncia a escola da populagéo entre 7 e 14 anos.
Entre as décadas de 70 e 80 verificou-se um nimero expressivo de estudantes nas
escolas, também fruto de busca ativa dos municipios. O incremento nas matriculas
aconteceu principalmente nos Anos Iniciais, pois nas outras etapas os indices ainda
eram baixos. Em 1990, por exemplo, havia 19% dos brasileiros com Ensino
Fundamental, 13% com Ensino Médio e apenas 8% com Ensino Superior (Brasil,
1997, p. 18). Tal contexto obrigou o governo federal a criar politicas para superar
esses baixos indicadores, sendo os PCNs uma de suas principais estratégias para
efetivar essa agao.

Os Parametros Curriculares Nacionais foram criados como orientadores,
portanto ndo serviam como curriculo oficial e obrigatério, uma vez que afirmavam
respeitar a concepcao pedagodgica de cada escola, bem como a pluralidade cultural
brasileira. Todavia, foram apresentados como “instrumento util no apoio as discussdes
pedagdgicas em sua escola, na elaboracéo de projetos educativos, no planejamento
das aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa e na analise do material didatico”
(Brasil, 1997, p. 7). Além de possibilitar a renovacdo e reelaboracdo da proposta
curricular das escolas e dos materiais didaticos dos sistemas de ensino, os PCNs
também almejavam “rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das
atividades, expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar’ (Brasil, 1997, p. 10).
Sobre as maneiras de avaliar, o documento traz, de forma detalhada, a concepcao de
avaliacao proposta pelo MEC da época.

A avaliacdo, ao nado se restringir ao julgamento sobre sucessos ou fracassos
do aluno, é compreendida como um conjunto de atuag8es que tem a funcéo
de alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagdgica. Acontece
continua e sistematicamente por meio da interpretacdo qualitativa do
conhecimento construido pelo aluno. Possibilita conhecer o quanto ele se
aproxima ou ndo da expectativa de aprendizagem que o professor tem em
determinados momentos da escolaridade, em funcdo da intervencao
pedagégica realizada. Portanto, a avaliacdo das aprendizagens sé pode
acontecer se forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto &,
analisando a adequacdo das situacdes didaticas propostas aos
conhecimentos prévios dos alunos e aos desafios que estdo em condi¢bes
de enfrentar.

A avaliacao subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua
sobre a sua pratica, sobre a criacdo de novos instrumentos de trabalho e a

retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos
como adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo
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grupo. Para o aluno, é o instrumento de tomada de consciéncia de suas
conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganizacdo de seu
investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita definir
prioridades e localizar quais aspectos das acfes educacionais demandam
maior apoio (Brasil, 1997, p. 55).

O texto trazido pelos PCNs é preciso, claro, direto e atualizado, indo ao
encontro do que os principais tedricos brasileiros comentam sobre avaliacdo. Uma
dessas proximidades € o fato de apontar que a avaliagcdo nédo deve ocorrer ao final do
processo de ensino e de aprendizagem, mas durante todas as etapas desse processo.
Outra proximidade é o uso da avaliacdo como promotora de resultados, os quais
“possam ser concebidos como indicadores para a reorientagao da pratica educacional
e nunca como um meio de estigmatizar os alunos” (Brasil, 1997, p. 56).

Subsidiando a pratica docente, salienta que a importancia de uma avaliacdo
inicial, com carater diagndstico, cujos resultados possam ser aproveitados tanto pelo
professor quanto pelos estudantes. O primeiro vai aproveitar para planejar
conhecendo o0 que os estudantes ja sabem sobre aquele assunto e quais estratégias
pedagdgicas devera propor. Ja os estudantes estardo conscientes do que ja sabem e
do que ainda precisam desenvolver. Da mesma forma, o0 texto aponta para a
importancia de uma avaliacdo final, em que o professor e 0s estudantes terdo
consciéncia das aprendizagens, definidas previamente, foram alcancadas. Sugere-se
gue avaliagdo ndo precise, necessariamente ser realizada no inicio e no final da etapa,
mas que se construa ao longo do processo e sirva como acompanhamento das
especificidades dos estudantes, as quais sao registradas passo a passo para gue se
perceba a trajetdria de cada um. A figura 1 sintetiza os aspectos apontados pelos

PCNs que definem a sua concepcéo de avaliagao educacional.
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Figura 1 - Concepcéao de avaliagcdo trazida nos PCNs
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Fonte: elaboracéo propria (2023).

Os PCNs discorriam sobre as expectativas de aprendizagem, que ndo deviam
ser estabelecidas como fim, ou seja, como um objetivo ou critério de avaliagédo. Elas
ndo poderiam ser interpretadas como critério de avaliacdo, mas como experiéncias
educativas para desenvolver algo maior, o seu desenvolvimento e socializacdo. Os
critérios seriam as aprendizagens mais significativas que essas expectativas poderiam
proporcionar no final do processo educativo. O texto salienta que esses critérios, ainda
que avaliassem algo que o estudante precisaria desenvolver, ndo poderiam considerar
algo além do que os estudantes tinham sido submetidos. Isso apontava para a
necessidade de os estudantes serem avaliados a partir das condi¢cées que tinham
naquele dado momento, ndo a partir de um ideario muito acima das possibilidades da
maioria dos estudantes.

Outro elemento bastante significativo trazido pelos PCNs foi a necessidade de
diversificar os instrumentos avaliativos (oral, grafico, pictérico, escrito, numéerico, entre
outros) e as situacBes (observacdes sistematicas, analisando a producdo dos
estudantes, por meio de atividades especificas para a avaliacdo e da autoavaliagéo)
durante o processo pedagdgico, tanto para avaliar as diferentes capacidades/aptiddes
e conteudos, quanto para coletar diferentes dados sobre o processo de aprendizagem

dos estudantes.
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Os encaminhamentos propostos pelos PCNs apontavam a superacdo do
“carater de terminalidade e de medi¢ao de conteudos aprendidos” como possibilitador
de uma avaliagdo democratica e com carater de acompanhamento, que promovia
subsidios para a “analise dos propdsitos” de aprendizagem dos estudantes. (Brasil,
1997, p. 56).

Os PCNs apresentavam uma preocupacdo com instrumentos avaliativos
homogeneizadores, pois dessa forma néo atingiriam as especificidades dos diferentes

estudantes. Diante disso, a figura 2 sintetiza o que sugere esse documento:

Figura 2 - Alternativas de como avaliar segundo os PCNs
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Fonte: elaboracéo préopria (2023).

Os apontamentos trazidos nos textos dos PCNs sao identificados nos
documentos posteriores a ele, como as Diretrizes Curriculares Nacionais e a prépria
BNCC, portanto ainda pensamos a luz do que eles textualizaram. Uma das suas
afirmacdes refere-se a importancia de os estudantes saberem que estavam sendo
avaliados, quais os critérios estavam sendo observados, que aprendizagens e quais
as intencionalidades seriam consideradas no momento avaliativo. Essa consciéncia
do ato pedagdgico pode ser identificada quando os PCNs sugeriam a aplicacdo da
autoavaliacdo, pois os estudantes, assim procedendo, entenderiam 0 seu percurso
escolar, desenvolveriam responsabilidade, autonomia e autorregulacdo. No que se
referia aos critérios de avaliagdo, os PCNs traziam em seu texto que

Os critérios de avaliacdo tém um papel importante, pois explicitam as
expectativas de aprendizagem, considerando objetivos e conteldos
propostos para a area e para o ciclo, a organizacao légica e interna dos
contelidos, as particularidades de cada momento da escolaridade e as

possibilidades de aprendizagem decorrentes de cada etapa do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social em uma determinada situagéo, na
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gual os alunos tenham boas condic8es de desenvolvimento do ponto de vista
pessoal e social. Os critérios de avaliacdo apontam as experiéncias
educativas a que os alunos devem ter acesso e sdo consideradas essenciais
para o seu desenvolvimento e socializacdo. Nesse sentido, os critérios de
avaliacdo devem refletir de forma equilibrada os diferentes tipos de
capacidades e as trés dimens@es de conteldos, e servir para encaminhar a
programacéo e as atividades de ensino e aprendizagem (Brasil, 1997, p. 58).

Os textos dos PCNs vao ao encontro do que estudiosos sobre avaliagdo, como
Cipriano Luckesi, propde sobre os critérios de avaliacdo quando consideram as
aprendizagens do presente em vez do futuro, avaliando as aprendizagens possiveis
a maioria dos estudantes, diante das condicdes do contexto presente daquela
realidade escolar. Outros apontamentos importantes referidos pelos PCNs foram a
diversidade de aprendizagens a ser explorada, como a cognitiva e a socioafetiva.
Também ressaltavam que o professor ndo utilizaria todas as aprendizagens daquele
periodo (semana, quinzena, més, trimestre, por exemplo) como critérios de avaliacéo,
mas apenas as aprendizagens essenciais para o desenvolvimento dos estudantes,
assim como para a continuidade dos seus estudos.

Ao tratar dos resultados finais, os PCNs ndo trazem contrariedade a
reprovacdo, mas sim elencam que tanto a aprovacao quanto a reprovagao devem ser
decisbes pedagogicas, que deverdo levar em conta como isso refletira na vida escolar
de cada estudante, sem permitir o fracasso escolar, e, muito menos, servindo como
um castigo ou mera deciséo a partir de uma avaliagédo quantitativa do quanto aprendeu
e guanto deixou de aprender. O texto retoma a importancia dos critérios de avaliacao,
ou seja, se as aprendizagens (cognitivas, socioemocionais, ético-politicas etc.) foram
desenvolvidas a ponto de permitir a continuidade dos estudos no ano seguinte.

A partir do que trazem os PCNs, lembrei-me de uma conversa que tive com
uma supervisora da Rede Municipal de Ensino de Canoas. E importante citar que esse
didlogo se deu antes da implementacdo do RCC, portanto os conceitos e contetdos
de Ciéncias Naturais eram outros. Percebia-se que os conteudos dos Anos Finais
estavam desconectados, pois definia-se para cada ano, respectivamente: 6° ano -
Planeta Terra, 7° ano - Seres Vivos, 8° ano - Corpo Humano e 9° ano - Matéria e
Energia. Nao havia articulacéo entre as tematicas propostas para cada ano. Contou-
me a supervisora que, no final do ano letivo, durante uma conversa com o professor
de Ciéncias, ele Ihe justificou o porqué de um certo estudante do 8° ano devesse
reprovar. Tais justificativas referiam-se a indisciplina e a nota quantitativa. Diante

disso, a Supervisora questionou-lhe sobre a aprendizagem, perguntando se o que 0
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estudante tinha aprendido lhe dava condi¢des para frequentar o 9° ano do Ensino
Fundamental. De imediato, o professor respondeu que em Ciéncias, no 9 ° ano, ndo
havia continuidade em relacao aquilo que tinha sido estudado no 8°ano. A patrtir disso,
a conversa tomou outro rumo. Supervisora e professor examinaram as aprendizagens
para refletir sobre o sentido da reprovacao proposta, pois desde os PCNs, na década
de 1990, ja havia apontamentos sobre uma avaliacdo processual.

Com relacdo a reprovacdo, € possivel encontrar nos textos dos PCNs
referéncias a reprovacdo e a aprovacdo como decisfes pedagodgicas. Contudo,
mesmo apds décadas de divulgacdo desse documento, ainda hoje constata-se um
elevado numero de reprovacdes. Neste sentido, apontam contradicdo, pois, ao
reprovar coloca-se, quase sempre, a culpa de tal resultado no estudante, isentando o
sistema de ensino. Tal contexto, denominado fracasso escolar, repercute de forma
negativa na trajetéria dos estudantes. Os PCNs alertavam que a reprovagdo sé
deveria acontecer em caso extremo e a servigo do sucesso escolar, ainda que se
possa questionar como uma reprovacao poderia representar sucesso escolar, aqui
entendido como oportunizar, motivar e garantir uma melhora nas condicbes de
aprendizagem de cada estudante. Ao reprovar ou aprovar um estudante com
dificuldades de aprendizagem, a escola deveria promover encaminhamentos que

ofertassem suporte a aprendizagem desses estudantes no ano seguinte.

3.3.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) construidas em 2002, 2015 e 2019
constituem documentos produzidos e atualizados pelo Conselho Nacional da
Educacéo, juntamente com outras instituicdes, tais como o Ministério da Educacgéo e
a Camara Nacional da Educacéo. O referido texto traz um “conjunto de definicbes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educacdo Basica”
(Brasil, 2013, p. 7). As DCNs foram elaboradas tanto para dar suporte teorico-
metodoldgico aos sistemas de ensino quanto para contribuir a atualizacdo das
politicas educacionais do pais.

As DCNs explicitam trés dimensdes da avaliacdo em um espaco educacional:
a avaliacédo da aprendizagem, a avaliacao institucional interna e externa, e a avaliacao
de redes de Educacdo Baésica, as quais devem constar no PPP das escolas

brasileiras, pois norteiam “a relagao pertinente que estabelece o elo entre a gestéao
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escolar, o professor, o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se
situa” (Brasil, 2013, p. 51). Contudo, ainda que haja trés dimensdes, esta pesquisa
foca na avaliacdo da aprendizagem, por iSso apenas essa € analisada.

Em seu texto, as DCNs referem a superacéo da evaséo e da recuperagdo como
um dos fatores que contribuem para um efetivo direito a educacdo com qualidade
social. Além disso, o CNE refere, em varios pareceres, a predominancia do carater
formativo da avaliacdo, em relac&o ao classificatorio e quantitativo utilizado em muitas
instituicbes de ensino. Propbe adotar estratégias para o progresso individual e
continuo dos estudantes. Assim, estabelece como verificacdo da aprendizagem:

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

Il — possibilidade de aceleracdo de estudos para estudantes com atraso
escolar;

Il — possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

IV — aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

V — obrigatoriedade de apoio pedagdgico destinado a recuperacéo continua
e concomitante de aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento
escolar, a ser previsto no regimento escolar (Brasil, 2013, p. 52).

Diante disso, vale lembrar que, antes mesmo da criagdo das DCNs, os PCNs
ja alertavam sobre a importancia de estabelecer critérios avaliativos a partir das
aprendizagens essenciais, isto é, avaliar aquilo que € basico e necessario para que
cada estudante tenha condicbes de dar prosseguimento aos seus estudos. Outro
aspecto a destacar refere-se a apresentacdo do artigo 24° da LDB (Brasil, 1996) no
texto das DCNSs, que explicita a possibilidade de progressdo dos estudantes em
gualquer periodo do ano letivo, bem como de organizacdo das turmas por série,
turmas ou modulos. Além disso, as DCNs trazem uma preocupacdo com 0S
estudantes transferidos, aqueles que recém chegaram na escola, apontando que
parte deles acaba sofrendo abandono e descaso, necessitando ser acolhida e
devidamente acompanhada e adaptada a nova realidade escolar.

Indo além, as DCNs tratam da progressao continuada, baseando-se no que
dispde a LDB,

A forma de progressdo continuada jamais deve ser entendida como
‘promocgao automatica’, o que supde tratar o conhecimento como processo e
vivéncia que ndo se harmoniza com a ideia de interrup¢do, mas sim de

construcdo, em que o estudante, enquanto sujeito da acao, esta em processo
continuo de formagéo, construindo significados. Uma escola que inclui todos
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supde tratar o conhecimento como processo e, portanto, como uma vivéncia
gue nao se harmoniza com a ideia de interrupcdo, mas sim de construcao,
em que o estudante, enquanto sujeito da agdo, estd continuamente sendo
formado, ou melhor, formando-se, construindo significados, a partir das
relagBes dos homens entre si e destes com a natureza (Brasil, 2013, p. 54).

Ao tratar especificamente do Ensino Fundamental, as DCNs trazem uma
concepcdo de avaliacdo muito proxima da concepcdo de autores como Jussara
Hoffmann e Cipriano Luckesi, ao afirmarem que a avaliagcéo € “redimensionadora da
acao pedagogica” (Brasil, 2013, p. 123) e que possui carater processual, formativo e
participativo, sendo continua, cumulativa e diagndstica, ressaltando a avaliacéo
formativa como a predominante no processo educacional dos estudantes.

A avaliacao formativa possibilita diagnosticos destacando as potencialidades
dos estudantes, as lacunas da aprendizagem e os desafios a serem superados no
processo de ensino e de aprendizagem, para, segundo as DCNs, uma imediata
intervencao a fim de superar as limitacbes encontradas. Limitagfes estas que podem
ser identificadas também pelas avaliagBes externas a escola, como as avaliagcbes de
larga escala promovidas pelos Sistemas de Ensino Municipal e Nacional, contudo,
afirmam as DCNs que a priorizacdo da melhoria dos resultados nessas avaliagdes
externas pode afastar o processo educacional da proposta pedagdgica trazida no
PPP, nos Planos de Estudos e de Trabalho, bem como nos Referenciais Curriculares,
tais como 0 RCC e a BNCC. O texto ainda afirma que essa énfase excessiva nas
avaliacdes externas prejudica o desenvolvimento das habilidades socioemocionais.
Isto, especialmente em componentes curriculares como Historia e Geografia,
preocupados com a educacéao que contribui para a formacao integral dos estudantes.
Para as DCNSs, os resultados da educacdo demoram anos para aparecer, portanto é
um equivoco organizar todo o processo educacional fundamentado nas avaliacdes
externas, mas sim no que traz a proposta pedagoégica de cada escola, explicitada no
PPP, pois assim sera possivel atender de imediato as necessidades reais do contexto

presente com as condi¢des possiveis.
3.3.4 A Base Nacional Comum Curricular
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) inicia com o texto “Apresentacgao”,

em que destaca a aprendizagem de qualidade, por ser essa capaz de atenuar 0s

indices de repeténcia e abandono escolares, especialmente no Ensino Médio. Os
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redatores declaram a Base como um “documento completo e contemporaneo, que
corresponde as demandas do estudante desta época, preparando-o para o futuro”
(Brasil, 2017, p. 5).

Particularmente, olhando para o Ensino Médio, ha muitas lacunas que fazem o
documento nao funcionar como base nacional, pois cada sistema de ensino desenhou
sua proposta pedagoégica muito diferente dos demais. Isso inviabiliza, por exemplo,
uma avaliacdo em larga escala, pois 0s municipios e estados definiram os
componentes curriculares ndo obrigatorios e as suas respectivas cargas horarias
diferentemente. No caso da Geografia, a carga horaria foi reduzida a apenas um
periodo em varios sistemas de ensino, chegando alguns a nem possuirem Geografia
em determinados anos do Ensino Médio. H4 estados em que Filosofia, Geografia,
Historia e Sociologia foram aglutinadas compondo apenas um componente curricular,
tendo a Geografia Fisica a preterida em nome de uma interdisciplinaridade duvidosa.
Essa é s6 uma das muitas situacfes que descaracterizam a base do Ensino Médio,
tanto como base comum quanto como instrumento para o desenvolvimento de uma
educacao de qualidade.

JA no que diz respeito ao Ensino Fundamental, o documento traz
conhecimentos, habilidades e competéncias mais possiveis para o cotidiano escolar.
E, embora possamos discordar em certos pontos do documento, hd uma légica
perceptivel, ou seja, houve uma intencionalidade durante a elaboracéo do referencial
para o Ensino Fundamental, cujo viés foi o desenvolvimento do conhecimento, ainda
gue possamos discordar do que esta escrito. No caso da Geografia do Ensino
Fundamental, particularmente, percebo a intencdo de desenvolver o pensamento
espacial nos estudantes, ou seja, que permita desenvolver a capacidade de ler o

mundo a partir de andlises espaciais. Sobre isso, traz o documento:

Essa é a grande contribuicdo da Geografia aos alunos da Educacéo Bésica:
desenvolver o pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para
representar e interpretar o mundo em permanente transformacdo e
relacionando componentes da sociedade e da natureza. Para tanto, é
necessario assegurar a apropriacdo de conceitos para o dominio do
conhecimento fatual (com destaque para os acontecimentos que podem ser
observados e localizados no tempo e no espaco) e para o0 exercicio da
cidadania (Brasil, 2017, p. 360).

