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Introducdo
Uma das caracteristicas marcantes do sistema educaciona brasileiro é seu cara-

ter seletivo e excludente das camadas populares. O ensino basico, apesar da grande expan-
sd0 a partir da década de 50 até a de 60, mantém, pela deficiéncia qualitativa, seu carater
seletivo, pois tem sido incapaz de atender & caracteristicas da populacdo proveniente das
camadas populares. A partir da década de 80, ndo € 0 acesso aescola o grande problema, a
ndo ser em algumas &reas especificas do pais, mas, sobretudo, a repeténcia continuada nas
primeiras s&ries do ensino fundamenta (GATTI, 1990).

Mesmo havendo uma democratizagdo do acesso a escola — 90,5% das criangas
de 7 a 14 anos estavam matriculadas no primeiro grau (Censo de 1996), ndo se verificou
ainda uma democratizagdo do ensino. As criangas que conseguem ingressar no sistema  tém
de enfrentar sé&rios desafios para garantir sua permanéncia, em decorréncia de fatores intra
e extra-escolares, objeto de estudo de varios pesguisadores (MELLO, 1982; CUNHA,
1988).

Um dos fatores intra-escolares mais criticados se refere aformagdo do profes-
sor, que vai influenciar sua postura e a prética avaliativa. AZANHA (1989:741), ao desta-
car 0 aspecto seletivo do sistema educacional, coloca que “ a taxa de repeténcia é obtida a
partir de precarissmos processos de avaliagdo”. A avaliagdo do rendimento escolar é
fortemente subjetiva, influenciada por critérios pessoais, variando, portanto, de docente
para docente. O professor elabora critérios absolutos para distinguir 0 aluno que deve ou
ndo ser aprovado. Tais critérios refletem as deficiéncias de sua formacdo, seus preconceitos
e representagtes (RIBEIRO, 1992).

Embora os professores se sintam seguros com relacdo & habilidades relativas

a0 ensino, a avaliacdo congtitui para alguns um aspecto conflitante quando de sua atuacdo
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(LUDKE e MEDIANO, 1992), confirmando a colocagdo de PERRENOUD (1984) de que a

preparacao para 0 ensino € mais valorizada naformacdo do professor do que a avaliacéo.

O trabaho de FARIA JUNIOR (1988) e uma equipe de mestrandos da Univer-
sdade Federd Fluminense também aponta a exiguidade e a precariedade com que o tema
da avaliagdo é tratado pela literatura destinada a formacdo de professores, utilizada nos
cursos de licenciatura. Apesar de ndo se deter nos livros adotados nos cursos de formagéo
do ensino fundamental, o pesquisador acredita que essa formacdo nédo esteja melhor servi-
da, no tocante a0 preparo para trabahar com a avaliacdo nas escolas. Analisando os livros
de Didética, constatou varias inconsisténcias e desatuaizagcOes conceituais, destacando-se:
a) a auséncia total do tratamento da avaliacdo como ato politico; b) a falta de contextuali-
zacd0, por ndo considerar no discurso sobre avaliagdo a realidade socioecondmica e cultu-
ral; ¢) a“a auséncia de discussio sobre a problemdtica do fracasso escolar, principalmente
dos alunos oriundos das camadas populares’ (p. 78). Essa literatura valoriza a mensura-
¢ao para controle do desempenho do aluno, fundamentando-se na concepgdo tecnicista, que
influenciou o campo do magistério atraves dos acordos firmados entre o Brasil e os Estados
Unidos.

A Pedagogia tecnicista coloca de lado a subjetividade (necessidades e interesses
de cada um) e privilegia a objetividade, a necessidade do plangamento, incluindo a opera-
ciondizacdo de objetivos em termos comportamentais, selecdo e estruturacdo do conteido
(aspecto mais valorizado), selecdo e uso de técnicas variadas para buscar a efetividade do
ensino. No pensamento tecnicista, a escola deve ser um subsistema essencia a sobrevivén-
cia do sstema socia, de maneira a garantir-lhe um funcionamento eficiente. Por esse moti-
vo, d& prioridade a organizacdo raciona do trabaho. Surgiu com o tecnicismo 0 uso de
recursos audiovisuais e de técnicas de ensino destinadas a esgotar um assunto pela repeti-
¢cdo exaustiva e consequente fixagdo. Os testes objetivos (principalmente de multipla esco-
Iha) tiveram tamanha aceitacdo que passaram a ser utilizados no sistema de selecdo de
ingresso a universidade e depois nas situagdes do cotidiano escolar, dado que possibilita-
vam “avaliar” o auno de forma econbmica e rgpida e atendiam aos interesses do no-
mento politico, ndo favorecendo a capacidade de expressdo do aluno.