Contudo, tenho criticas a esse documento, sendo a principal delas, com relacéo

a versao para o Ensino Fundamental, € que o que esta proposto na BNCC sobrepde
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praticamente todo o ano letivo. A saber, a proposta do Ministério da Educacao
estabeleceu que a Base compreende a 60% do que € proposto nos planos
pedagogicos das escolas, parte denominada de base comum, enquanto 0s outros
40% nao seriam padronizados nacionalmente, pois estes comporiam a parte
diversificada. Ha inUmeras habilidades, competéncias e objetos de conhecimento a
serem explorados em sala de aula, ultrapassando esses 60% e, em alguns casos,
ultrapassando os 100% da carga horaria do ano letivo, pois muitos sistemas de
ensinos elaboraram o0 seu respectivo referencial curricular tal como a BNCC
apresenta. As habilidades e competéncias como apontadas na BNCC, ndo séo
ensinaveis, mas sim desenvolvidas a partir da exploracdo de diversas propostas
pedagogicas que respeitem o tempo de aprendizagem dos estudantes. Portanto,
parece ndo haver tempo habil para desenvolver a BNCC em apenas uma ou duas
horas-aulas semanais, como € a realidade da maioria dos componentes curriculares.
Sendo assim, a avaliacdo em larga escala — seja ela em escala municipal, estadual
ou nacional, fica comprometida pela base comum n&o possibilitar que todas as
escolas desenvolvam os conhecimentos classificados como essenciais para 0s
estudantes. Talvez se possa produzir algumas fissuras no documento, buscando
estabelecer propostas pedagdgicas que atendam as competéncias gerais, as quais
permitam definir trajetorias especificas de contexto escolar e atender as necessidades
e interesses de estudantes e comunidade escolar.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, o texto de apresentacdo da BNCC aponta
gue o documento ndo conseguird sozinho superar as desigualdades da Educacéo
Basica do pais, precisando das reformas dos sistemas de ensino quanto a formacgéao
de professores, materiais didaticos, matrizes de avaliacbes e exames nacionais, cujas
propostas tém de ser construidas em regime de colaboracao entre as trés esferas de
governo e com o acompanhamento da sociedade. A “Introducéo” é o texto seguinte,
gue também ndo traz a concepcgdo de avaliacdo dos autores do documento, ja que
apenas repete o que foi indicado no texto de apresentacdo, acrescentando que a
BNCC objetiva garantir “um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes”
(Brasil, 2017, p. 8) com essa reformulag&o curricular dos sistemas de ensino.

No texto “Os fundamentos pedagdgicos da BNCC”, destaca-se que a educacao
tem focado no desenvolvimento de competéncias desde o final do Século XX, fato
registrado nas avaliacdes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico (OCDE), o6rgdo que coordena o PISA — Programa
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Internacional de Avaliacdo de Alunos, como nas avaliagdes da Organizacdo das
Nacoes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco), 6érgado que instituiu o
LLECE - Laboratorio Latino-americano de avaliacdo da qualidade da educacao para
a América Latina. Ainda que destague uma educagdo preocupada com o0
desenvolvimento de competéncias, € perceptivel que essas competéncias estdo a
servico das avaliagdes internacionais que valorizam uma perspectiva neoliberal de
educacao, aquela que prepara para o mercado e pouco considera a formacéo integral
dos sujeitos. O texto ndo justifica o desenvolvimento de competéncias visando a
formacdo dos estudantes, o seu preparo para o exercicio da cidadania, mas as
avaliacdes internacionais, construidas a partir do viés neoliberal.

O texto “Base Nacional Comum Curricular e Curriculos” ressalta que ela esta
alinhada a LDB e as DCNs. A base comum e os curriculos sdo complementares, ja
gue eles, por meio do curriculo em acdo, adequam o documento a realidade local,
trazendo acdes resultantes das decisdes em colaboracdo com a sociedade, tais como:
“construir e aplicar procedimentos de avaliacao formativa de processo ou de resultado
gue levem em conta os contextos e as condicdes de aprendizagem, tomando tais
registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e
dos alunos” (Brasil, 2017, p. 17). Identifica-se, portanto, o primeiro registro da
concepcao de avaliacdo para a BNCC. A avaliacdo é formativa, processual e
possibilitadora para a identificacéo de contextos e condi¢cdes. Os dados coletados nao
séo fim, mas sim instrumentos para a reflexdo e a tomada de agédo visando uma
melhor atuac&o dos estudantes, dos professores e da escola.

As escolas, juntamente com a Unido, sdo responsaveis por avaliar a
aprendizagem, pois no texto “Base Nacional Comum Curricular e Regime de
Colaboracao”, aponta que cabera a Unido “promover e coordenar acdes e politicas
em ambito federal, estadual e municipal, referentes a avaliagdo” (Brasil, 2017, p. 21).

Apés esses aportes gerais sobre a BNCC, o documento refere-se a Educacao
Infantil, logo apds o Ensino Fundamental e, por fim, o Ensino Médio. Antes de trazer
os conhecimentos, habilidades e competéncias especificas de cada etapa, a BNCC
traz um texto de apresentacdo de como cada etapa sera concebida na educacao
brasileira. Nao consta referéncia a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem na
secao que trata do Ensino Fundamental.

Analisando outras referéncias a avaliacdo no portal da BNCC, o documento

proposto no site os icones que fazem referéncia a educagao sao o “A Base” e o
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“Implementacao”. No primeiro ha uma secao de “Perguntas frequentes”, as quais
chamou-me a atencdo uma que questionava sobre a possibilidade de mudancas nas
avaliacdes nacionais a partir da implementacdo da BNCC. Como resposta, o texto
aponta que as mudancas na Prova Brasil (a partir de 2019 passou a Saeb - Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Bésica) e Enem ocorreriam respeitando 0os cronogramas
locais e negociando com as redes de ensino. Também houve questionamento se
outros paises possuem algum tipo de base comum educacional, cuja resposta resgata
0 que traz a BNCC sobre a necessidade de padronizar o ensino para focar no
desenvolvimento de competéncias com vistas as avalia¢cdes internacionais, fato,
segundo os autores, praticado por Australia, Portugal, Franca, Polonia, Estados
Unidos, Chile e Peru.

O icone “Implementagao” traz Materiais de Apoio e Guias (Brasil, 2018) para
implementar a BNCC nos sistemas de ensino do pais. O primeiro guia que faz
referéncia a avaliacdo é o “Material complementar para a (re)elaboragao dos
curriculos” (Brasil, 2018), que traz quatro conjuntos de decisdes importantes para
discutir e organizar nos sistemas de ensino: 1. Estrutura basica, 2. Grau de
detalhamento, 3.  Progressdo/organizacdo das aprendizagens, e 4.
Competéncias/desenvolvimento integral. O bloco 2 informa que € preciso discutir
como serdo definidos e trabalhados elementos centrais do curriculo, tais como: 0 qué,
para qué, como fazer e como avaliar. Ao detalhar, o texto aponta que o referencial
curricular elaborado pelos sistemas de ensino poderd aumentar ou ndo o grau de
detalhamento sobre a fundamentagédo da avaliagdo diagnostica e formativa, além de
trazer sugestdes de como verificar o alcance da aprendizagem dos estudantes. Sendo
assim, além de formativa, como consta no proprio texto da BNCC, agora temos a
referéncia a avaliagdo diagnostica.

Em “consulta publica” (Brasil, 2018), ha o texto “Critérios de leitura de curriculos
dos estados”, que traz orientagdes gerais sobre a avaliagdo da aprendizagem,
geralmente, sdo um dos elementos que compdem o0s textos introdutdrios de
curriculos. Diante disso, resgata a pagina 17 da BNCC (Brasil, 2017), em que se
aponta a construcdo e aplicacdo de procedimentos de avaliacdo formativa de
processo ou de resultado, a partir das habilidades especificas, mas que considerem
contextos e condigdes de aprendizagem, sempre com vistas a melhora dos resultados

da escola, dos professores e dos estudantes.
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O “Guia de implementacéo da Base Nacional Comum Curricular” (Brasil, 2018)
traz sete dimensdes para orientar o processo de implementacdo da BNCC, cujo ultimo
intitula-se avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem. Esse material de apoio
traz seis questdes para os sistemas de ensino refletirem ao organizar o processo de
estudo das referéncias curriculares, tal como:

Ao analisar os resultados das avaliagdes internas e externas, o que chama
mais atencdo e que precisa ser considerado na producdo do documento
curricular? Proficiéncia em Lingua Portuguesa? Matematica? Em outros

componentes? Os indicadores de fluxo? Como abordar essas questfes no
novo documento? (Brasil, 2020, p. 20).

Tais perguntas introduzem as avaliacbes externas no contexto das escolas
brasileiras, estas que, em parte, pouco discutiram a avaliacdo interna que realizam.

O guia continua apresentando os elementos de um curriculo, em que classifica
em centrais e complementares. Os referenciais para fundamentar a avaliagao e as
sugestdes de como os professores podem avaliar o que constara no curriculo séao
trazidos como complementares. Como o objetivo desses guias € a orientacao para a
implementacéo da base nos sistemas de ensino, ha muitas recomendagdes para a
necessidade de avaliar as formacgdes de professores, tanto pelos resultados obtidos
pela consulta de opinido dos professores, quanto pelos resultados das avalia¢des de
aprendizagem dos seus estudantes, mas tudo visando avaliar a implementacdo do
novo curriculo baseado na BNCC. Além disso, é proposto que as formacbes de
professores deveriam constar como melhorar os resultados nas avaliages externas.

Ainda nesse guia, 0s autores orientam para a necessidade, a partir do novo
curriculo, de reviséo do Projeto Pedagdgico (PP) das escolas. Vale salientar que o PP
nada mais € do que o PPP, tratado de PP, a partir da gestdo Bolsonaro (2019-2022),
a qual eliminou o termo “politico” para, segundo eles, eliminar a doutrinagao ideoldgica
nas escolas. Tal fato aponta para um desconhecimento dos elementos basicos
concernentes a educacao brasileira. Esse documento trata-se de um projeto politico,
porque visa desenvolver futuros sujeitos-cidadaos, ou seja, individuos autbnomos que
conseguiram viver em sociedade sem a presenca de um adulto-referéncia (pais,
familiares, professores e comunidade escolar), a0 mesmo tempo, trata-se de um
projeto pedagdgico, porque, para que a escola consiga desenvolver esse sujeito-
cidaddo autbnomo, ela precisa estabelecer uma série de estratégias pedagdgicas
capazes de promover 0s objetivos de aprendizagem desse projeto politico. Podemos,

ainda, pensar no termo politico em razdo desse documento ser pensado, escrito e
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colocado em pratica a partir da gestdo democratica elencada pela participacédo
coletiva de todos os membros daquela comunidade escolar. Enfim, nesse processo
de revisédo do PPP, o documento escolar deve trazer
as concepcgfes, 0s marcos conceituais, as estratégias de ensino e de
avaliacdo que deverdo nortear a organizacao do cotidiano, as praticas e as
documentacdes pedagodgicas, definindo os objetivos de aprendizagem dos

estudantes e, principalmente, estabelecendo estratégias e acdes para
desenvolvé-los (Brasil, 2020, p. 65).

O guia finaliza sugerindo textos para estudar e referenciar os curriculos sobre
os elementos constituintes do curriculo, destacando avaliacdo educacional frente aos
desafios da sala de aula e a promocdo da aprendizagem, e outro sobre o uso da
avaliacao externa por gestores e professores.

Outro material de apoio disponivel é o “Guia para gestores escolares” (Brasil,
2018), que reforca com os gestores a importancia do PPP para a implementacdo do
novo curriculo. Diante disso, o texto sugere os elementos constituintes de um PPP,
citando o “Diagnéstico de indicadores educacionais”, ressaltando que € importante
para a identificacdo da realidade da escola. Nesse item, segundo os autores, o PPP
pode trazer os numeros referentes a matricula, evasao, reprovacéo e distor¢ao idade-
série, 0s resultados no Saeb e demais avaliagbes externas, bem como as
potencialidades dessa comunidade escolar, os seus desafios e prioridades. Essas
prioridades devem referirem-se a um diagnostico da escola sobre os seus resultados,
visdo, misséo e principios, concebendo assim um outro item do PPP, o Plano de Acéo,
que traz os objetivos de aprendizagem, as metas de resultados educacionais, 0s
materiais educativos e didaticos, a formacao de professores, as formas e os critérios
de avaliacdo da aprendizagem dos estudantes e da avaliacao institucional.

Esse guia segue abordando a formacgé&o continuada dos professores, citando
cinco premissas para uma formagao de qualidade e transformadora:

- métodos ativos de aprendizagem: ressalta que as formacdes ndo sejam
apenas expositivas ou de palestras;

- foco no conhecimento pedagdgico e sua relacdo com o contetido ensinado:
explorar as necessidades reais dos professores, tais como a gestao da sala de aula,
0 planejamento docente e o uso de avaliagcbes formativas. Novamente esse tipo de
avaliacao aparece nos documentos da BNCC.

- participacéao coletiva: importancia do trabalho colaborativo e da interacéo entre

si e com os formadores;
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- duracdo prolongada: as mudancas da pratica docente e a reflexdo
transformada em acédo so ocorrerdo com formacgdes continuas;

- coeréncia: a formacao pode ser voltada diretamente para os professores,
desde que se mantenha alinhada as suas necessidades profissionais. Nesse ponto,
0s autores trazem como exemplo as avaliagdes internas e externas.

O texto continua ressaltando tanto a importancia de avaliar as formacfes
continuadas a partir dos relatos dos proprios professores, visando saber se as suas
necessidades estdo sendo contempladas com éxito. Dentre essas necessidades, 0s
autores sempre trazem como exemplo a necessidade de os professores refletirem
sobre os resultados de seus estudantes nas avaliacdes internas e externas.

No guia “Dia de discussdo do PP” (Brasil, 2018), um material destinado a
mobilizacdo das redes para a revisdao do PPP nas escolas, ha um slide que traz a
indagagcao “Quais as mudangas que o curriculo trara para o cotidiano da escola?”,
trazendo cinco perguntas mobilizadoras, sendo uma delas “Quais os principios e como
deve ser a avaliagao da aprendizagem dos alunos?”. Adiante, um slide traz “Como
pode ser estruturado um PP?”, sugerindo 5 partes: contextualizagdo historica e
caracterizag@o da escola; diagnoéstico de indicadores educacionais; missdo, visdo e
principios da escola; fundamentacao tedrica e bases legais; e plano de agdo. Nesta
dltima parte, os autores orientam gque a escola cite os projetos educacionais, eventos
escolares e atividades que estejam relacionados aos direitos de aprendizagem dos
estudantes, além das formas de acompanhamento, responsaveis, prazos e avaliacdo
do plano de acéo.

As orientacdes para a revisdo do PPP constam no guia “Orientacbes Projeto
Pedagdgico” (Brasil, 2018), que desenvolve mais sobre cada uma dessas cinco partes
componentes desse documento escolar, quando, ao abordar a parte “Contexto e
importancia do PP para a implementag¢ao dos novos curriculos”, informa que o PPP é
o documento que apresenta a identidade da escola, por trazer a sua organizagao,
objetivos de aprendizagem e o plano de acdo — que traz como a escola trabalhara
para atingir a esses objetivos, através da apresentacdo da sua concepcao
pedagdgica, metodologias de ensino e de avaliacdo. Isso devera nortear tanto o
trabalho docente quanto as formagdes pedagodgicas.

Ao citar a parte “Diagnéstico de indicadores educacionais” (Brasil, 2018), os
autores trazem sugestdes de elementos que devem ser apresentados, tais como 0s

indicadores de aprendizagem em avaliacdes externas, a exemplo da Prova Brasil e
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Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Vale ressaltar que a ANA, que era
aplicada no 3° ano do Ensino Fundamental foi integrada ao Saeb, em 2019, e passou
a ser aplicada nos estudantes do 2° ano, e que a Prova Brasil, que era realizada nas
42 e 82 séries ou 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, chama-se Saeb desde 2019.
O texto ainda traz a visdo dos autores para a importancia da apresentacado desses
indicadores: “é importante para identificar pontos fortes e dificuldades dos alunos e
professores e definir prioridades de atuagao” (Brasil, 2020, p. 1).

A Ultima parte, a que trata do plano de agédo, traz como elementos constituintes
desse documento os objetivos de aprendizagem e as metas de resultados, tanto das
avaliacdes locais quanto nas externas, investigando as aprendizagens cognitivas e
socioemocionais. Além disso, sugerem como elementos os materiais didaticos, a
formacgéo docente e as formas de avaliagcdo (da aprendizagem dos estudantes e da
formacdo dos professores). O plano de acdo € elaborado a partir dos resultados
avaliativos trazidos pelos indicadores educacionais.

Referéncias sobre avaliagdo também aparecem no material intitulado “Guia
pratico: temas contemporaneos transversais na BNCC” (Brasil, 2018), que traz uma
proposta para aborda-los, a partir de um modelo de plano de aula na forma de um
guadro que cruza habilidades com os contetdos desses temas e, por ser um plano de
aula, uma das colunas € a avaliacéo.

Diante disso, ressalto que esse planejamento traz a necessidade de avaliar
tanto pelo carater diagnéstico quanto pelo formativo. Percebo também que a avaliacao
consiste na ultima coluna do planejamento, algo que pode, indiretamente, reforcar a
avaliacdo como algo visto no final do processo educativo. No site da BNCC, ha
também um guia para os conselhos de educacgao. No “Orientagdes aos Conselhos”, a
avaliacdo é citada na Resolucao 2, de 2017, do CNE, que trata sobre a necessidade
de os curriculos escolares estarem referenciados a partir da BNCC. Em seu paragrafo
unico, a resolucédo reitera que o curriculo devera possuir uma parte diversificada que,
mesmo sendo um bloco distinto da base comum, devera ser planejada, executada e
avaliada como um todo integrado.

Em “Perguntas e respostas”, duas duvidas citam a avaliacdo. A primeira
questiona “Cada municipio precisa elaborar um caderno pedagdgico complementar?”,
tendo como resposta que nao necessariamente, pois eles podem seguir as
recomendacdes especificas daquela rede de ensino, dentre os exemplos citados

aparece “avaliagdo processual’. A outra pergunta é “Os documentos curriculares
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devem trazer formas de avaliagcdo e procedimentos metodologicos?”, sendo a
resposta, novamente, que ndo necessariamente, pois os textos introdutérios e os
textos dos curriculos podem trazer sugestdes metodolégicas ou referéncias para

fundamentar a avaliagcdo naquela rede de ensino.

3.3.5 O Referencial Curricular de Canoas

Os sistemas de ensino a partir das orientagdes propostas na BNCC produziram
os Referenciais Curriculares das redes municipais, estaduais, federais e privadas. No
caso da rede municipal de ensino de Canoas, como ja referido, o documento
elaborado coletivamente foi 0 RCC, que pouco traz sobre avaliacdo. Ele apresenta
prioritariamente as aprendizagens esperadas para cada ano, a partir das unidades
tematicas, objetos de conhecimento, habilidades e competéncias. No seu texto
introdutério, o RCC afirma que se trata de um documento que servira para o
planejamento das formacbes de professores, avaliagdo da aprendizagem dos
estudantes, escolha de recursos didaticos e para o estabelecimento dos critérios de
infraestrutura que garantam a qualidade da educacéo.

Ao tratar da Educacao Infantil, o texto resgata os direitos de aprendizagem, ja
citados pelas DCNs, ressaltando a importancia do protagonismo das criancas em todo
0 processo educativo experienciado nas escolas, tanto na realizacdo e avaliacdo das
atividades escolares quanto na vida cotidiana fora da escola. Isso é citado e mais bem
desenvolvido no texto ao citar o perfil do educador de criangas pequenas. O texto do
RCC avanca para a etapa do Ensino Fundamental sem mencionar a avaliacdo dos
seus estudantes, contudo percebe-se que o grupo que formulou a secéo de Educacéao
Fisica discutiu a avaliagdo no seu componente curricular.

As Unidades Tematicas a serem trabalhadas séo: 1) Brincadeiras e Jogos; 2)
Esportes; 3) Ginasticas; 4) Dancas; 5) Lutas e 6) Praticas corporais de
aventura. Na elaboracéo dos planejamentos individuais, recomenda-se que a
avaliacdo esteja vinculada as habilidades que foram previstas no programa.
Assim, por exemplo, se uma das habilidades previstas foi ‘reconhecer os
diferentes estratos sociais da sociedade X’, na avaliagdo o docente devera
propor um exercicio no qual o discente possa testar esta habilidade, para que
vejamos se ela ficou bem desenvolvida ou ainda precisa ser mais trabalhada
com a turma ou aquele(a) aluno(a) especifico(a). Em outras palavras, ao
realizar as avaliacbes o objetivo deve ser vislumbrar se o que se tem
desenvolvido com base nas habilidades tem obtido sucesso. Perguntar

informacdes, sem estarem estas vinculadas a uma habilidade, ndo é o mais
adequado no procedimento avaliativo (Canoas, 2018, p. 128).
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Percebe-se bem uma tentativa de esclarecer uma duvida recorrente entre 0s
professores da rede municipal de Canoas, em 2018, ao construir o RCC: as aulas nao
terdo mais conteudos, apenas habilidades? Principalmente nos encontros formativos
dos professores da EJA, para a elaboracdo do RCC, foi muito discutido o que se
entende por habilidade, por competéncia, se ha diferenca entre conteddo e objeto de
conhecimento, o que sédo as unidades tematicas, mas, mesmo assim, percebia-se nas
falas uma preocupacdo maior com 0 processo de ensinar do que com 0S pProcessos
de aprender e de avaliar.

Outro grupo que apresentou a avaliacdo no seu texto introdutério foi o da
Matematica, que, ao citar sobre a aprendizagem significativa, trouxe uma citagdo do
Pacto Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), do Ministério da Educacéo,
ressaltando a importancia de observar e avaliar o processo realizado pelos estudantes
nas aulas desse componente curricular. Dando continuidade a analise da concepcéo
de avaliacdo trazida pelo RCC, percebo que o grupo de Histéria também fez
referéncias a avaliacao, entretanto € o mesmo texto citado pelo grupo da Educacéo
Fisica. Fora essas breves referéncias, ndo consta uma concepcao de avaliacao
tampouco a informagdo do carater (como formativo ou diagnéstico, por exemplo)
avaliativo no RCC.

Desde 2016, a rede municipal conta com o Canoas Avalia, que, inicialmente,
surgiu como um “instrumento avaliativo que compde o Sistema de Avaliagdo Municipal
de Canoas/RS” (Canoas, 2016, p. 8), ou seja, é a avaliagdo municipal em larga escala,
produzida e aplicada pela SME nas escolas municipais. Atualmente, constitui uma
unidade da SME (Canoas, 2022), contando com seis servidores, voltada para a
producao e realizacdo de provas do Canoas Avalia (avaliacdo municipal), incluindo a
organizagéo da realizacdo do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul (SAERS, uma avaliagéo estadual) e do Saeb (uma avaliagcao nacional).
Além disso, organiza e/ou incentiva escolas municipais a participarem de feiras de
iniciacao cientifica e gincanas escolares. Outra importante funcédo do Canoas Avalia é
acompanhar os resultados trimestrais, sinalizando escolas quanto aos indices de
estudantes com nota abaixo da média e, juntamente as equipes diretivas, buscando
alternativas para que consigam superar tal realidade.

Periodicamente, diretoras(es), supervisoras(es) e orientadoras(es) tém

formacéao pedagogica, organizada e ministrada pelas gestoras da Escola de Formacéo
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Docente e do Canoas Avalia. Com isso, buscam explorar a avaliagdo nas formacdes
tanto com as equipes quanto com os professores.

Em uma dessas formagOes com as direcOes e supervisdes, o Canoas Avalia
partihou um material elaborado pela sua equipe intitulado “Reposicdo das
aprendizagens: sugestdes para professores e equipes diretivas”, em que traz
orientacdes para a reposicdo das aprendizagens com estudantes no contexto pos-
pandémico (retornaram a presencialidade a partir de 2021 com muitas dificuldades de
aprendizagem, especialmente relacionadas a leitura e escrita). As orientagfes
referem-se a um diagndstico a ser realizado com as turmas para saber estabelecer as
intervencdes necessarias; fazer registros sobre os estudantes durante as aulas, tanto
em relacdo as aprendizagens ja consolidadas, quanto aquelas que precisardo ser
revistas. Também orientaram sobre a importancia de atender as curiosidades e
necessidades dos estudantes, estando atentos a tudo aquilo que possa contribuir a
aprendizagem nas avaliacdes, no planejamento e nos conselhos de classe; criar
situacOes de aprendizagem baseadas no cotidiano dos estudantes; destinar um tempo
diario, desde os Anos Iniciais, para a Matematica, nao enfatizando apenas em Lingua
Portuguesa; elaborar atividades e avaliagbes com diferentes estilos de aprendizagem
para atingir a diversidade de estudantes; ter clareza nos objetivos de aprendizagem
(habilidades e objetos de conhecimento que pretende desenvolver); avaliar de forma
continua, para conseguir acompanhar os estudantes de forma individualizada dentro
do coletivo; na construcao dos pareceres de estudantes do grupo de inclusao escolar,
priorizar as aprendizagens que os estudantes conseguiram desenvolver; mobilizar os
seus estudantes participando dos eventos da escola e expondo as suas producdes
pela escola; saber o que os seus estudantes gostam de ler, ouvir e fazer para
conectar-se a eles (Canoas, 2023). O material traz, ainda, orientacdes para a leitura,
escrita e matematica.

Ao propor orientacdes sobre a tematica avaliagdo, o Canoas Avalia traz
referéncias as avaliacOes diagndstica e formativa. Os assessores pedagdgicos do
Canoas Avalia apontam que uma escola realizou atividades para desenvolver o
letramento e 0 numeramento, entdo, para identificar o nivel de aprendizagem dos
estudantes, seria necessario realizar a avaliacdo diagndstica. Logo, eles citam a
relevancia de promover uma avaliagdo com carater formativo, pois, “nessa
perspectiva, a avaliacdo serve como forma de monitorar o progresso dos estudantes,

verificando seus avangos e desafios” (Canoas, 2023, p. 25). O material é finalizado
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com a sugestdo de varios livros para a formagdo continuada desses diretores e

supervisores, bem como os professores de suas escolas.
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4 PERCORRENDO O CAMINHO

Para que os objetivos desta pesquisa fossem desenvolvidos, tracei o seguinte
caminho metodoldgico: andlise bibliografica, andlise da proposta de avaliagdo
desenvolvida em uma escola de Canoas e as articulacdes produzidas na relacdo da
escola analisada com as outras escolas do municipio. Sendo assim, o ponto de partida
deste percurso investigativo foi a pesquisa exploratoria da tematica avaliacdo da
aprendizagem em diferentes fontes bibliograficas, com autores que séo referéncia
nesse assunto (Cipriano Carlos Luckesi, Jussara Maria Lerch Hoffmann e Celso dos
Santos Vasconcellos). Também foram consultados artigos cientificos, bem como
teses e dissertacbes que abordam essa tematica. Apds, parti para a analise
documental, a fim de identificar a visdo de avaliacdo proposta nos documentos
normativos da educacdo do municipio e do pais. Essa primeira etapa aqui descrita
compds os capitulos 2 e 3 apresentados anteriormente nesta dissertacéao.

A pesquisa apresentada é de natureza qualitativa, pois vai ao encontro das
ideias de Godoy (1995) quando diz que essa perspectiva entende que um “fenébmeno
pode ser melhor compreendido no contexto que ocorre e do qual é parte”. Trata-se de
um estudo de caso desenvolvido, primeiramente, a partir da analise documental das
avaliacdes produzidas por um professor de Geografia atuante no 6° ano do Ensino
Fundamental, na rede municipal de Canoas (figura 3)8, que foi comparada,
posteriormente, a andlise da aplicacdo de questionario aberto a outros trés
professores de Geografia, abrangendo a pesquisa a um professor de Geografia de
cada quadrante que compde o territério deste municipio. Esses quatro professores de
Geografia correspondem a 10% do numero total de professores concursados para o

componente curricular de Geografia na referida rede municipal de ensino.

8 Na subsecao 5.2 apresentarei de modo detalhado dados sobre o municipio bem como a rede e
ensino em que foi realizada esta investigacéo
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Figura 3 - Mapa localizando o territorio de Canoas em vermelho
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Fonte: adaptado de: D-maps (2024)°.

De acordo com Gil (2002, p. 54), o estudo de caso “consiste no estudo profundo
e exaustivo de um ou poucos casos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento; tarefa praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja
considerados”. Além disso, 0 autor menciona sua utilizacdo em estudos de natureza
exploratdria, tal como os dados e resultados analisados nessa investigacao. O estudo
de caso (de acordo com Gil, 2017, p. 54) é empregado, geralmente, com 0s seguintes

propadsitos:

a) explorar situagBes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos;

b) preservar o carater unitario do objeto estudado;

c) descrever a situacdo do contexto em que esta sendo feita determinada
investigacéo;

d) formular hipéteses ou desenvolver teorias; e

e) explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em situacdes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizacdo de levantamentos e
experimentos.

O estudo de caso possui algumas limitagdes, no sentido que os dados nao

podem ser generalizados, devido a esse tipo de estudo geralmente contar com uma

9 D-maps. Disponivel em: https://d-maps.com/pays.php?num_pay=497&lang=pt. Acesso em: 30 mar.
2024.
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mostra limitada de participantes e/ou dados (Gil, 2002), porém, que ajudam a
compreender situacdes/fendmenos em determinado tempo/espaco e que contribuem
(dentro de suas limitacdes e especificidades) a compreensao do fenébmeno em outras
realidades.

Com foco no participante desta investigacao, o professor A € concursado como
Professor de Educacado Basica Il - Geografia na rede municipal de Canoas desde
2018. Ele foi escolhido em razéo de, ja ha algum tempo, narrar interesse em rever as
suas praticas pedagogicas com relacdo a avaliacdo. Diante dessas consideracgdes,
identifiquei que ele seria um professor que estaria disposto a participar desta
pesquisa. Combinamos que a pesquisa seria focada em uma de suas turmas de 6°
ano, uma vez que, de acordo com minhas observacdes, este € 0 ano em que 0S
professores dos Anos Finais mais relatam estudantes com prejuizos decorrentes do
periodo pandémico. A investigacdo foi conduzida por meio de entrevistas, as quais
me permitiram coletar tanto dados quantitativos (notas, critérios avaliativos, entre
outros) quanto qualitativos (aprendizagens), além de dados subijetivos relacionados
ao ato pedagodgico, como os sentimentos do professor, por exemplo. Algumas
entrevistas foram realizadas presencialmente na escola, enquanto outras ocorreram
de forma remota, por meio de videochamada pelo Google Meet. As entrevistas foram
elaboradas com perguntas abertas, com o objetivo de acompanhar as escolhas
pedagogicas do professor para os momentos de ensino, aprendizagem e avaliacao
em sala de aula.

As entrevistas revelaram informagdes provenientes de uma conversa franca,
sem reservas e confiante por parte do Professor A. A partir desses dados, surgiu a
necessidade de compara-los com outras realidades do municipio, uma vez que essas
informacdes representavam uma singularidade, envolvendo apenas aquele professor
e sua turma de 6° ano em uma escola municipal de Canoas. Como Canoas é
regionalizada em quatro quadrantes e este professor ja estava localizado em um
deles, convidei outros trés professores, um de cada quadrante, para participar do
préximo estagio investigativo. O convite foi estendido com base na participacao
voluntéaria desses professores nas discussdes realizadas durante os encontros
formativos mensais na Escola de Formacdo, o que me motivou a convida-los, uma
vez que a minha posicdo como um sujeito da Secretaria Municipal da Educacéao,
poderia intimidar, coagir ou fazé-los responderem algo na tentativa de apresentar

respostas conforme em desejaria ouvir. Entdo, convidei professores que
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demonstraram néao ter receio de falar comigo, concordando e discordando de mim
durante as reunifes. O convite foi feito a quatro professores que costumam abrir
francamente as suas fragilidades e conquistas. No momento do convite, foi
apresentado um termo de ciéncia, que constava o sigilo do nome do professor, do
nome da escola e do quadrante de atuacao, assim como foi afirmado que nenhuma
informacéo prestada provocaria prejuizo a sua vida profissional e que a qualquer
momento, se assim desejasse, esses professores poderiam ndo participar mais da
pesquisa. Todos eles sdo formados em Geografia, sendo um concursado como
professor de Geografia area Il e os outros como professor de Educacao Basica Il —
Geografia. Essas diferencas apenas mostram que fazem parte de planos de carreira
distintos, pois a denominacao para a area Il pertence ao plano de carreira mais antigo.

Os trés aceitaram prontamente participar da pesquisa, que, nhaquele momento,
consistia em responder a um questionario enviado por WhatsApp. O questionério foi
respondido de forma assincrona e os professores o enviaram para o e-mail pessoal
do pesquisador. Além disso, realizei uma chamada telefénica com um desses
professores para esclarecer duvidas em relacao as suas respostas. O objetivo desta
etapa investigativa era analisar se 0s dados coletados e minhas hipéteses se repetiam
em outras realidades dentro dessa rede de ensino.

Mais detalhes sobre os dados coletados por meio desses questionarios seréo

explicitados no capitulo 5.1.
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5 A AVALIACAO COMO CAMINHO PARA A APRENDIZAGEM

O desenvolvimento da pesquisa empirica, como mencionado anteriormente,
ocorreu em dois momentos e envolveu grupos diferentes de professores. No primeiro
momento, foram realizadas entrevistas sistematicas com um professor que lecionava
Geografia para uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental. As entrevistas foram
conduzidas em encontros alternadamente presenciais e online. Durante esses
encontros, discutimos sobre o processo de concepcéo e implementacao da avaliacao
dos estudantes, com destaque para 0s seguintes aspectos: a selecdo dos
instrumentos avaliativos, se 0s registros eram feitos por meio de observacgao continua
ou aplicacdo esporadica de certos instrumentos, e qual era a abordagem do professor
diante dos dados (resultados) obtidos.

Com o objetivo de acompanhar todo o ato pedagdgico desse professor
(Luckesi, 2011), as entrevistas foram realizadas ao longo de sete encontros, que
ocorreram entre maio e setembro, durante o segundo trimestre de 2023. O primeiro
encontro teve lugar em maio, antes do inicio do segundo trimestre, com o0 proposito
de conhecer as caracteristicas da turma observadas pelo professor, examinar as
avaliagcOes do primeiro trimestre e discutir os planos para o proximo periodo. Os cinco
encontros subsequentes foram destinados a acompanhar as escolhas, reflexdes e
praticas desse professor em relacdo as situacbes de ensino, aprendizagem e
avaliacdo que ocorreram ao longo do 1° trimestre letivo. Por fim, o Ultimo encontro
ocorreu em setembro, apos o término do 2° trimestre (junho a agosto), com o intuito
de obter informacgdes qualitativas e quantitativas sobre a avaliagdo da aprendizagem
dos estudantes da turma analisada, além de identificar estratégias para abordar
lacunas no aprendizado identificadas durante esse periodo.

Nos primeiros encontros, o professor compartilhou suas escolhas para avaliar
0 primeiro trimestre, que incluiam uma prova, o caderno de Geografia e um jogo
levado pelo professor. Cada um desses instrumentos tinha um valor de 90 pontos, e
a média deles foi somada aos 10 pontos qualitativos (atitudes, participacao etc.). De
acordo com ele, todos os estudantes alcangcaram notas acima da média (60 pontos),
superando as notas do ano letivo anterior, quando estavam no 5° ano do Ensino
Fundamental. Durante nossa conversa, foi notavel quando ele mencionou que ja
estava familiarizado com a turma, pois havia sido professor deles no 5° ano. Ele a

descreveu como uma turma bastante agitada, porém muito participativa. Além disso,
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explicou que os estudantes apresentavam ritmos de aprendizagem bastante diversos;
enguanto alguns realizavam as atividades de forma rapida e correta, outros sé haviam
sido alfabetizados no ano anterior. Ele também mencionou que a turma enfrentava
problemas de relacionamento com outros professores. Sobre esse aspecto, 0
professor acreditava que a utilizacdo de jogos digitais tinha contribuido para fortalecer
os vinculos afetivos entre os estudantes e ele. Esses jogos eram incorporados a cada
trés semanas, sendo postados no grupo de WhatsApp da turma como estratégia de
revisdo dos conteudos.

O primeiro instrumento avaliativo realizado pelo professor foi uma atividade
chamada Mostra Maker (Cartografia Téatil), como ilustrado na figura 4, realizada no
final de junho. Essa atividade consistiu na producdo de mapas com diferentes
texturas, destinados aos estudantes com baixa visao ou que aprendem de forma mais
eficaz com materiais concretos/manipulativos. O professor mencionou ter enfrentado
dificuldades para realizar essa atividade devido a coincidéncia com a prova da
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), que ocorreu no
mesmo periodo dedicado a disciplina de Geografia. Na semana seguinte, ao realizar
a atividade, o professor constatou que trés grupos (totalizando 10 estudantes) nao
haviam trazido os materiais necessarios, como tampas de garrafa, palitos de picolé,
papel variado, entre outros. Diante disso, o professor propés uma alternativa de

trabalho para os estudantes que nao haviam trazido os materiais solicitados.

Figura 4 - Producdo do mapa tatil para o Trabalho Mostra Maker proposta pelo professor A

Fonte: Professor A (2023).
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Embora todos os estudantes tenham alcangcado notas na média (60% = 54
pontos) ou até mesmo superiores a ela, como evidenciado na figura 5, as observacdes
do professor indicam que houve uma queda nas notas. A maioria dos alunos (63%)
obteve resultados na faixa dos 70 pontos. Por se tratar de um trabalho em grupo, mais
voltado para o aspecto ludico, criativo e livre, pareceu que o professor esperava que

todos os alunos obtivessem resultados mais satisfatorios.

Figura 5 - Grafico dos resultados avaliativos na Mostra Maker - 2° trimestre/2023

realizada pelo professor A
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Fonte: elaboragéo propria (2023).

O referido decréscimo, segundo o relato do professor, foi justificado por varias
reclamacdes relacionadas a desorganizacdo dos estudantes que n&o trouxeram 0s
materiais necessarios para a producdo dos mapas tateis. Como mencionado
anteriormente, trés grupos, totalizando cerca de dez estudantes, receberam uma outra
tarefa avaliativa, a qual foi avaliada com uma nota inferior a 90 pontos, pois, conforme
a explicacao do professor, “ndo seria justo com os demais que trouxeram os materiais
solicitados”. Quando questionado sobre o motivo pelo qual esses estudantes nao
haviam levado os materiais necessarios para a producdo do mapa tatil, o professor
respondeu: “Parte por questdo econdémica. Parte porque ndo houve organizacdo’.
Demonstrando incerteza em sua resposta, ele consultou um professor proximo sobre
se esses estudantes estavam enfrentando dificuldades financeiras, ao que este

confirmou, acrescentando que todos eles eram provenientes de familias com baixa
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renda. O professor ainda destacou que ja havia mencionado isso em um conselho de

classe, especialmente porque os alunos reprovados vinham de familias com baixa

renda. Sobre isso, relaciono com o pensamento de Hoffmann (2001, p. 21 e 22):
O papel do avaliador, ativo em termos do processo, transforma-se no de
participe do sucesso ou fracasso dos alunos, uma vez que 0S percursos
individuais serdo mais ou menos favorecidos a partir de suas decisfes
pedagégicas que dependerao, igualmente, da amplitude das observacodes.
Pode-se pensar, a partir dai, que ndo é mais o aluno que deve estar
preparado para a escola, mas professores e escola é que devem preparar-se
para ajustar propostas pedagdgicas favorecedoras de sua aprendizagem,
sejam quais forem seus ritmos, seus interesses e ou singularidades.