Os contetdos sobre avaliagdo na perspectiva da mensuracdo, procedimentos pe-

ra plangamento, aplicacdo e corre¢do dos testes objetivos, andise dos dados e classificacdo
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dos alunos segundo a “curva norma” comegaram a integrar o discurso dos cursos de for-

macdo de professores. Entre as publicagbes que mais contribuiram para os estudos sobre
mensuracdo esta a obra de Victor Noll, intitulada Introdugdo as Medidas Educacionais
publicada nos Estados Unidos em 1957, traduzida e impressa no Brasil em 1965. Sua influ-
éncia no contexto brasileiro foi tamanha que emprestou sua nomenclatura para denominar a
disciplina incluida no curriculo dos cursos de formacéo de professor para os niveis de 1° e
2° graus e no Curso de Pedagogia

SOUZA (1990) também observou uma influéncia marcante do pensamento nor-
te-americano nas reformas de ensino propostas a partir de 1930, ao fazer uma andlise re-
trospectiva das concepgdes de avaliacdo da aprendizagem subjacentes a legidacdo de ensi-
no. Essa perspectiva tecnicista de pensar a Educacéo, de inspiragdo positivista, descarta as
dimensdes politica e ideol dgica, que SO recentemente passaram a ser consideradas.

A avadiacdo da aprendizagem ndo se restringe a mensuragcdo nem é uma aivi-
dade isolada na prética pedagdgica, um mecanismo neutro ou uma questdo puramente
técnica, desprovida de intencionalidade. E uma questiio epistemolodgica mas € também po-
litica, por se congtituir em momento privilegiado no qual o poder se manifesta.

Para se compreender como acontece a avaliagdo no interior da escola, € preciso
andlisar essa ingtituicdo no contexto da sociedade. Nesse sentido, tem-se a contribuicdo de
autores que abordam a questdo da relacéo entre escola e sociedade. Mesmo que a preocupa-
¢do central ndo sgja especificamente a avaliagdo da aprendizagem, ao tratarem das funcdes
da escola na soci edade contribuem para uma melhor compreensdo do ato de avaliar.

BOURDIEU e PASSERON (1975) concebem a avaliagdo como um mecanismo
de sdecdo e classficagdo do individuo, enquanto FOUCAULT (1987) a considera como
forma de a escola obter a submissdo do aluno. Em sintese, véem a avaliagéo redlizada nas
Situagdes de exame como um instrumento para a conservagdo e a reproducdo da sociedade.

LUCKESI (1990), HOFFMANN (1993) e VASCONCELLOS (1995) tém
gudado a compreender a avaliacdo ao concebé-la como um ato pedagdgico que ocorre no
interior da ingtituicdo escolar, a qual, por sua vez, esta inserida num determinado contexto
social. Andisam o trabalho pedagdgico, a prética avaiativa que se rediza na escola, obser-
vando que a avdiagdo pode assumir as fungBes classificatoria e diagndstica, conforme a
postura pedagdgica assumida pel o professor.
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Pesguisas que tém como objeto de estudo a escola de 1° grau apontam os pro-

blemas e conflitos enfrentados pelos professores no momento da redlizagdo da prética ava-
liativa (MEDIANO, 1987; ZINDELUK, 1987; BERGER, 1989). Eles ndo tém um claro
entendimento sobre o0 que sga avaiacdo, confundindo-a com mensuracdo; a andise do
desempenho do aluno é vista como um ato isolado no processo de ensino, ndo valorizando a
avdiacdo feita nos momentos informais, quando o auno tem oportunidade de demonstrar
0s avancos em termos de aprendizagem. O teste € a forma mais empregada para obterem
informagdes sobre o aluno, sendo seus resultados registrados em termos de notas no diario
de classe. O erro, especiamente no caso da aprendizagem, ndo deve ser fonte de castigo,
pois € um suporte para autocompreensdo; € uma fonte de virtude (LUCKESI, 1990) ou um
indicio para o professor compreender o estagio em que o duno se encontra a fim de buscar
desafios que 0 estimulem no processo de (re)construcdo do conhecimento. A avaliacdo,
nessa perspectiva de mensuragdo, contribui para criar uma relacdo de antagonismo entre
professor e aunos, barrando 0 processo de construcéo do conhecimento por parte das crian-
¢as das camadas popul ares que estdo iniciando seu processo de escolarizacao.