Segundo esse participante da pesquisa, a escola nédo dispunha dos materiais
necessarios para emprestar aos estudantes e mencionou que eram materiais muito
baratos, como palitos de picolé e tampinhas, entre outros. No entanto, mais adiante,
durante nossa conversa, o professor me disse que poderia ter agido de outra forma
com esses estudantes. Além de terem perdido nota devido ao peso do trabalho, eles
nao puderam realizar a mesma proposta, ja que fizeram questionamentos a partir do
livro. Ele destacou que todos tiveram a oportunidade de recuperar essa nota, pois foi
oferecida uma prova de recuperacéo, valendo o peso total de 90 pontos, no final do
trimestre.

Outro instrumento avaliativo mencionado nessas entrevistas foi a aplicacdo de
uma prova online, via Google Forms, valendo 90 pontos. O professor explicou que
nove dos 35 estudantes dessa turma de 6° ano tiveram notas inferiores a 54 pontos,
ou seja, ndo alcangcaram 60% de acertos na avaliagao. Questionado sobre as razdes
para tais resultados, o decréscimo quantitativo, uma vez que a turma nao teve nenhum
estudante abaixo da média no 1° trimestre, ele justificou que esses nove estudantes
ja apresentavam defasagens, principalmente devido a nado realizacdo das aulas
remotas durante a quarentena (2020/2021). Além disso, ele mencionou que havia trés
estudantes com necessidades especificas aparentes na turma: dois com Transtorno
de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) e outro com distor¢céo idade-série (0
estudante possui 17 anos de idade), ndo alfabetizado e sem laudo. Os dois estudantes
com TDAH se sairam bem na avaliagdo, que foi realizada fora da sala de aula. E
importante ressaltar que, para alguns professores dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, ao identificar estudantes com defasagens no letramento, tendem a

afirmar que o estudante ndo é alfabetizado.
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Para o professor, a prova online, exemplificada na figura 6, possibilita perceber
em que aspectos os estudantes mais tiveram duvidas, ja que o Google Forms produz
um grafico de acertos para cada questdo. Os conteudos explorados nesta avaliacao
foram de Cartografia e eleitos pelo Professor A, tais como: linhas imaginérias,

representacdes cartogréficas e coordenadas geogréficas.

Figura 6 - Captura de tela da prova online do 2° Trimestre/2023 aplicada pelo professor A

O que séo paralelos? *

Séo as linhas imaginérias que ddo uma volta completa em torno da Terra no sentido leste-oeste.

Sédo as linhas imaginérias que cortam o planeta no sentido norte-sul.

0 que sdo meridianos? *

Sdo as linhas imaginarias que dao uma volta completa em torno da Terra no sentido leste-oeste.

Séo as linhas imaginérias que cortam o planeta no sentido norte-sul.

Fonte: professor A (2023).

Em relacdo a prova, € importante destacar que ela comecou com questdes
diretas e simples, com apenas duas alternativas, embora o professor tenha
mencionado na primeira entrevista, em 1° de maio de 2023, que iria elabora-lo com
mais alternativas. Ele explicou que isso se deve ao fato de que o estudante, diante de
uma questdo com apenas duas alternativas, ja possui 50% de chance de acertar, 0
gue pode parecer muito facil para um estudante do 6° ano. A intencédo nao € tornar a
prova dificil para os estudantes, mas sim garantir que, mesmo durante a avaliacao,
tenham a oportunidade de refletir ao resolver as questdes, beneficiando também os
estudantes com facilidade de aprendizagem. Cavalcanti (2019) afirma que a Geografia
€ mais um momento de reflexdo na escola, uma reflexdo espacial, a partir dos
conhecimentos dessa ciéncia.

A Geografia na escola tem o papel fundamental de contribuir com a formacéo

dos alunos ao lhes propiciar elementos simbdlicos que Ihes permitam ampliar
sua capacidade de pensamento. Destarte, a ideia central € a de que o que
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justifica a presenca dessa disciplina na escola é o pressuposto de que ela
tem uma contribuicdo particular na formacao dos alunos. A contribuicdo é,
especialmente, a de ensinar um modo de pensar pela Geografia, ensinar a
pensar por meio dos conteldos que sdo veiculados nas aulas dessa
disciplina, estruturados a partir de conceitos e principios (Cavalcanti, 2019, p.
140-141).

Cavalcanti (2019) observa que tracar caminhos metodolégicos para
desenvolver o pensamento geografico ndo é uma tarefa facil. Isso ocorre porque o0s
professores ndo foram expostos a essa abordagem durante sua formacao académica
e ndo recebem uma formacé&o continuada nesse sentido. Consequentemente, muitos
nao estao familiarizados com uma metodologia que valoriza a produgéo dos saberes
geograficos. Se ja é desafiador ensinar os conceitos geograficos, ainda mais é integrar
0 processo de ensino com o de aprendizagem, especialmente considerando que a
avaliacdo desempenha um papel fundamental nesse processo. Embora a tarefa nao
seja simples, ndo é impossivel, pois “ndo se trata apenas de adquirir uma cultura de
avaliagcdo, mas de mudar uma ja existente” (Bachelard, 1996, p. 23).

Como possiveis estratégias para superar essas lacunas, sugere-se que 0S
professores proporcionem oportunidades para os alunos interpretarem o mundo sob
a perspectiva da Geografia. De acordo com Cavalcanti (2019), os elementos de
analise incluem principios logicos ou metodoldgicos, como localizacdo, distribui¢éo,
distancia e extensédo (por exemplo: onde o fendmeno ocorre? Por que ali? Até onde
se estende?), principios mais gerais (como todo, partes, movimentos, permanéncia,
tempo, abstrato e concreto, causas e consequéncias) e principios operacionais (tais
como observacgdo, descricdo, comparacdo, classificacdo, imaginacdo, andlise e
sintese) (Cavalcanti, 2019). A seguir, a figura 7 apresenta uma questao que explora

parte desses principios.
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Figura 7 - Captura de tela da prova online do 2° Trimestre/2023 realizada pelo professor A
Observe o mapa e selecione a alternativa correta: *
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O continente americano localiza-se totalmente no hemisfério ocidental.
O continente europeu localiza-se totalmente no hemisfério sul.

O continente asidtico localiza-se totalmente no hemisfério ocidental.

Fonte: compartilhada pelo professor A (2023).

A questdo acima foi uma das que registraram maior quantidade de erros na
prova. Ela solicitava aos alunos que assinalassem a alternativa que indicava a
localizagdo da Ameérica, especificando seu hemisfério, e obteve uma taxa de acerto
de 56,7% entre os respondentes. Refletindo sobre essa questao, e em conexado com

as palavras de Cavalcanti (2019), recorro também as reflexdes de Moreira (2008):

Tudo na geografia comega entdo com os principios logicos. Primeiro € preciso
localizar o fendmeno na paisagem. O conjunto das localizac6es da o quadro
da distribuicdo. Vem, entdo, a distancia entre as localizagbes dentro da
distribuigdo. E com a rede e conexdo das distancias vem a extensao, que ja
€ o principio da unidade do espaco (ou do espaco como principio da unidade).
A seguir, vem a delimitacdo dos recortes dentro da extensdo, surgindo o
territério. E, por fim, do entrecruzamento desses recortes surge a escala e
temos o espaco constituido em toda sua complexidade. (Moreira, 2008, p.
117)

As palavras de Cavalcanti (2019) e Moreira (2008), se consideradas como
processos metodoldgicos, possibilitam ao professor criar estratégias pedagogicas
criativas, ativas, diferenciadas, colaborativas e repletas de intencionalidade
pedagdgica. Dessa forma, as informacgdes simples que o professor trouxe nessa prova

online seriam exploradas pelos estudantes para desenvolver aprendizagens
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significativas, incentivando-os a pensar pela Geografia na escola e a aplicar essa
forma de leitura do mundo em suas vidas fora da escola. Planejar com
intencionalidade pedagodgica jA € um grande diferencial docente na busca por um
caminho que leve ao desenvolvimento das aprendizagens essenciais da Geografia,
pois ao pensar na intencionalidade busca-se um sentido, algo significativo na
Geografia para esses estudantes.

Na sexta entrevista, realizada em 16 de agosto de 2023, conversamos sobre a
ultima atividade avaliativa, que, segundo o professor, surgiu a partir da exploracéo da
tematica “Relevos” em sala de aula. Ele descreveu-a como uma pesquisa sobre as
aprendizagens referentes ao estudo dos elementos naturais da Terra. Tratava-se de
uma atividade em grupo realizada via ferramenta digital Jamboard nos Chromebooks,
com o objetivo de produzir slides contendo imagens representativas dos tipos
climaticos mais predominantes, fotos das principais formas de relevo e atividades
agricolas. Juntamente as imagens, os alunos elaboraram um texto relacionando as
paisagens apresentadas as atividades humanas. Para tanto, o professor apresentou
algumas provocacdes, como: “Como as pessoas vivem nesses relevos?”

Analisando a proposta do professor a luz do que preconiza a BNCC, percebo
avancos positivos no ensino da Geografia, pois o documento se refere aos elementos
fisicos como componentes fisico-naturais, destacando que cada um é parte integrante
de um todo. Por isso, o classico estudo do relevo, hidrografia, clima e vegetacao
separadamente ndo é considerado coerente. Outro avanco significativo é a solicitacao
para que os estudantes reflitam sobre as presencas antrépicas nesses elementos
naturais, promovendo assim a Geografia ao estimular o pensamento espacial e a
consideracao da acdo humana. Se a natureza fosse estudada isoladamente, a aula
se aproximaria mais do componente de Ciéncias Naturais do que da Geografia.

O professor concluiu nossa conversa informando que, devido a instabilidade da
conexao de internet, ele compartilhou seu plano de dados méveis com a turma para
gue pudessem realizar a pesquisa e producéo da apresentacéo no Jamboard. Durante
nossas conversas, o professor mencionou que essa pratica € comum devido as falhas
de conexdo, explicando que todas as suas provas online foram realizadas dessa
maneira: metade da turma fazia a prova usando o roteamento do seu plano de dados
moveis, enquanto a outra metade realizava outra atividade. No periodo seguinte, 0s
grupos trocavam de atividade, permitindo que todos respondessem a prova online.

Segundo o professor, ele prefere aplicar provas online, mesmo nessas circunstancias,
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pois esse formato facilita a correcdo do instrumento, uma vez que, tendo apenas
guestdes objetivas, o proprio Google Forms corrige as questdes automaticamente.
Antes de encerrarmos a sexta entrevista, questionei o Professor A sobre o
processo de recuperagdo trimestral, um instrumento obrigatério segundo os
documentos normativos da escola. Quis entender como ele planejava abordar a
recomposicdo das aprendizagens. O Professor A respondeu que tinha previsto
realizar essa atividade para a semana seguinte, mas decidiu antecipa-la para a
semana da nossa conversa devido a participacdo de alguns estudantes na
Competicado Escolar Canoense (CECA). As palavras de Vasconcellos (1998, p. 29)

destacam que nem sempre o tempo de aprendizagem dos estudantes é respeitado.

Para que tanta pressa? Fica-se tdo angustiado em passar logo mais
conteudos, em separar os fracos dos fortes ‘para poder avancar mais’ e a
grande maioria das criangas sequer completa o ensino fundamental...
Encontramos professoras de pré-escola - pasmem! - ja angustiadas: ‘Nao
posso parar, tenho um programa a cumprir’. Esta pressado torna-se maior
ainda quando a escola adota apostilas de grandes redes de ensino: além do
maior processo de imbecilizacdo do professor, ja que vem tudo pronto
(nimero de aulas, conteldo, exercicio, atividades etc.), ele tem de dar os
conteldos até tal dia, pois vai chegar outra apostila.

[...] Esta neurose toda é um absurdo, pois 0 mais importante passa a ser
‘vencer’ o programa e ndo garantir a aprendizagem minima (conteudos
essenciais) por parte de todos os alunos. Desta forma, ‘ndo ha tempo’ para a
necessaria retomada dos objetivos que nao foram atingidos.

Isso significa que o tempo destinado para a recomposicao de aprendizagens
foi reduzido, uma vez gque nessa semana o0s estudantes teriam mais atividades de
retomada. Sobre o processo de recomposicdo da aprendizagem, comentarei no
proximo capitulo. Por fim, no nosso ultimo encontro, em 29 de setembro de 2023, o
professor revelou preocupacédo com as notas dos estudantes, pois elas nitidamente
haviam decaido 2° trimestre, quando comparadas com as do 1° trimestre. Perguntei

0S possiveis motivos para esse resultado e ele afirmou que o baixo rendimento nos

trabalhos originou tal decréscimo na nota final do trimestre, como mostra a figura 8.
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Figura 8 - Grafico dos instrumentos avaliativos do 2° trimestre/2023
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Fonte: elaboracgéo propria (2023).

Ao analisar os registros no Diario de Classe, é possivel perceber que ha
estudantes com dificuldade para manter a frequéncia escolar. Em escala nacional,
segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), divulgados
em mar¢co de 2024, o percentual de matriculados no Ensino Fundamental
(considerando criancas de 6 a 14 anos de idade) continua a reduzir desde 2018 (Bello;
Britto, 2024). Em 2023, a pesquisa obteve o indice mais baixo desde 2016, quando
iniciou essa pesquisa histérica. O percentual de matriculados nessa etapa da
Educacao Basica era de 96,7% em 2016, subiu até 2018, totalizando 97,4%, e, desde
entdo, passou a reduzir, chegando a 94,6% em 2023. Sendo assim, de fato, e
agravado pela pandemia da Covid-19, h4 um aumento no percentual de estudantes
infrequentes (faltas excessivas, evasdo) no Ensino Fundamental do pais, mas, no
caso dessa turma, nota-se que dois dos quatro estudantes que néo realizaram a prova
sao estudantes de inclusdo, com plano de metas que orienta sua adaptacao curricular,
cujas faltas excessivas dificultam o desenvolvimento dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliagcédo. Os outros dois possuem muitas faltas e, por conseguinte,
baixo resultado nas tarefas avaliativas. As falas do professor expressam preocupacao
e vontade de mudanca dessa realidade, no entanto, ele aparenta ndo conseguir
encontrar acdes para tal éxito. Pouco fala sobre o que fazer para que esses

estudantes passem a participar das aulas efetivamente.
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Ao analisar as notas, 57% dos estudantes obtiveram resultados acima da média
na prova, enquanto 32% tiveram resultados inferiores e 11% nao realizaram essa
avaliacdo. Na atividade seguinte, todos realizaram a atividade avaliativa e obtiveram
resultados acima da meédia. J& no Ultimo instrumento avaliativo, 42% obtiveram
resultados superiores a média, 38% obtiveram resultados inferiores a média e 20%
nao realizaram o instrumento avaliativo. Na fala do professor, percebe-se o
descontentamento com essa realidade, pois apresentaram resultados avaliativos mais
baixos nesse trabalho, conseguindo resultados inferiores aos da prova.

Durante o 2° trimestre, alguns estudantes comecaram a apresentar dificuldades
de aprendizagem e, segundo o professor, isso seria também um reflexo do periodo
com aulas remotas durante a Pandemia da Covid-19. O professor disse que observou
gue, geralmente, os estudantes que nao copiavam no ritmo da maioria da turma eram
aqueles que ndo realizavam as atividades remotas durante a Pandemia. Além disso,
essa situacao pode ter sido agravada, pois parte deles também possuia algum tipo de
transtorno, um laudado com esquizofrenia e outro com TDAH. Como instrumento
avaliativo para investigar a recomposicao das aprendizagens, o professor aplicou uma
prova de recuperacao, valendo 90 pontos, online via Google Forms, mas foi em dupla
desta vez. Perguntei o porqué dessa avaliagdo ter ocorrido em dupla e, segundo ele,
foi para a nota aumentar, assim d& para organizar um que tem mais dificuldade com
outro que tem mais facilidade. Diante disso, indaguei se, sendo uma avaliagdo em
dupla, ela permitiria apontar as defasagens de cada estudante, para com isso planejar
os percursos de aprendizagem do préximo trimestre: “de cada estudante ndo, mas da
turma sim”, respondeu o Professor A.

Finalizei a nossa conversa perguntando se ele enxerga diferencas entre os
resultados qualitativos e quantitativos entre o 1° e o 2° trimestres. Para o professor, 0
1° trimestre teve mais tarefas com o uso de tecnologias do que o 2° trimestre,
indicando que essa seria a razao da nota ter caido. Pretende fazer atividades mais
digitais no proximo trimestre. E, quando questionado sobre o que ele pretende fazer
para atingir os estudantes que apresentaram notas baixas, ele respondeu que nao
daria para fazer algo muito diferenciado com esses estudantes, porque a turma é
muito agitada. No proximo trimestre, como a escola exige a quantidade minima de trés

instrumentos, pretende aplicar trés avaliagdes, sendo a prova uma delas.
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5.1 CRUZANDO OS CAMINHOS PERCORRIDOS POR DIFERENTES
PROFESSORES

Canoas esta localizada na Regido Metropolitana de Porto Alegre, abrigando a
uma populacdo absoluta de 347 657 habitantes (Brasil, 2022), sendo um municipio
povoado, pois sua densidade demografica equivale a 2658 hab./kmz2. Por questfes de
gerenciamento do municipio, o seu territorio € dividido em quatro quadrantes, como
mostra a figura 9, sendo eles: o Sudeste, o Sudoeste, o Nordeste e o Noroeste,
limitados pela linha férrea da empresa Trensurb (o metrd) e as principais vias do
municipio, como, por exemplo, a Avenida Santos Ferreira, que separa o Nordeste do

Sudeste, e a Rua Araca, que separa o Noroeste do Sudoeste.

Figura 9 - Regionalizacdo de Canoas por quadrantes
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Fonte: Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social @ Geocanoas/ICXXI PORTO ALEGRE canoas I acente
Elaborado: Diretoria de Vigilancia Socioassistencial e Gestdo da Informagdo SRS

Responsavel: Roberto Pereira do Nascimento Junior - Matricula: 101572 Somtorts 05 Sunswvabiinents ot
Adaptado de: Diagnéstico socioterritorial do municipio de Canoas/RS (Unisinos, 2016).

Os mapas que apresentam essa regionalizacdo vém com a descricdo
Geocanoas/ICXXl como fonte de origem, ou seja, trata-se de mapas criados pelo
Instituto Canoas XXI, em parceria com o Geocanoas, 6rgdo municipal que produz
informacdes georreferenciadas, como mapas digitais, para o planejamento urbano e
ambiental. O Instituto Canoas XXI € um érgao municipal instituido em 2009 para
“‘melhorar a qualidade de vida da populagao, promovendo o planejamento estratégico

das politicas publicas voltadas ao desenvolvimento socioeconémico do Municipio e o
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seu ordenamento territorial funcional” (Canoas, 2009, Art. 2°). As suas atribui¢coes
foram transferidas a Secretaria Municipal de Planejamento e Gestdo, quando o 6rgdo
foi extinto (Canoas, 2018, Cap. X). Sendo assim, os quadrantes partem dessa acéo
de organizacéo territorial visando uma melhor aplicacdo das politicas publicas, ja
aparecendo no Regimento Interno do Or¢gamento Participativo do municipio (Canoas,
2011) e no Diagnoéstico Socioterritorial do municipio de Canoas/RS (Unisinos, 2016).
Atualmente, a prefeitura esta utilizando uma nova regionalizacdo da cidade, os

distritos, como mostra a figura 10.

Figura 10 - Regionalizagdo de Canoas 2024
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Fonte: Adaptado de Prefeitura Municipal de Canoas (2024).

Ela foi idealizada a partir da divisdo por quadrantes, mas acrescentando a
regido central. Parte dos 6rgdos do governo municipal ainda segue a divisdo por
guadrantes, como a Secretaria da Educacao, pois suas escolas de Educacéo Infantil
e de Ensino Fundamental sdo organizadas pelos quatro quadrantes, organizando o
agendamento de reunides, entrega de materiais e visitas. Ja outra parte do governo,
aquela com carater mais administrativo, segue a nova divisdo. Para exemplificar: o
municipio possui cinco subprefeituras distritais, uma em cada distrito. Trata-se de uma

divisdo territorial recente, mas que esta instituida legalmente: “as Subprefeituras
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Distritais, 6rgdos de descentralizacdo territorial, ficam vinculadas ao Gabinete do
Prefeito, e a elas compete a administragao dos Distritos” (Canoas, 2021).

Seguindo a organizacdo da SME por quadrantes, fiz um levantamento para
analisar as escolhas pedagdégicas de professores de Canoas de cada um dos
guadrantes. Para tanto, foi convidado um professor de cada quadrante, exceto o
guadrante do professor entrevistado, como mostra a figura 11. Como o Professor A,
gue passou pelas entrevistas, faz parte de um quadrante, foi aplicado um questionario

aos outros trés professores, totalizando um professor por quadrante.

Figura 11 - Instrumentos avaliativos de professores de Geografia
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Fonte: elaboragdo propria (2024).

Nestes gréficos, em verde, esta o percentual de atividades avaliativas feitas
sem o perfil de uma prova, isto €, ndo sao instrumentos avaliativos que consistem em
uma lista de questdes escritas. Tratam-se de atividades para a producdo de um
recurso tatil, anélise de filme, registro continuo da mudanca do tempo atmosférico dia
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apos dia, pesquisa com vistas a iniciagdo cientifica, entrevistas com pessoas que
moram no bairro ha anos para andlise do pertencimento no estudo do conceito de
lugar e das mudancas na paisagem, entre outras propostas. Enquanto o Professor A,
gue terminou o 2° trimestre com sentimento de preocupacdo pelo decréscimo das
notas, mesmo ndo possuindo nenhum estudante com nota final inferior a média (60
pontos), o Professor B, que mantém uma certa equidade nos pesos dos instrumentos
avaliativos, portanto a prova néo vale mais do que os trabalhos, narrou ter percebido
uma melhora nos resultados dos estudantes, pois estes conseguiram no 2° trimestre
aprimorar seus habitos de estudos, tendo um caderno organizado e com parte
especifica para as aulas de Geografia. O Professor B pareceu ter investido na
organizacdo dos materiais, rotina e habitos dos estudantes por meses e, com isso,

atualmente consegue avangar em suas propostas pedagdgicas. Nas suas palavras:

No primeiro trimestre, os alunos enfrentaram grandes dificuldades nas
provas, o que acredito ser normal no inicio do sexto ano. Também foi
desafiador o processo de construcéo do caderno; muitos alunos do sexto ano,
ao lidarem com diversos professores e matérias, ficam desorganizados e
perdidos em seu material.

Entéo, no trimestre em questao, essa organiza¢cao melhorou, o que acredito
ter sido o principal motivo para o melhor desempenho nas provas. (Apéndice
B, p. 139)

Ele descreveu que o trabalho de observacdo do tempo atmosférico foi muito
desafiador, pois a simples tarefa de anotar como estava o tempo diariamente ndo era
realizada sem as falas do professor. Esse trabalho teve de ser realizado fora do
horario escolar, pois a escola estava momentaneamente sem pétio, impossibilitando
uma ida continua com os estudantes durante o horario escolar. Tal situacdo parece
revelar aimportancia do acompanhamento docente no ato pedagogico, especialmente
nesse contexto pés-pandémico.

O Professor C € 0 que possui 0 maior percentual de instrumentos avaliativos
com o perfil prova, isto é, lista de questdes para ler e responder, totalizando 60% da
avaliacao do 2° trimestre. Segundo ele, o resultado foi satisfatério com uma turma de
6° ano, mediano com outra e muito insatisfatorio com uma terceira turma de 6° ano.

Sobre isso, ele aponta:
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A maioria entendeu o processo. Antes tivemos aulas sobre o assunto e
exercicios (foram dois periodos para fazer e corrigir os exercicios). Ja os que
foram mal [nas avalia¢cbes], pode se analisar com diferentes visdes: contetdo
dificil para 6° ano, faltas em aulas, faltas de comprometimento e atencéo,
déficit de aprendizagem (inclusive em matematica e portugués), transicéo
para 6° ano (mudancas de professores) ou até falta de entender o que o

professor explicou. (Apéndice C, p. 141)

Considero interessante o fato de que, por dois momentos, ele cita que um dos
fatores que levaram aos resultados insatisfatérios possa ser “talvez falta de uma
didatica melhor do professor” (Professor C, Apéndice C, p. 141). Esse professor fez
profundas analises dos processos de ensinar, aprender e avaliar, tanto observando a
sua atuacao docente quanto a dos estudantes, ao perceber que eles ndo costumam
dizer que néo entenderam ou procura-lo para tirarem suas davidas. Contudo, percebo
gue é um professor em busca de melhores resultados qualitativos e quantitativos, uma
vez que € assiduo as formacdes promovidas pela SME e por apresentar que, no
trimestre seguinte, percebeu resultados melhores ao focar, segundo ele, em
atividades mais simples, considerando a falta de maturidade e de compreensao de
um 6° ano, sobretudo vindo de um periodo pandémico. Acredito, como orienta Luckesi
(2011), que o Professor C percebeu a importancia de pensar o seu ato pedagdgico
para o estudante que ele tem hoje, em outras palavras, ele ndo estava pensando no
perfil dos estudantes antes da pandemia nem no perfil dos estudantes almejados no
contexto futuro. Segundo ele, essa nova perspectiva docente ja traz resultados mais
satisfatérios, exemplificando o envio de atividades extras para a recomposicdo das
aprendizagens nao consolidadas, uma estratégia solicitada as escolas municipais pela
SME via Casa de Avaliacao.

Diante dos resultados do 1° trimestre, o Professor D procurou néo passar para
outro conhecimento, enquanto os conhecimentos desse trimestre continuassem nao
aprendidos pelos estudantes e, por isso, explorou-0s novamente no 2° trimestre o que
exploraram no trimestre anterior, mas com outras estratégias de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo. As atividades tém uma certa equidade quanto ao seu
peso (nota maxima), contudo, diferente dos demais professores, s6 ha a recuperacao
guantitativa dos resultados obtidos no instrumento Prova. Os demais instrumentos -
trabalho de pesquisa, caderno, comportamento - ndo possuem algum processo de

recomposicdo qualitativa ou quantitativa. Ao refletir sobre a sua pratica docente e a
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atuacao dos seus estudantes, como nova rota de ensino e de aprendizagem, o
professor D promoveu trabalhos praticos, envolvendo a familia, memorias,
pertencimento e o lugar de convivéncia dos estudantes por ser um espacgo
significativo. Essas estratégias possibilitaram, segundo ele, uma melhor compreensao
dos conceitos explorados em aula.

Analisando e relacionando os quatro professores, percebo que todos refletem
a acao realizada no ato pedagogico, pensando sobre o ensinar docente, o aprender
discente e o ato de avaliar, entretanto, para a avaliacdo da aprendizagem estar
realmente a servi¢co da aprendizagem, faz-se necessario que haja uma acao posterior
a reflexdo. Nesse sentido, ao verificar que o Professor A realizard o mesmo perfil
avaliativo (trés instrumentos, porque a escola pede, no minimo, trés, e um sera uma
prova online porque ndo precisara corrigir) que pratica desde o 1° trimestre, mesmo
com um decréscimo quantitativo e qualitativo dos resultados discentes, considero que
os Professores B, C e D aparentam conseguir superar o simples ato de refletir sobre
0s resultados avaliativos, pois promoveram mudancas significativas no ato
pedagogico, seja no investimento dos habitos de estudos antes de priorizar as
habilidades especificas do ano, seja na equidade do peso (nota) de cada instrumento,
seja na diversificagdo dos instrumentos, promovendo atividades mais préticas, ativas
e coletivas. Assim dizendo, esses professores demonstram uma acado a partir da
reflexdo sobre os dados coletados, isto é, conforme aponta Hoffmann (2001)
apropriar-se da avaliagcdo para propor uma acdo pedagdgica criando alternativas

adequadas a servico da aprendizagem.

Avaliar para promover significa, assim, compreender a finalidade dessa
pratica a servico da aprendizagem, da melhoria da acdo pedagdgica, visando
a promog¢éao moral e intelectual dos alunos.

[...] Seu compromisso é o de agir refletidamente, criando e recriando
alternativas pedagégicas adequadas a partir da melhor observacéo e
conhecimento de cada um dos alunos, sem perder a observacédo do conjunto
e promovendo sempre ac¢des interativas (Hoffmann, 2001, p. 22).

Os questionarios dos professores B, C e D permitem a percepcédo de que a
avaliacao da aprendizagem n&o se concretiza como uma simples pesquisa que gera
reflexdo, mas, também, torna-se uma acao transformadora da realidade na medida
gue é vista como uma investigacdo da qualidade que proporcionara o planejamento
de novas rotas de aprendizagem, tanto assegurando a recomposicdo de
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aprendizagens ndo desenvolvidas, quanto apontando 0s possiveis avangos que 0s

estudantes poderéo trilhar em sala de aula.

5.2 A AVALIACAO A SERVICO DA APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA

Mesmo que as especificidades dos estudantes nos obriguem a avalia-los
singularmente, os conhecimentos surgem, a priori, como guestdes que merecem
compreensao por igual. Por exemplo: um professor de Geografia ndo ira mudar o que
Jurandyr Ross'? disse sobre a classificacdo do relevo brasileiro, entdo a verificacdo
dessas informacdes cabe em questbes objetivas. Agora, as reflexdes sobre a
interacdo humana nesses relevos, certamente promoverédo diferentes interpretacdes
pelos estudantes, ndo cabendo em questdes objetivas.

Essa proposicéo vai ao encontro do que destaca Cipriano Luckesi (2011), ao
afirmar que o ensino lida com duas situagfes: o objetivo, que ndo sera modificado a
partir da reflexdo dos estudantes, e o ndo objetivo, que podera ser compreendido
diferentemente a partir das singularidades dos estudantes.

Para exemplificar, cito uma experiéncia em turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental, em que pretendi conhecer os aspectos qualitativos dos estudantes
sobre teméticas emergentes do momento e, para isso, dividi a turma em pequenos
grupos para a atividade denominada “Como eu enxergo o mundo?”. Cada grupo
escolheu uma tematica (discriminacdo, sustentabilidade, economia, diversidade,
saude, educacédo, entre outros) e teve de citar um problema, causas e possivel
solucao para ela. Inicialmente, o grupo apresentava as suas ideias, logo apos a turma
comentava (concordava, discordava, elogiava e/ou dava sugestdes) e, por fim, eu
fazia um fechamento. Optei por essa forma, pois o0 ano era 2018, com imensa
polarizacdo politica, em que qualquer fala dos professores poderia ser classificada,
erroneamente, como doutrinacdo ideoldgica. Dessa forma, os estudantes, primeiro
externavam a sua opinido sobre o que 0 grupo apresentava, e depois eu me

manifestava.

10 jurandyr Ross é um dos principais geédgrafos do pais. Este doutor em Geografia Fisica, atua no
Departamento de Geografia da Universidade de S&o Paulo. A sua grande atuacdo na area da
Geomorfologia, resultou em uma das principais classificacfes do relevo brasileiro. Para saber mais:
Cnpg. Jurandyr Luciano Sanches Ross. Disponivel em: < http://lattes.cnpg.br/1197390306069415 >.
Acesso em: 07 abr. 2024.
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Esse trabalho permitiu-me notar avancos satisfatorios nas questdes raciais, de
desigualdade e de respeito a orientacdo sexual, no entanto, ficou bastante evidente o
desconforto de parte dos estudantes, do sexo masculino, sobre a luta das mulheres.
Certo grupo apresentou como problema o estupro, cuja causa era o tamanho da
minissaia utilizada e a solugdo seria a mulher se vestir corretamente. Outro
apresentou o feminicidio como problema, cuja causa era a mulher falar ou fazer algo
gue desagradasse o marido e a solucdo seria cada mulher fazer um curso para
aprender sobre o que néo falar e ndo fazer para ndo desagradar ao marido. Essa
atividade foi realizada em grupos com quatro a cinco estudantes em que todos
manifestavam suas ideias. Destaca-se que nenhum deles chamou a atencéo sobre a
ideia de que o corpo de uma pessoa ndo pode ser violado por conta da sua vestimenta,
nem que o errado ndo era a mulher falar o que pensa, mas sim o homem ao agredi-
la. Fora isso, pode-se notar que os estudantes do sexo masculino, no auge da sua
adolescéncia, tinham uma visao positiva do estupro, pois ndo imaginavam a sua mae,
tia, avo, irma, vizinha ou colega sendo violentada, mas sim uma menina jovem, muito
bonita e que iria adorar passar por aquela experiéncia. Foi um choque para eles
guando se deram conta de que violéncia a mulher poderia incluir uma pessoa da sua
familia. Tais evidéncias dificilmente seriam percebidas pelo grande grupo se nao fosse
realizada por meio de uma atividade coletiva e apresentada a todos oralmente.

A reflexdo sobre a avaliacdo na educacéao brasileira, imediatamente, nos leva
a essas rugosidades pedagodgicas, ou seja, marcas do passado que perduram
atualmente de forma positiva ou negativa. Nesse sentido, ao buscar conceituar o
termo avaliacdo, devemos considerar que ela sempre esteve, estd e estara em um
contexto de influéncias socioculturais, politicas e econémicas. Esse contexto ajuda a
entender muitas contradicdes de como enxergam e almejam a avaliagao, tanto por
parte dos professores, quanto dos estudantes e familias. Dentre as contradi¢cdes
referentes a avaliacdo, destaco: os professores podem almejar ou referir uma
concepcao de avaliacdo bastante coerente com o contexto atual e com o0 que 0s
estudantes necessitam, mas, mesmo assim, muitos aparentam dificuldade em
promover uma avaliagdo que acompanha e qualifica a aprendizagem, porque eles nao

passaram por essa experiéncia na escola nem na faculdade.

Os seguintes fatores dificultadores (para conseguir mudar a forma de avaliar
nas escolas): sistema social altamente seletivo; legislacdo educacional
refletindo a Idgica social; longa tradicdo pedagdgica autoritaria e reprodutora;



110

pressao familiar no sentido da conservacao das praticas escolares; formacao
académica inadequada dos professores; condicdes precarias de trabalho. [...]
N&o estar suficientemente convencido da necessidade de mudar; néo
conseguir vislumbrar um caminho (para mudar) (Vasconcellos, 1998, p. 13,
grifos proprios)

Continuando, os professores realizam diversas estratégias de ensino e de
aprendizagem durante aquele periodo letivo, mas, para muitos, s6 podera ser
considerado como instrumento avaliativo aquilo que resultou em algo escrito. O
instrumento prova ou teste segue soberano no sistema avaliativo das escolas
brasileiras, uma vez que as maiores avaliacfes do pais séo a partir desse instrumento:
vestibular, ENEM, Saeb, concurso publico etc. Ensinar e avaliar sdo concebidos como
momentos dissociados por parte dos professores, sendo assim a avaliagcao deixa de
acompanhar e de estar a servigo da aprendizagem e, com isso, acabam deixando o
momento da avaliacdo para o fim do processo educativo, ndo estabelecendo uma
avaliacdo continua. A avaliacdo, em vez de acompanhar a aprendizagem dos
estudantes e servir para tragar novas rotas de aprendizagem, acaba apenas servindo
para comparar o estudante frente aos objetivos almejados pelo professor. Assim
sendo, contribui para a classificacdo do erro como fracasso do estudante, em vez de
utilizar o erro como motor para reflexdo sobre os processos de ensinar e de aprender,
propiciando uma nova agéo docente e discente.

Para Hoffmann (2001), a avaliagcdo deve superar essas contradicdes e seguir
as setas que levam ao caminho da promocéo da aprendizagem, como apresenta a

figura 12:

Figura 12 - Caminhos da avaliacéo

ONDE ESTAMOS

Avaliacao a servico da
classificagao, selecao, seriacao...

A servico da aprendizagem,
formacao integral e cidadania.

Atitudes para a mobilizacao,
inquietacao, significativa.

Reproducdo, alienacao e
cumprimento de normas.

Intencdo progndstica, somativa
e para resultados finais.

Acompanhamento, mediacao e
intervencao pedagdgica.

Visao: centrada no professor,
por medidas padronizadas e
disciplinas fragmentadas.

Visdo: dialdgica, de negociacgao
e multirreferencial (objetivos,
valores, interdisciplinar...).

Elenca a individualidade e confia
na capacidade e na interacao.

Privilegia a homogeneidade,
competicdo e classificacao.

ERER

Fonte: elaboracao propria (2022), a partir de Jussara Hoffmann (2001, p. 24 e 25).
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O ato de avaliar parte da experiéncia de cada professor, desde quando era
estudante da Educacao Basica até concluir a sua formacao na universidade. Por isso,
o0 professor acaba escolhendo corrigueiros instrumentos avaliativos, dando
continuidade a uma tradicdo na educacgdo brasileira. Para mudar essa realidade, é
preciso ter clara a sua intencionalidade pedagdgica. Se o professor quer avaliar
habilidades socioemaocionais, ele tera de planejar certos instrumentos avaliativos, mas
se ele quiser avaliar habilidades académicas, ele ter4 de planejar outros tipos de
instrumentos avaliativos. Cito isso porque parece faltar intervencdo pedagodgica no
transcorrer do periodo letivo de alguns professores, ainda mais considerando a
avaliacdo como um processo dialogico, pois ao avaliar, o professor também se avalia.
Luckesi (2011) diz que avaliar é dar qualidade a realidade, uma vez que a avaliagdo
€ a investigacdo da qualidade da realidade, segundo as caracteristicas daquilo que
esta sendo avaliado.

Essa intervencdo no trabalho docente durante o periodo letivo ndo deve ser
realizada de forma autoritaria, sentenciadora ou punitiva, mas por meio da avaliacdo
por parte da supervisdo educacional de cada escola. Isto é, a supervisdo deve
acompanhar o trabalho docente, propiciar momentos de reflexdo da pratica, estudar
para subsidiar os professores quanto as fragilidades apresentadas por eles e dar
suporte para que eles possam planejar a mudanca da realidade. Sendo assim, de
nada adiantara uma equipe diretiva que seja mais um sujeito a examinar a
aprendizagem, ou seja, apenas pesquisar os dados quantitativos através das notas
finais dos estudantes. E preciso ser mais um sujeito que promovera a avaliacéo da
aprendizagem. O quadro 2 traz a descricéo trazida por Luckesi (2011, p. 181-204)

sobre as diferencas entre examinar e avaliar.



Quadro 2 - Caracteristicas dos atos de “examinar” e “avaliar’ de acordo com Luckesi (2011)

CARACTERISTICAS DO EXAMINAR E DO AVALIAR (LUCKESI)

ASPECTOS EXAMINAR AVALIAR
Voltado para o passado, pois pretende Foca no presente do estudante, com
TEMPORALIDADE identificar o que o estudante ja vista para o futuro. O passado é
aprendeu. analisado pelo diagnéstico.
N3ao ha busca pela solugdo dos | - reslidade
SOLUCAO DE aspectos insatisfatérios, porque esta l'gé-se . eé s parla. se
necessario, intervir, ja que almeja
PROBLEMAS voltada ssado ndo
"o e i ° parao sempre resultados mais satisfatorios.
futuro.
EXPECTATIVA ) Espera o produto, mas acompanha e
Espera apenas o produto final, ou seja, .
DOS e investe no processo de construgdo do
o desempenho o estudante.
RESULTADOS P desempenho.
Leva em consideragao a
complexidade (fatores) que
ABRANGENCIA Simplifica a realidade, pois o Pl Bl \ h<)>q )
romoveu tal desempenho, pois 0s
DAS VARIAVEIS desempenho torna-se consequéncia r:su - m:ns satis':at et
CONSIDERADAS exclusiva das a¢des do estudante. »
quando esses impasses forem
solucionados.
Ocorre de forma processual e
‘ continua, percebendo as relagdes
MOMENTO DO Apenas registra o que de um passado i i VO S
DESEMPENHO de aprendizagens, o estudante recorda i o e eﬂeu:fdo i
ssad b
DO ESTUDANTE naquele exato momento. 5 o
as intervengdes necessarias no
futuro.
Diagnéstica: fornece subsidios a
FUNQ‘O Classificatéria: aprovado ou reprovado. i )
intervencgao.
CONSEQUENCIA £ seletiva: parte aprendeu e parte n3o £ inclusiva: quem ndo aprendeu tem
DA FUNCAO aprendeu. o direito de aprender.
DIMENSAO Antidemocratico, pois ndo busca a Democratico, pois tenta garantir a
POLITICA aprendizagem a todos. aprendizagem a todos.
L Autoritano Dialégico
PEDAGOGICO ' i

Fonte: adaptado de Luckesi (2011).

Em outras palavras, a figura do supervisor educacional podera ser mais um
sujeito que refletira sobre os atos de ensinar, aprender e avaliar na escola e contribuir
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ativamente na elaboracdo de novos percursos de ensinar, aprender e avaliar. Essa
tarefa ndo é facil uma vez que, se muitos professores avaliam a partir de uma
concepcao equivocada de avaliacdo da aprendizagem ou possuem dificuldade para ir
além de apenas refletir sobre os aspectos qualitativos e quantitativos apresentados
pelos estudantes. Vale lembrar que o sujeito que exerce o cargo de supervisao
educacional também, majoritariamente, € um professor, isto é, ele também pode ter
tais concepcdes sobre o ato de avaliar. Fora isso, muitas escolas possuem apenas
uma pessoa na supervisdo pedagdgica, sendo esta aquela que vai dar suporte aos
profissionais da Educagé&o Infantil, dos Anos Iniciais, dos Anos Finais e do Ensino
Médio daquela escola. H4 escolas com cerca de mil estudantes e dezenas de
professores sob a gestdo de apenas um(a) supervisor(a) educacional.

Agravando essa situacdo, percebo em minha atuacdo docente que a maioria
das pessoas que conheco e que esta no cargo de supervisor educacional séo
professores(as) com formacdo em licenciatura em Pedagogia, tendo experiéncias
docentes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com isso, frequentemente
percebi nessas pessoas uma seguranca nos feedbacks ditos aos profissionais da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais. Entretanto, mesmo percebendo pelos resultados
nos instrumentos avaliativos e, por vezes, pelas falas dos estudantes e dos proprios
professores de que a aprendizagem parecia ndo estar sendo desenvolvida nos Anos
Finais ou no Ensino Médio, a supervisao educacional evitava ir além da identificacéo
dessa realidade, em razdo da possivel inseguranca em discutir uma realidade fora
das suas experiéncias docentes.

Atualmente, possuo 17 anos de docéncia e ja atuei na Educacao Infantil, Anos
Iniciais, Anos Finais e no Ensino Médio, em diversas escolas publicas e privadas da
Regido Metropolitana de Porto Alegre, mas, mesmo assim, consigo lembrar de apenas
uma escola, que era estadual, em que a avaliacéo foi tratada com os professores de
forma profunda e continua, através de formacdes continuadas. H& certo tempo a
escola abordava o trabalho docente a partir de habilidades e competéncias, fazendo
algumas relacbes com a avaliacdo, mas foi a partir do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, uma formacédo continuada que ocorria nas escolas
brasileiras em 2014, que a tematica ganhou maior espaco e tempo para analise. O
tipo de avaliacdo abordado nesses encontros formativos, que totalizavam 08 horas

mensais, era o da avaliacdo emancipatoria.
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E necessario reconhecer que o professor também tem atitudes para rever na
sua pratica pedagogica e que as suas hipoteses podem nao ser concretizadas no final
do processo pedagdgico. Trabalhar com o conhecimento € trabalhar com a
possibilidade do erro. O professor deve criar um ambiente de encorajamento discente,
onde os estudantes ndo podem ter medo de errar, pois quem tem medo do erro ndo

se permite aprender. Sobre os erros dos estudantes, afirma Hoffmann (2009, p. 65):

Os desafios que a crianca e o jovem enfrentam precisam ser encarados com
maior seriedade em termos da sua compreensao, ao invés de restringirmos
as causas do fracasso escolar a questbes puramente atitudinais (interesse,
esforco, concentracao) ou a desigualdades sociais e culturais.

E linguagem comum dos professores o dizer que se estad na escola para
aprender e que o erro faz parte dessa trajetéria. Esse lugar-comum néao
encontra eco na agéo avaliativa. Os erros cometidos pelos alunos sofrem
sérias penalidades e tendem a permanecer sob a forma de dificuldades.
Muitas vezes tais erros sao até mesmo reforgados por determinados
procedimentos de correcao.

Isso parece simples, mas na educacao ha o senso comum de que nao se pode
errar, pois o erro na escola esta ligado ao ir bem ou ir mal; saber ou ndo saber; atingiu
a média ou ndo atingiu a média; aprovado ou reprovado. Opondo-se a essa Visao, a
escola se tornard um espaco acolhedor, onde o vinculo facilitara a aprendizagem,
como ja acontece em turmas da EJA — Educagéo de Jovens e Adultos, em que uma
das primeiras estratégias pedagogicas € o resgate escolar, através da busca ativa de
estudantes infrequentes e do seu empoderamento, mostrando que eles tém
potencialidades e retomando os seus habitos de estudos e a sua autonomia.

Faz parte do planejamento docente levar em consideracao tanto o respeito ao
tempo de aprendizagem dos que estdo aprendendo quanto o tempo que ele proprio
possui para planejar as suas aulas, elaborar materiais, estudar, registrar o
acompanhamento discente, corrigir atividades, analisar resultados, reorganizar a trilha
de aprendizagem, adaptar atividades aos estudantes do grupo da inclusdo escolar
etc. Realmente é muita demanda para pouco tempo disponivel para o planejamento
docente, as também denominadas de hora-atividade.

Contudo, mesmo com uma realidade possivelmente limitante e desafiadora, os
professores precisam ver o que é possivel fazer para que a avaliagdo da
aprendizagem nao seja substituida por uma avaliacdo somativa, classificatoria e que
s6 |é os resultados finais. A exemplo, trago a minha experiéncia na EJA em 2023, que
possui resultados avaliativos por conceitos: ndo atingiu (NA), em processo (EP),

atingiu (A) e atingiu plenamente (AP). Ja adianto que de nada adiantara avaliar por
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conceitos se, na sua pratica diaria, o professor avaliar por nota (nUmeros/soma) e, ao
registrar, converte em letras: NA, EP, A e AP.

Cada um dos meus estudantes possui uma realidade particular: um apenas
estuda, outro trabalha o dia inteiro, outro tem casa, esposa e filhos, outro esti
realizando atividades domiciliares por questdes psicoldgicas, outra luta para livrar-se
do vicio a produtos ilicitos, entre outros aspectos. Nesse contexto, frequentemente as
turmas de EJA possuem estudantes que parecem estar esperando um motivo para
logo abandonar os estudos e aparecer na escola sé no proOXimo semestre para
novamente repetir essa agao. Diante disso, percebi que precisava fazer algo para
resgatar os habitos de estudos, a autonomia, a responsabilidade pela sua
aprendizagem e a motivacao desses estudantes.

No inicio do semestre, eles apresentaram-se como estudantes timidos, pouco
participativos oralmente, um terco néo fazia as atividades e muitos nao corrigiam 0s
erros, a partir da correcdo coletiva oral com todo o grupo. A intencao era criar a
corresponsabilidade pela sua aprendizagem, acompanhando a correcdo, identificando
0S seus erros e acertos. Com isso, percebi que a realidade da EJA necessitava de
uma atuacéo diferente da realizada no ensino regular diurno. As atividades foram
avaliadas da seguinte forma: NA para quem néo fez, EP para quem fez parte dela, A
para quem fez, mas nédo a corrigiu e AP para quem fez e a corrigiu. Essa minha postura
nao estava incorreta, pois o PPP da escola fala que a EJA trabalha com o resgate dos
estudantes e desenvolvimento dos habitos de estudos, com vistas a promover
condicbes que deem continuidade aos seus estudos posteriormente. Sendo assim,
eles foram compreendendo que precisavam acompanhar as aulas, fazendo e
corrigindo, pois assim obteriam resultados satisfatorios. Ao mostrarem as atividades,
eu fui registrando onde ocorriam 0s maiores erros e planejando atividades seguintes
gue iriam, tanto retomar o que nao foi desenvolvido, quanto avancar trazendo novos
saberes. Em aula, chamei os estudantes, um a um, para mostrar como estavam no
componente curricular. Esse feedback, elencando o que precisavam rever, mas,
principalmente, ressaltando o0s seus avancos e potencialidades, Eles foram
percebendo que, por exemplo, se vinha na segunda, mas nunca comparecia na
gquarta-feira, ndo se dedicava em atividades em grupo, ndo se dedicava em atividades
orais, entre outros, ndo teriam sucesso. Uma vez que a turma adquiriu o habito de
estudar, fui promovendo uma avaliagdo com registro mais fiel aos acertos, isto €,

registrava o conceito a partir das aprendizagens desenvolvidas.
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O feedback foi uma estratégia que muito contribuiu ao meu planejamento, ao
engajamento dos estudantes e na efetivacdo de uma avaliacao significativa. Como as
defasagens foram sendo retomadas nas atividades e instrumentos avaliativos
seguintes, ndo houve a necessidade de fazer um instrumento individualizado para a
‘recuperacao”, uma vez que a minha avaliacdo possibilitou fazer a correcédo das
futuras trilhas de aprendizagem. Assim, como muitos professores, eu também me
encontro diante das burocracias estanques da educacéo brasileira. Sendo assim, no
final do semestre, eu tinha a necessidade de fazer uma Recuperacdo Semestral a
guem nao atingiu o minimo esperado. Para apontar os estudantes que necessitavam
realizar esse instrumento avaliativo obrigatério, eu considerei trés principais aspectos:
os legais (infrequéncia escolar), qualitativos (se possui condicdes de acompanhar o
proximo ano) e quantitativos (se possui, no minimo, a metade dos instrumentos
avaliativos com conceitos positivos: EP, A ou AP). Para reduzir o aspecto quantitativo,
nao me importa se o resultado foi EP (em processo) ou AP (atingiu plenamente), pois
a avaliacdo ndo € somatoria e, mais importante do que o niumero de acertos, era se

as aprendizagens essenciais tinham sido desenvolvidas.

5.3 RECOMPOSICAO DE APRENDIZAGEM: A BUSCA POR NOVOS CAMINHOS

O jogo digital foi a estratégia utilizada pelo Professor A para revisar o que foi
explorado em aula, sendo disponibilizado como atividade extraclasse aos estudantes
via grupo de WhatsApp. Para retomar os conhecimentos de Geologia que estavam
explorando em aula, um jogo foi desenvolvido pelo Professor A, a partir do jogo
eletrdnico Pac-Man'!, que consiste em um ser que come 0 que esta a sua frente,
enguanto foge de seres que querem comé-lo. O primeiro slide trazia textos e imagens
gue retomavam as tematicas vistas em aula, como camadas internas da Terra, placas
tectbnicas, formas de relevo e formacdo dos continentes. Logo, cada slide
apresentava uma questdo com trés alternativas como possiveis respostas. Ao clicar

na resposta escolhida, aparecia um slide do Pac-Man se alimentando, caso a resposta

1 pac-Man é um jogo criado em 1980 por Toru Iwatani. Nesse jogo, guiamos o personagem por
labirintos, comendo os pontos, fugindo de outros personagens que tentam pegda-lo. Para saber mais:
Minijogos. Pacman. Disponivel em: https://www.minijogos.com.br/jogo/pacman. Acesso em: 07 abr.
2024.
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esteja correta, ou do Pac-Man sendo devorado, caso ela esteja incorreta. O jogo,

apresentado na figura 13, foi produzido na plataforma Genially Education'?.

Figura 13 - Captura de tela do jogo inspirado no Pac-Man

Esta localizado entre a crosta
terrestre e o ntcleo. Essa camada é
composta de magma.

Fonte: Professor A (2023).

Considero a proposta mais convidativa do que um tema (tarefa escrita), pois 0s
adolescentes gostam de jogos online. Contudo, o professor sempre narrava que 0s
estudantes que apresentavam dificuldade de aprendizagem costumam ser aqueles
gue nao tiveram condicbes de realizar as atividades remotas e, ainda hoje, sdo
provenientes de familias de baixa renda. Assim, parece-me incerto que todos os
estudantes consigam acesso a esses jogos, uma vez que eles sédo jogados em casa.

O estudante, para Hoffmann (2001), ndo pode ficar no anonimato durante as
aulas, sendo percebido apenas durante a corre¢do de uma avaliacdo ou uma aula de
reforco, quando ha menos estudantes. E preciso estabelecer diferentes estratégias de
investigacao pedagdgica sobre o ensino e a aprendizagem, sendo capazes de atingir
os diferentes estudantes que compdem uma turma.

A leitura e interpretacdo do erro dos estudantes também precisam ser
considerados como elementos capazes de contribuir para a reflexdo docente sobre o
ensino e a aprendizagem, portanto o erro ndo pode ser visto como algo negativo.

Nessa perspectiva, o erro pode ser um fomentador de reflexdo e, se o professor

12 E uma ferramenta de criacdo de conteldos interativos, em que é possivel criar uma conta
gratuitamente para a criagdo de projetos. Pode ser usada por docentes e estudantes. Para saber mais:
Genially. Disponivel em: Genially. https://genial.ly/pt-br/ Acesso em: 31 mar. 2024.
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conseguir promover uma acdo que leve a recomposi¢cdo dessa aprendizagem, ele
utilizara a avaliagdo como um caminho para a aprendizagem.

Em parte das escolas brasileiras, 0 momento destinado para a recomposi¢cao
das aprendizagens acaba sendo no final do trimestre, no classico periodo da
Recuperacdo Trimestral, por exemplo. A exemplo, trago a minha prépria experiéncia
de professor de Geografia. Com excecéo das minhas atuais escolas, eu sempre havia
trabalhado em escolas publicas e privadas. Nesses locais ndo era sinalizada a
importancia da recomposicao das aprendizagens durante o periodo letivo, por isso
muitos professores pensavam em retomada de aprendizagens, apenas, antes da
prova de recuperacdo. Apresento essa situacdo, pois essa foi a minha realidade em
guase toda a minha carreira docente. Meu diario de classe sempre apontava que a
recomposicdo de aprendizagem tinha ocorrido apenas nas duas Ultimas semanas de
aula daquele trimestre: na penultima devolvia as provas com os resultados e passava
alguns exercicios de reviséo, e, na ultima, eu corrigia e perguntava se alguém ainda
tinha duvidas, pois no outro periodo ja seria a prova de recuperacdo. Mesmo com isso
bem apontado nos meus registros no diario de classe, nenhuma supervisdo
educacional fez alguma ressalva quanto a isso, pois este era o normal daquelas
instituices de ensino.

Essa é a realidade de parte das escolas brasileiras, cuja recomposicdo de
aprendizagem fica restrita ao final do processo educativo, na forma de uma tarefa
avaliativa que aparenta preocupar-se mais com a recuperagao quantitativa (nota) do
gue com o desenvolvimento das aprendizagens essenciais dos estudantes. Isso é
preocupante, pois, a simples aplicacdo de uma nova avaliacéo (sendo prova ou nao)
para tentar “recuperar” a nota possui um carater de exame final, instrumento que, além
de néo contribuir como avaliacdo da aprendizagem, ndo pode ser realizado dentro do
periodo letivo.

O exame final possui um carater estritamente classificatério e sem a
possibilidade de utilizacdo dos resultados para gerar uma a¢do ou correcao de rota
de aprendizagem, para que o0s estudantes desenvolvam as aprendizagens
posteriormente. Em consonancia com a legislacao brasileira (Art. 24 da LDB, 1996),
Luckesi afirma que o exame final ndo pode perder esse perfil seletivo, pois deixaria
de “cumprir a sua esséncia” (2011, p.147). Em outras palavras, o exame final serve
apenas como uma nova oportunidade visando a recuperacdo quantitativa e a reducao

dos indices de reprovacao, pois os seus resultados ndo seréo utilizados para tracar
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novos percursos de aprendizagem a esse estudante que apresentou déficit de
aprendizagem. Os resultados do exame final sdo utilizados apenas para definir se o
estudante foi aprovado ou reprovado. Nesse sentido, nos professores temos de ficar
atentos para ndo transformar a recomposicdo da aprendizagem, que devia ser
continua a partir da investigacdo constante dos processos de ensinar e de aprender
em aplicacdo de instrumentos visando a simples identificacdo de quem foi capaz ou
nao de atingir a média trimestral. Ao contrario disso, Luckesi (2011) nos aponta um
caminho que pode ser Util para o professor planejar o processo de recomposicéo de
aprendizagens

Desse modo, toda aprendizagem significativa far-se-4 por meio do
movimento, que organiza a experiéncia, constituindo uma forma; movimento
gue ndo necessariamente é fisico, biolégico, muscular, mas pode ser tudo
isso e também afetivo, mental, de raciocinio, de compreenséo ou de acdo. O
fato € que o ser humano aprende pela a¢do ou, mais apropriadamente, por
uma cadeia de atos, intitulada ‘agao-reflexdo-acao’.

Essa compreensdo traz um parametro para nossa atividade de educadores.
No cotidiano pedagdgico, necessitamos tomar essa compreensdo teérica
como base de nossa acéo, a fim de que, ao praticar o ensino, proponhamos
atividades aos estudantes, uma vez que elas sdo a base da aprendizagem:
movimento (a¢do), que organiza a experiéncia (exercitacéo, repeticdo ativa e
inteligivel da acéo) e, por sua vez, constitui a forma (aquisicdo do habito).
Esses trés elementos sdo constitutivos e continuos em qualquer processo de
ensino-aprendizagem. (Luckesi, 2011, p. 85, grifos do autor)

Esse caminho da aprendizagem através de uma cadeia de atos € exemplificado
pelo autor a partir de situacdes cotidianas, como aprender a tocar violdo, uma lingua
estrangeira ou uma coreografia de danca. Ao aprender algo novo, uma agéo realizada,
sera refletida, reorganizada e realizada novamente pelo aprendente, levando-o a
aprender a fazer de forma mais satisfatoria. Portanto, a recomposicao de
aprendizagem poderia ser o estabelecimento de um momento de reflexdo da agao
(discente e docente), que levara a uma nova acdo. Respeitando o tempo de
aprendizagem dos estudantes, novas estratégias de ensino serdo pensadas,
organizadas e desenvolvidas, movimentando estudantes e professor a um caminho
gue os leve ao desenvolvimento das aprendizagens ainda ndo concebidas.

No cotidiano docente, o pouco tempo frente a uma enorme lista de objetos de
conhecimento, habilidades e capitulos do livro didatico, deixa esse processo de acao-
reflexdo-acdo em segundo plano, pois o professor esta sempre “sem tempo”, uma vez
gue qualquer atividade diferenciada também tem muitos procedimentos e, por isso,

demanda muito tempo. O planejamento de um professor de Geografia deve considerar
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inomeras outras situagcdes, como torneios, feiras, saidas, conselhos de classe e
feriados, ainda mais atualmente, quando algumas turmas possuem apenas uma aula
(periodo) de Geografia por semana, dependendo da rede de ensino. Como afirma
Hoffmann (2009), parte dos professores dos Anos Finais produzem instrumentos
avaliativos na intencdo de ser um alibi, pois o elevado numero de estudantes
impossibilita conhecer as suas especificidades, entdo as avaliacbes dao suporte e
defesa a esses professores durante um conselho de classe ou momentos com um

estudante, uma familia ou frente & equipe diretiva.



121

6 CONSIDERACOES SOBRE O CAMINHO DA APRENDIZAGEM

O percurso investigativo tracado nesta pesquisa encaminhou-me a
descobertas, mas, também, a novos questionamentos para que possa prosseguir
pesquisando/investigando. A avaliacdo da aprendizagem, embora pesquisada ha
décadas, ndo constitui uma tematica de respostas lineares, simples e que se adequem
a todas as realidades vividas diariamente nas escolas brasileiras.

As fontes bibliogréaficas trouxeram, por diferentes teéricos, a concepgéo de que
a avaliacdo da aprendizagem se da por trés movimentos interligados: a investigacao
da realidade da aprendizagem de cada estudante, a reflexdo sobre os dados
guantitativos e qualitativos coletados e a acao para superar essa realidade, sempre
com vistas ao desenvolvimento da qualidade da aprendizagem. Para esses teoricos,
por diferentes razdes, essa tomada de acdo é a etapa que mais sofre resisténcias
docentes para a concretizagdo do ato de avaliar.

Os documentos normativos apontaram aspectos a serem superados na
educacdo brasileira, no entanto, ndo visam a qualidade da aprendizagem dos
estudantes, mas a melhora dos indices quantitativos nas avaliacbes em larga escala,
tanto nacionais quanto internacionais, bem como a reducao dos indices de reprovacao
e evasao escolar. Nota-se, portanto, uma agenda educacional voltada para aspectos
mais quantitativos do que qualitativos. Ao analisa-los, percebe-se que, por aportes
legais ou tedricos, esses documentos apontam para a préatica da avaliagdo formativa,
principalmente, estimulando praticas diagnosticas, processuais e cumulativas.

A investigacao sobre os processos de ensinar, aprender e avaliar de um grupo
de professores de Geografia, trouxe algumas percepc¢des. Quanto ao ato de ensinar,
as hipoéteses iniciais traziam pressupostos empiricos a partir da minha atuacdo com
formacéao de professores. Elas induziram-me a supor que esse grupo de professores
focava o processo educativo na figura do professor, portanto a avaliacdo estaria a
disposicdo do professor, uma vez que serviria para rever praticas de ensino,
propiciando a melhora profissional desses professores. Entretanto, esse grupo
apresentou uma preocupacao com a qualidade da aprendizagem discente, mudando
0s métodos de ensino para desenvolver a aprendizagem de todos os estudantes,
portanto os estudantes aparentaram ser a centralidade no processo educativo

desenvolvido por esses professores.
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Quanto a aprendizagem, esse grupo de professores determinou quais 0s
conhecimentos geograficos que seriam explorados, a partir de um curriculo prescrito,
predominantemente pelo RCC. A quantidade de objetos de conhecimento e/ou
habilidades e o ritmo de estudo variava de professor para professor. Enquanto um
abordava um conhecimento até o momento da avaliagdo, ndo o explorando
novamente, mesmo a partir de insatisfatorios resultados quantitativos, outro decidia
explorar novamente as aprendizagens nao consolidadas, apostando em novas rotas
pedagdgicas.

Os professores nao aparentaram ter uma concepcdo para avaliacdo da
aprendizagem, contudo, as suas escolhas permitiram supor que eles estavam em
contato com processos formativos sobre a tematica. Havia uma diversificacdo natural
de estratégias avaliativas e, embora o instrumento prova persista, havia um olhar mais
critico sobre essa forma de avaliar. A prova estava disposta com uma consideracao
cada vez menor para os professores, cujo peso nao atingia nem a metade da
avaliacao trimestral.

Mesmo com esse avan¢co no olhar docente sobre a prova, ao analisar o
processo de recomposicao da aprendizagem percebeu-se que ele estava restrito a
um curto periodo de estudos, no final do periodo letivo e por meio de uma prova que
valia, na maioria das vezes, quase todo o peso da avaliacdo trimestral. Sendo assim,
percebeu-se uma contradicdo, pois os diversos instrumentos avaliativos foram
substituidos, no processo que deveria recompor a aprendizagem, por uma prova de
recuperacao trimestral. Fora isso, parece dificil acreditar que o curto periodo de uma
ou duas semanas de retomada fossem capazes de recompor as aprendizagens nao
concebidas durante trés meses letivos.

Relacionando os dados obtidos na investigacdo do grupo de professores, as
concepcdes dos tedricos sobre avaliacdo da aprendizagem e o ensino de Geografia
ajudaram-me a identificar as possiveis contribuicbes da avaliacdo aos processos de
ensino e de aprendizagem nas aulas de Geografia. Se Luckesi afirma que o ser
humano aprende por uma cadeia de atos, a acdo-reflexdo-acao, entdo, a partir disso
e de outras fundamentacdes teoricas desta pesquisa, percebi que a avaliagdo, quando
realizada na logica da investigagao-reflexdo-acao, aprimora o processo de ensinar ao
tencionar professores a planejar estratégias pedagdgicas para que os estudantes
retomem aprendizagens ndo consolidadas e deem continuidade as novas. Também

percebi que a avaliacédo a partir dessa logica da investigacdo-reflexdo-acao da-se de



123

forma mais qualitativa por promover o acompanhamento de todo o processo
educativo, resultando, portanto, em uma avaliacao a servico da aprendizagem.

Esta pesquisa, portanto, me proporcionou percepgdes sobre como a
singularidade de cada professor desse grupo pesquisado planeja, executa e reflete a
avaliacao da aprendizagem. Diante disso, novos estudos poderéo vir, especialmente
ligados a formacé&o de professores. Essa pesquisa pode gerar subsidios para a equipe
do Canoas Avalia e para a Secretaria Municipal da Educacao planejarem encontros
de formagdo continuada, tanto com professores quanto com supervisores
educacionais, visando retomar as concepc¢des de ensinar, aprender e avaliar,
fomentar uma avaliagdo que gere uma acdo sobre a reflexdo e pensar em novas

propostas para a recomposicao das aprendizagens.
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APENDICE A

Professor A

Transcricdo das anotagdes que fiz durante as entrevistas com o professor A.

12 Entrevista: 1°/05/2023, as 20h, on-line, com o professor A

Nesse encontro, o professor A e eu conversamos sobre a pesquisa que irei realizar,
apresentando os meus objetivos a partir da observagcéo da sua prética docente com
estudantes de uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental. O professor narrou
rapidamente o0s instrumentos avaliativos (detalhados no encontro seguinte) e
afirmando que a maioria dos estudantes obteve notas altas, sendo superiores as notas
obtidas no ano letivo anterior, quando estavam no 5° ano do Ensino Fundamental. Por
fim, combinamos que o professor pensasse sobre 0s objetos de conhecimento,
habilidades e respectivos instrumentos avaliativos do proximo trimestre, uma vez que

este, de fato, sera o trimestre analisado e acompanhado por mim.

22 Entrevista: 13/05/2023, as 14h, on-line, com o professor A

Esse encontro foi agendado visando compreender o 1° Trimestre/2023 e as projecdes
para o 2° Trimestre.

Pergunta: Quais instrumentos avaliativos foram aplicados no 1° Trimestre de 2023
nesta turma de 6° ano do Ensino Fundamental?

Resposta: O professor A citou que todos os instrumentos tinham o peso de 90 pontos,
cujo resultado final da-se por uma média. Os instrumentos foram: Prova; Caderno;
Jogo. A média desses trés instrumentos sera somada a 10 pontos de Qualitativo
(postura, participacao etc.).

O trimestre foi iniciado com uma atividade diagnostica, na qual os estudantes
revisaram localizacdo e continentes através do robd educativo do Projeto Explorador
Kids da Escola Maker. A atividade ndo valeu nota. O professor A disse que eles foram
bem na atividade diagndstica e que ja conhecia a turma, pois foram seus estudantes
no 5° ano. E uma turma bem agitada, mas muito participativa nas atividades
propostas. Os estudantes costumam apresentar ritmos de aprendizagem bem
diferentes, pois enquanto alguns realizam as atividades de forma rapida e correta, ha

alguns que se alfabetizaram recentemente, no ano anterior quando estavam no 5°
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ano. Ele acrescentou também que a turma apresenta problemas de relacionamento

com muitos professores.

Pergunta: Vocé disse que a turma apresenta dificuldade de relacionamento com
muitos professores, entdo por que eles te respeitam?

Resposta: O professor A respondeu que, desde o ano passado, ele da aula para essa
turma, quando ja utilizava jogos nas suas aulas. Essa estratégia fez com que criasse
vinculo com eles, que, hoje em dia, correm para abracé-lo quando o veem. Ele ainda
ressalta que, embora tenha vinculo com os estudantes, ele ndo gosta de abraca-los,
entdo um abraco bem rapido, pois entende que eles gostam disso e que € uma forma

de carinho que possuem por ele.

Pergunta: Vocé repetidamente fala que utiliza jogos nas suas aulas, entdo eu lhe
pergunto: vocé considera que ha o efeito surpresa nas suas aulas?

Resposta: O professor A respondeu que sim, pois nem sempre ha jogos. Eles séo
utilizados apenas a cada trés semanas, quando sédo postados no grupo de WhatsApp
da turma como estratégia de revisdo dos conteudos.

Pergunta: Vocé conseguiu enxergar consequéncias da Pandemia (Covid-19, em
2020) nos estudantes?

Resposta: O professor A respondeu que, geralmente, os estudantes que nao copiam
no ritmo da maioria sédo aqueles que néo realizavam as atividades remotas durante a
Pandemia. Além disso, a situacdo pode ser agravada, pois parte deles ainda possui
algum tipo de transtorno, tais como esquizofrenia e TDAH (transtorno de déficit de
atencao e hiperatividade).

Ele afirmou que o ritmo de contelddos com as suas turmas de 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental costuma ser mais “leve” quando comparado ao ritmo das aulas que tem

com as turmas de 7° a 9° ano, justamente em razdo das consequéncias da pandemia.

Pergunta: Como foi a realizacdo do instrumento prova com essa turma neste 1°
trimestre/2023?

Resposta: O professor A revelou que a prova foi individual, sem consulta e on-line,
tendo mais dois professores realizando provas nesse formato. Foi um modelo Unico,

portanto ndo houve adaptac&o do instrumento a estudantes que apresentaram alguma
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especificidade no trimestre. As provas foram feitas no periodo da aula de Geografia,
guando o professor distribuiu os chromebooks (notebook da Google Education) a
metade da turma, que realizou a avaliagdo enquanto a outra metade da turma fazia
outra atividade. Quando essa metade acabou, a outra parte da turma realizou a prova.
A prova foi realizada dessa forma em raz&o da instabilidade do Wi-Fi da escola, sendo
assim, tanto ele quanto os outros dois professores, realizaram as provas on-line do 1°
trimestre via questdes criadas em um formulario via Google Forms, compartilhando a

conexao 4g do seu proprio celular aos Chromebooks utilizados pelos estudantes.

Pergunta: Por que utilizam prova on-line se ndo ha acesso a internet via Wi-Fi da
Escola?

Resposta: O professor A citou que preferem rotear a prépria internet, tendo de realizar
primeiramente com uma metade da turma e depois com a outra, devido a facilidade
para corre¢cao. Nas palavras do professor: “Para facilitar a vida da gente.”. Ele disse
gue, praticamente, apenas ele faz jogos com os estudantes, pois ndo ha acesso a
internet da escola e os demais professores ndo querem rotear a sua propria internet
com os estudantes. A falta de conexao, segundo ele, foi justificada pela equipe diretiva
da escola como problema da empresa contratada, que ndo consegue prover uma
conexao de qualidade e, no momento, ndo pode ser descontinuada, pois precisam

terminar o periodo de contratacdo estipulado no contrato de servico.

Pergunta: Por que a sua prova tinha questdes tao diretas?

Resposta: O professor A disse “Por praticidade. Para ser mais objetiva.”

Pergunta: Como vocé faz a correcdo das avaliagdes?
Resposta: O professor A respondeu que ndo corrige a prova com os estudantes,
apenas diz a nota tirada na prova on-line, pois sempre ha um estudante que ainda ndo

a fez, por ter faltado por algum motivo.

Pergunta: O que vocé acha do nivel das questdes: elas sao faceis, médias e dificeis?
Resposta: Estava bem acessivel, respondeu o professor, que ainda afirmou que
algumas questdes eram iguais as vistas em aula.

Eu fiz esta pergunta, pois as questbes eram curtas, simples e bem diretas. As

alternativas também eram bem simples, muitas questdes possuiam apenas duas
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alternativas e, ainda assim, respostas de s6 uma palavra. Exemplo: a) natural b)
cultural. O professor A iniciou a entrevista falando repetidamente de que todos foram
muito bem e que as notas estavam altissimas.

O professor A revelou que, antes da Pandemia, as suas provas eram impressas
e possuiam metade dissertativa e a outra metade com questdes objetivas. Os
resultados eram inferiores aos deste ano. Ele considera aumentar o numero de
alternativas e diversificar a prova com questfes de nivel diferente (faceis, medianas e

dificeis) nas avaliacfes do 2° trimestre/2023.

Pergunta: Como voceé revisou para a recuperagcao?
Resposta: Eu novamente passei questdes do perfil que eu sempre costumo passar e

gue colocarei na prova de recuperacgao, que recuperara o trimestre inteiro.

Pergunta: Como foi a realizacao do instrumento jogo com essa turma?

Resposta: O professor A explicou que tratava-se de uma partida de jogo na plataforma
digital Escape Room, na qual os estudantes responderam questdes sobre paisagem,
lugar e espaco geografico. No jogo, eles precisam escapar de cada local,
respondendo as perguntas corretamente, pois assim conseguirdo novas pistas. O jogo
continha 12 pistas e foi avaliado da seguinte forma: quem conseguiu chegar até o fim
tirou 90,0 e quem chegou até a metade tirou 45,0.

Ele informou que, antes de assistir a formacao de junho/2022, onde tratei de
avaliacdo no contexto da presencialidade com os professores de Geografia e Historia
dos Anos Finais do Ensino Fundamental, ele fazia trés provas, cada uma valendo 90
pontos. Apos refletir sobre o que ouviu de mim e demais colegas professores, ele
passou a diversificar mais os instrumentos avaliativos. Isso € um fato bastante positivo
e que parece focar a avaliacdo a busca de uma aprendizagem mais significativa,
contudo, ao saber que ele, a partir do resultado final do jogo, os que chegaram até o
fim receberam os 90 pontos e 0s que ndo conseguiram receberam a metade, fico em
divida se esta tarefa avaliativa lhe proporcionou informac¢des sobre como cada

estudantes conseguiu ou ndo desenvolver as aprendizagens exploradas no jogo.

Pergunta: Como vocé prevé a avaliacdo do 2° trimestre/2023?
Resposta: Eu farei um jogo de cartografia, uma prova e uma maquete. Cada

instrumento valera 90 pontos.
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32 Entrevista: 28/05/2023, as 20h, on-line, com o professor A

Na perspectiva de acompanhamento dos processos de ensinar, aprender e
avaliar em Geografia, nosso encontro tratou de como os estudantes estao atualmente
e como o Professor A esta avaliando-os. Ele citou que a turma esta respondendo
positivamente ao que esta sendo ensinado, ndo observando defasagens ou
dificuldade para compreender o que estd sendo abordado em aula. O professor
disponibilizar4 um jogo como atividade extra na semana seguinte, logo apos retomar
essa tematica em sala de aula. Ap6s me mostrar 0 jogo, que tratava-se de um
formulério on-line com perguntas sobre orientacdo geografica, perguntei o que ele
achava da quantidade de questdes no jogo. Ele me respondeu que, ho momento,
seriam apenas aquelas questdes, pois foi o que conseguiu fazer ja que ndo esta muito
bem de salde nesta semana, mas que consideraria acrescentar mais perguntas, pois
acredita que sera respondido muito rapidamente pelos estudantes, uma vez que
bastara apenas clicar na resposta certa e sao todas perguntas muito diretas.

O professor A também criou um jogo na plataforma Jamboard, cujo slide inicial
trazia: “Capitdo Harlock esta em busca do tesouro perdido. Resolva os enigmas das
Coordenadas Geograficas e ajude-o a encontra-lo!”. Ele informou que este jogo valera
nota para o 2° trimestre, cujo peso sera de 90 pontos. Cada slide tem uma pontuacéo,
isto &, 0 jogo possui 10 slides, cada um valendo 09 pontos. O numero de acertos sera
a nota individual de cada estudante nesse instrumento avaliativo.

Ele dividiu uma duvida que tem quanto a essa abordagem, pois, embora
estivesse muito seguro de que aplicard este jogo como instrumento avaliativo, ele
sabe que trata-se de uma releitura da classica batalha naval nas aulas de
Coordenadas Geograficas. Particularmente, fiquei muito contente em ouvir tudo isso
desse professor, pois mostra uma inquietacéo pedagdgica: dar sentido a utilizacdo de
jogos em sala de aula, bem como buscar abordar os objetos de conhecimento de
forma significativa a uma educacao geografica.

Perguntei ao professor A se antes dessa atividade ele dara alguma atividade
de Coordenadas Geograficas de forma presencial. Ele respondeu que apenas
explicacdes e 0 jogo extra que traz perguntas sobre orientagdo geografica. Questionei
se apenas aplicando o jogo do Jamboard nas proximas aulas, ele conseguira
identificar qual estudante errou por nao saber jogar dos estudantes que erraram por

nao saber o contetdo. O professor disse que ndo conseguiria fazer tal diferenciacéo
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e que, para que isso ndo aconteca, ele ira realizar atividades em aula, através de uma
folha sobre latitude, longitude e coordenadas geogréficas (interseccao dessas linhas),

a fim de identificar dificuldades de aprendizagem antes do jogo.

42 Entrevista: 23/06/2023, as 13h, presencial, com o professor A

Agora ja no 2° trimestre letivo, o professor A relatou como ocorreu o trabalho
sobre Cartografia Tatil - producdo de mapas com texturas diferentes para estudantes
com baixa visdo ou que aprendem mais facilmente com materiais
concretos/manipulativos. O Professor A relatou que teve dificuldades para realizar
este trabalho porque a prova da OBMEP - Olimpiada Brasileira de Matemética das
Escolas Publicas - foi realizada no periodo de Geografia, entdo, na semana seguinte,
ao realizar o trabalho constatou que trés grupos (totalizando 10 estudantes) nao
levaram 0s materiais necessarios para a realizacdo da atividade, tais como tampas de
garrafa, palitos de picolé, papéis diversos etc. Com isso, o professor deu outro trabalho
para esses estudantes que nao levaram os materiais.

O foco da nossa conversa no encontro de hoje foi a prova on-line. O Professor
A relata que aplicou uma prova on-line via Google Forms valendo 90 pontos, cujo
resultado dessa turma de 6° ano foi que 09 dos 35 estudantes tiraram notas inferiores
a 54 pontos, ou seja, ndo obtiveram 60% de acertos na avaliacdo. Quando perguntei
0 porqué de tais resultados, o que ele acreditava ter levado a esse decréscimo
guantitativo, uma vez que a turma nao teve nenhum estudante abaixo da média no 1°
trimestre, ele justificou que esses 09 estudantes ja vieram com defasagens,
principalmente por conta da n&o realizac&do das aulas remotas durante a Quarentena
(2020/2021), e, fora isso, ha trés estudantes com especificidades mais aparentes: dois
com TDAH (transtorno de déficit de atencédo e hiperatividade) e um estudante com 17
anos de idade, ndo alfabetizado e sem laudo. Os dois estudantes com TDAH foram
bem na avaliagéo, tendo realizado-a fora na sala de aula para auxiliar no foco. Acredito
ser necessario ressaltar que parte dos professores dos Anos Finais do Ensino
Fundamental ao notarem estudantes com defasagens no letramento, acabam dizendo
gue o estudante néo é alfabetizado.

Durante nosso dialogo, o Professor A informou que neste trimestre teve “mais
conteudos”, deixando claro que os estudantes tiveram mais atividades do que no outro

trimestre. Entretanto, quando eu indaguei sobre os processos de retomada, a fim de
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verificar como procedeu a recomposicao das aprendizagens, o Professor A disse que
houve menos retomada dos conhecimentos estudados do que no 1° trimestre.

Para o Professor A, a prova on-line possibilita ver onde eles mais tiveram
davidas, ja que o Google Forms produz um grafico de acertos para cada questdo. Os
contetdos explorados nessa avaliagdo foram de Cartografia, tais como: linhas
imaginarias, representacfes cartograficas e coordenadas geograficas. A proposta
inicial para a avaliacdo do 2° trimestre, segundo o professor, €: o trabalho Mostra
Maker (Cartografia Tétil), a Prova e uma Maguete.

A prova iniciou com questdes diretas, simples e possuindo apenas duas
alternativas. Contrariando o que o professor havia dito na primeira entrevista que iria
elaborar provas com mais alternativas, porque o estudante diante de uma questao
com apenas duas alternativas ja possui 50% de chance de acertar, algo muito facil
para um estudante do 6° ano.

Quando perguntei sobre o Plano de Acao da Escola e/ou professores para os
estudantes com dificuldade de aprendizagem, o Professor me mostrou o local no patio
da escola disponibilizado para a constru¢cdo de um laboratério de aprendizagem, ou
seja, a sala de recursos ficaria para os estudantes com transtornos de aprendizagem
e o laboratério de aprendizagem ficaria para os estudantes com dificuldade de
aprendizagem. A escola ja apresentou essa proposta a Secretaria Municipal da
Educacéao, até mesmo pelo fato de, segundo ele, ja ter uma professora disponivel para

atuar nesse laboratorio de aprendizagem.

52 Entrevista: 13/07/2023, as 20h, on-line, com o professor A

Iniciamos a conversa com o Professor A relatando que esta trabalhando
conhecimentos de Geologia com a turma e, a fim de revisar o que foi explorado em
aula, disponibilizou um jogo como atividade extraclasse a eles. O jogo foi criado a
partir do jogo eletrénico Pac Man, que consiste em um ser gue come 0 que esta a sua
frente, enquanto foge de seres que querem comé-lo. O primeiro slide traz textos e
imagens que retomam as tematicas vistas em aula, tais como camadas internas da
Terra, placas tectbnicas, formas de relevo e formagé&o dos continentes. Logo, cada
slide apresenta uma questao com trés alternativas como possiveis respostas. Ao clicar
na resposta escolhida, aparecera um slide do PicMan se alimentando, caso a resposta
esteja correta, ou do Pic Man sendo devorado, caso ela esteja incorreta. O jogo foi

produzido na plataforma Genially Education.
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Embora também tenha chromebooks, a escola municipal do Professor A possui
uma conexao de internet muito instavel, ndo permitindo a realizacao de atividades on-

line, como relatos do proprio professor.

62 Entrevista: 16/08/2023, as 09h, on-line, com o professor A

O Professor A e eu conversamos sobre a sua proxima proposta pedagogica:
pesquisa sobre as aprendizagens referentes ao estudo dos elementos naturais da
Terra. Trata-se de um trabalho em grupo via plataforma digital Jamboard nos
chromebooks, para a producéo de slides trazendo imagens representativas dos tipos
climaticos mais predominantes, de fotos das principais formas de relevo e de atividade
agricola. Juntamente as imagens, elaborar um texto, relacionando as paisagens
apresentadas as atividades humanas. Para tanto, ele apresentou algumas
provocacgdes, a exemplo: Como as pessoas vivem nesses relevos?

O professor finalizou o assunto informando que, devido a instabilidade da
conexao de internet, ele compartilhou o seu 4g com a turma para que eles realizassem
a pesquisa e a producédo da apresentacao na plataforma Jamboard.

Antes de encerrarmos, indaguei sobre o processo de recuperagao trimestral,
para saber o que pretendia fazer como avaliagdo. O Professor A respondeu que faria
na semana que vem, no entanto adiantou para essa semana, pois alguns estudantes
participardao do CECA - Competicdo Escolar Canoense. Isso significa que o tempo
destinado para a recomposicao de aprendizagens foi reduzido, uma vez que nessa
semana eles teriam mais atividades de retomada. Questionei a opiniao dele sobre
autoavaliacdo. Ele respondeu que nédo havia pensado sobre esse instrumento
avaliativo, mas que acha legal, afirmando que pretende realizar uma autoavaliacao

com a turma na semana que vem.

72 Entrevista: 29/09/2023, as 14h, presencial, com o professor A

Este encontro ocorre ap0s o 2° trimestre, portanto o conselho de classe ja
ocorreu, entdo as notas estdo fechadas. O Professor A iniciou a nossa conversa
retomando a atividade Jamboard, repetindo o que ja foi relatado na terceira entrevista.
Logo, elencou os instrumentos avaliativos utilizados no 2° trimestre: Prova (90 pontos),
Mostra Maker: Cartografia Tatil (90 pontos) e Trabalho sobre Formas do Relevo (90
pontos). A média dos resultados obtidos nesses trés instrumentos foi somada aos 10

pontos de Qualitativo (colaboracdo, assiduidade, participacdo e realizacdo de
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atividades). Os estudantes realizaram uma prova de recuperacgao trimestral, valendo
90 pontos, que, se a nota neste instrumento fosse maior do que a média atingida no
trimestre, essa nota da recuperacgao substituiria a média trimestral, sendo somada aos
10 pontos de Qualitativo.

O professor A revelou preocupagdo com as notas que cairam no 2° trimestre,
guando comparadas com as obtidas no 1° trimestre. Perguntei o que teria provocado
esse decréscimo e ele afirmou que o baixo resultado nos trabalhos originou tal
decréscimo na nota final do trimestre.

Ao analisar os registros no Diario de Classe, é possivel perceber que é bem
consideravel o niumero de estudantes com dificuldade para manter a frequéncia
escolar. Dois sdo estudantes de inclusdo, com plano de metas que orienta a sua
adaptacao curricular, mas muito faltosos. Os outros dois possuem muitas faltas e, por
conseguinte, baixo resultado nas tarefas avaliativas. As falas do Professor A
expressam preocupacao e vontade de mudanca dessa realidade, no entanto ele
aparenta nao conseguir encontrar acdes para tal éxito. Pouco fala sobre o que fazer
para que estes estudantes passem a participar das aulas efetivamente.

Na fala do Professor A, percebe-se o descontentamento com essa realidade,
pois apresentaram resultados avaliativos mais baixos neste trabalho, conseguindo
resultados inferiores aos da prova.

Quanto ao trabalho Mostra Maker, ao dialogar com o professor, ele apresentou
muitas queixas referentes a desorganizacédo dos estudantes que ndo trouxeram 0s
materiais necessarios para a producdo dos mapas tateis. Como ja citado, trés grupos
(cerca de dez estudantes) receberam outra tarefa avaliativa e valendo um peso inferior
a 90 pontos, pois, segundo ele, “ndo seria justo com os demais que trouxeram os
materiais solicitados”. Diante disso, indaguei-o se esses estudantes ndo trouxeram
porque esqueceram, nao quiseram, questdes financeiras ou outra razdo. Como
resposta, ouvi: “Parte por questdo econdmica. Parte porque n&o foi organizado”. Nao
muito seguro da sua resposta, ele pergunta a um professor que estava préximo se 0s
tais estudantes enfrentavam dificuldades financeiras, e este falou que sim, pois todos
eles sdo estudantes de familias com baixa renda, e que, inclusive, havia enfatizado
isso no conselho de classe, uma vez que os estudantes reprovados vinham de familias
com baixa renda. Perguntei se o professor ndo poderia ter conseguido os materiais
na propria escola e este respondeu que ndo, a escola ndo tem materiais para

emprestar aos estudantes e que eram materiais muito baratos, como palito de picolé,
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tampinhas, entre outros. Mais a diante, na nossa conversa, o Professor A demonstrou
ter percebido que poderia ter penalizado estudantes que nao tinham condicdes de
adquirir os materiais para o trabalho, entédo disse-me que realmente estava se dando
conta de que poderia ter agido de outra forma, pois além de tirar nota do peso do
trabalho, estes ndo puderam realizar a mesma proposta, ja que fizeram questdes a
partir do livro. Logo, ele destacou que todos tiveram a oportunidade de recuperar essa
nota descontada, pois a eles foi oportunizada uma prova de recuperacéo, valendo o
peso total: 90 pontos, no final do trimestre.

Como ja referido, a prova foi realizada individualmente pelos estudantes, sem
consulta, no formato on-line, durante o periodo de aula e contendo apenas questfes
objetivas. Ja o instrumento de recuperacao, valendo 90 pontos, foi uma prova no
mesmo formato, mas em dupla. Perguntei o porqué dessa avaliacao ter ocorrido em
dupla e a resposta foi: para a nota aumentar, assim d& para organizar um que tem
mais dificuldade com outro que tem mais facilidade. Indaguei se, sendo uma avaliacao
em dupla, ela permitiria apontar as defasagens de cada estudante, para com isso
planejar os percursos de aprendizagem do proximo trimestre. De cada estudante néo,

mas da turma sim, respondeu o Professor A.

Finalizei a nossa conversa perguntando se ele enxerga diferencas entre 0s
resultados qualitativos e quantitativos entre o 1° e o 2° trimestres. Para o professor, 0
1° trimestre teve mais tarefas com o uso de tecnologias do que o 2° trimestre,
percebendo que a nota caiu. Pretende fazer atividades mais digitais no proximo
trimestre. Ao questionar sobre o que ele pretende fazer para atingir os estudantes que
apresentaram notas baixas, ele responde que ndo dara para fazer algo muito
diferenciado a esses estudantes, porque a turma € muito agitada. No proximo
trimestre, como a escola exige a quantidade minima de trés instrumentos, pretende

aplicar trés avaliacdes, sendo a prova uma delas.
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APENDICE B

Professor B

1. Quais instrumentos avaliativos foram utilizados?

e Duas provas individuais (questbes objetivas, com grade de respostas) - 15
pontos cada.

e Caderno - 20 pontos - A nota do caderno consiste no registro de todas as
atividades realizadas em aula, como textos, observacdes, analise de mapas e
gréficos, e outros exercicios. O caderno dos alunos € revisado periodicamente,
mas ao final do trimestre, realizamos o “Dia do Caderno”, onde os alunos
podem apresentar os conteudos atrasados para receber a nota completa.

e Trabalho em duplas - 15 pontos - Ficha de andlise e reflexdo sobre o filme “O
dia depois de amanha”.

e Trabalho individual - 15 pontos - Observacéo do tempo - Os alunos deveriam
construir uma tabela para anotar observacdes climaticas ao longo de um més.
A tabela deveria conter: temperatura minima e maxima, umidade relativa do ar,
descricéo livre (nublado, ensolarado, tempestades, raios, etc.), a previsao para
a semana seguinte e a confirmacgéo (ou ndo) desta previsao.

e Qualitativo - 20 pontos - Esta nota € padrdo da escola, e os critérios sao:
assiduidade e pontualidade, participacdo em aula, uso do uniforme e

comportamento.

2. Quais as suas percepcdes?

No primeiro trimestre, os alunos enfrentaram grandes dificuldades nas provas, o que
acredito ser normal no inicio do sexto ano. Também foi desafiador o processo de
construgdo do caderno; muitos alunos do sexto ano, ao lidarem com diversos
professores e matérias, ficam desorganizados e perdidos em seu material.

Entado, no trimestre em questao, essa organizagcdo melhorou, o que acredito ter sido o
principal motivo para o melhor desempenho nas provas.

O trabalho de observacéo do clima foi a avaliacdo mais complicada, pois tive que
lembrar constantemente a turma de que eles precisariam fazer as anotacdes. Um fator
gue contribuiu para essa dificuldade foi a falta de patio na escola. Se tivéssemos um
espaco aberto, poderiamos ter realizado as observagdes juntos em alguns dias, 0 que

criaria 0 habito nos alunos.
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3. Vocé conseguiu rever a sua pratica? Apenas pensou em rever? Nao reviu a
sua pratica (aulas, avaliacado) no 3° trimestre? Comente.

O terceiro trimestre € sempre mais desafiador, sendo mais curto e contendo mais
feriados. Sinto que é necessario reorganizar o planejamento conforme o andamento
da turma e as datas da escola. Neste ano, aumentei a nota das provas para
compensar a diminuicdo de um dos trabalhos, devido a perda de muitos periodos com
aturma. Realizamos apenas um trabalho maior, interdisciplinar, utilizando apenas dois

periodos de geografia e o restante da construcdo nos periodos de portugués e artes.
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APENDICE C

Professor C

1. Quais instrumentos foram utilizados?

e Exercicio de coordenadas geograficas em duplas = 10 pontos.

e Mostra Cientifica (projeto da escola) = 30 pontos.

e Trabalho em duplas com livro didatico (conteudo trabalhado no 1° e 2°
trimestre) = 20 pontos.

e Prova com consulta ao caderno = 30 pontos.

e Nossas combinacdes (trimestre): participa¢cdo, comportamento, postura,
assiduidade, caderno. = 10 pontos.

e OBS: recuperacéo trimestral = 100 pontos (imposi¢céao da escola) / Ponto Extra
(trazer a prova assinada pelo responséavel para aqueles alunos que tiram

menos que 10 pontos na prova = 10 pontos).

2. Quais as suas percepcdes?

OBS: Os instrumentos foram usados em 3 turmas (6 C, 6D e 6E).

- Coordenadas Geograficas — A turma 6 D foi a que conseguiu melhores notas. Ja o
6 C (turma mais fraca das trés) e 6 E: alunos com boas notas e outros com notas
baixas. A maioria entendeu o processo. Antes tivemos aulas sobre o assunto e
exercicios (foram dois periodos para fazer e corrigir 0s exercicios).

J& os que foram mal [nas avaliagfes], pode se analisar com diferentes visfes:
conteudo dificil para 6° ano, faltas em aulas, faltas de comprometimento e atencéo,
déficit de aprendizagem (inclusive em matemaética e portugués), transicao para 6°
ano (mudancas de professores) ou até falta de entender o que o professor explicou.
- Mostra Cientifica — Houve a participagao, esforgco e comprometimento da grande
maioria dos alunos. Cada regente fez a avaliagao da sua turma e a partir disso, cada
disciplina avaliou (peso da nota), conforme achasse melhor.

- Trabalho em duplas — Questdes do livro (facil e média complexidade), sobre
assuntos tralhados em aula no final do 1° trimestre ou 2° trimestre (trabalhado até
aquele momento). Os alunos podiam escolher as duplas. O 6 D e 0 6 E com notas
melhores (maioria atingiu 50% da nota), jA 0 6 C (muitas notas baixas).

OBS: notas baixas considero os seguintes fatores: duplas com muita dificuldade ou

falta de comprometimento (os alunos podiam escolher as suas duplas), defasagem
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no processo de interpretacdo de textos, falta de compreenséo do contetudo
trabalhado (poucos tiram davidas ou dizem que ndo entenderam o que foi explicado,
inclusive em tarefas simples) ou talvez falta de uma didatica melhor do professor.

- Prova com consulta ao caderno — Bem dividido (alunos com notas boas, outros
com notas na média e outros com notas baixas).

A data da prova foi avisada com antecedéncia, avise os conteudos que poderia cair,
avise que mesmo sendo de consulta era necessario estudar. Contudo, alguns alunos
muito desorganizados com seus cadernos (exemplo copiam as matérias misturadas,

perdem cadernos, ndo copiam o conteddo quando faltam a aula e ndo estudam).

3. Vocé conseguiu rever a sua pratica? Apenas pensou em rever? Nao reviu a
sua pratica (aulas, avaliacao) no 3° trimestre? Comente.

- Algumas praticas foram repensadas e revistas. Vi que ndo adiantava “puxar” tanto
no conteudo e apliquei umas atividades mais simples e faceis. Procurei reforcar o
aprendizado com atividades extras, principalmente pela falta de maturidade e
compreensao naturais de um 6 ano (minha viséo) ou ainda provenientes do periodo
de pandemia.

- Outra pratica foram as atividades extras (recomposigao) “sugeridas” pela SME.

- Com excecao do 6° C (turma fraca cognitivamente, muitas faltas por parte dos
alunos, ida e vindas) o numero de aprovacao e reprovacao ficou dentro do aceitavel,

apesar de todas as dificuldades.
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APENDICE D

Professor D

1. Quais instrumentos foram utilizados?

e Exibicao de slides sobre os conceitos de paisagem, lugar e espaco
geografico, com imagens da transformacéo espacial no decorrer do espaco-
tempo. Aplicacdo de questionario como exercicio de fixacao.

e trabalho de pesquisa, prova, comportamento e participacdo em aula e nota de
caderno

e trabalho de pesquisa - 20 pontos

e trabalho meu lugar no mundo - 20 pontos

e prova — 30 pontos / prova de recuperacdo 30 pontos (usei a nota maior para
soma final)

e CCP (caderno, comportamento e participacao) — 30 pontos

2. Quais as suas percepcdes?
Mesmo explicando, voltando imagens para compreenderem quais sao os elementos

que formam as paisagens, percebi que a maioria ndo tinha compreendido.

3. Vocé conseguiu rever a sua pratica? Apenas pensou em rever? Nao reviu a
sua pratica (aulas, avaliacao) no 3° trimestre? Comente.

Realizei duas atividades préaticas:

- solicitei trabalho de pesquisa escolar, onde deveriam entrevistar alguém mais velho
na casa, na rua ou no bairro fazendo perguntas guiadas, como: quanto tempo
morava ali; como era o bairro quando chegou; quais coisas mudaram no bairro de la
para ca; do que sentia saudades;

- em sala de aula, cada estudante construiu sua escala de pertencimento, dos
lugares que faz parte, iniciando em seu logradouro, depois bairro, municipio, estado,
pais, continente, planeta. Depois destas atividades, percebi que a maioria obteve

melhor compreenséo dos conceitos trabalhados.
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APENDICE E

Termo de consentimento livre e esclarecido

& P

UNIVER SIDADE FEDERAL DD RIO GRANDE D:D SUL

u F_E_G s Instituto de Gecciéncias y

. Programa gz Pos-graduacdo em Geografia
R R TN E, Mestrado Académico em Geoprafia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezadoia) participants,

Chamo-me HRodrigo Barbosa Fagundes, estudanie do curso de Mestrado em Geografia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS. Estou realizando & pesquisa “Awalisgio: caminho
para a aprendizagem em Geografia”, sob orentagio da Prof. Dra. Ligia Beatiz Goulart, cujo objetivo &
compreender como a avaliagao, organizada por professores de Geografia, contribui nos processos de ensing
= de aprendizager dos estudantes.

Messe sentido, gostaria de sus paricipacio por meio de enfrevista presencial efou on-line via Google
Meet. As questies 3 saram respondidas envolvem o relsio de suas esiratégias para svaliar os processos de
ensing & de aprendizagem, ocomidos em suas turmas de 8° ano do Ensing Fundamental durante o 2°
trimestre letive de 2023

A participacao nesse estudo € voluntara, tendo voo2 a liberdasde de nao querer participar ou, &m
qualquer momento, desistr de continuar na pesguisa.

Ma publicazin dos resultados dests pesquisa, sua identidade serd manfida no mais rigoroso sigilo.
Serao omitidas as informagbes que parmitam identificar os s2us dados de identificacio, bem come da escala
& eventusis participes.

Yo nio terd beneficios diretes por participar da pesguisa, entretanto sua contribuicso & imporiants
para a compreansao do fendmena estudado — 0s processos de avalisgao dos esiudantes no componente
curricular Geagrafia

Quaisquer dividss relativas & pesquisa poderdo ser esclarecidas pelos pesquisadaores Prof. Dra.
Ligia Beafriz Goulart via ligisbestrizgoula mailcom = Prof. Rodrgo Barbosa Fapundss wia

rodrigobfgecqrafisi@agmail. com.

Atenciosaments,

Ripdrigo Barbosa Fagundes — Matr. 253388 Local & data

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma copia deste termo de
consentimento.

Profeszor de Geografla — Lozal e data