Diante das contribuic¢des desses educadores e dos resultados das pesquisas,
questiona-se como a avaiacdo da aprendizagem vem sendo trabalhada no curriculo dos
cursos de formacao de professores. O discurso docente se volta para a avaliaco na perspec-
tiva tecnicista ou vem contemplando a avaliagdo como um processo de acompanhamento
do progresso do auno, possibilitando ao futuro profissona da Educacdo um redimensio-
namento de suas representacdes sobre avaliagdo?

Com base nesses questionamentos e consideragles, este estudo visou compre-
ender como a avdiacdo da aprendizagem é descrita e praticada no cotidiano do curso de
formagdo de professores, apoiando-se nos seguintes objetivos: @) investigar como ocorre 0
processo de trabalho relacionado com o conhecimento sobre avaliacdo da aprendizagem
como tema do curriculo do curso de formagdo inicid de professores; b) analisar as repre-
sentacdes da avaliacdo da aprendizagem e de suas préaticas por parte de professores e au-
nos, ¢) andisar as préaticas avaliativas que se concretizam no cotidiano dos cursos; d) verifi-
car a existéncia de momentos de reproducdo e/ou construgdo do conhecimento no ambito
da avaliacdo da aprendizagem, buscando contribuir para um repensar da pratica pedagogica

e avaliativa naformagéo do professor.
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Considerando que o ensino fundamental continua, em sua maioria, sob a res-

ponsabilidade dos egressos dos Cursos de Magistério a nivel de 2° grau (47%), segundo
dados do INEP (1997), e que 0 processo de seletividade é grande nas s&ries iniciais da-

quele nivel de ensino, definiu-se esse curso como objeto de investigagéo.

Metodologia
Para a efetivacdo deste estudo, foram utilizados os procedimentos da pesquisa

gualitativa e a abordagem estudo de caso, e fundamentando-o nos trabalhos de LEFEB-
VRE (1983), PENIN (1989) e GOOD HATT (1977). Os procedimentos da ethometodolo-
gia (COULON, 1995) tambeém foram valiosos para a efetivacéo dos estudos de caso, pois
possibilitaram compreender como os atores véem, descrevem e propdem em conjunto uma
definicdo da situagdo. No caso da escola, como representam a avaliacdo, elaboram as nor-
mas que vao nortear a proposta pedagdgica e avaiativa e que se refletem no seu agir.

Duas escolas publicas destinadas a formagdo do professor constituiram os dois
casos de estudo. Conviveu-se com 0s atores de cada escola num periodo de 6 a 12 meses.
Por meio de observacOes, andlise de documentos e entrevistas com  especidistas, professo-
res e alunos, foi possivel captar como a avaliacdo da aprendizagem vinha sendo trabalhada
enguanto temado curriculo.

A primeira escola se localiza na capital do Estado de Sergipe e desenvolvia uma
proposta curricular fruto do processo de descaracterizagdo imposto pela Lei n° 5.692/71. O
que identifica tal curso € sua condensagcdo em trés anos e num sO turno, com uma estrutura
curricular pouco especifica: 0 primeiro ano € basico e comum a todas as habilitacdes de 2°
grau, e as disciplinas fundamentais para a formagdo profissona ficam justapostas e con-
densadas nos dois anos seguintes. N& hé integragdo disciplinar, os professores desenvol-
vem um trabaho individua e desarticulado, a jornada de trabaho se volta para as ativida-
des em sda de aula, a escola carece de um projeto pedagdgico e as condigdes de trabalho
docente sdo insatisfatorias — ndo ha momentos comuns para plangamento nem oportunida-
des de capacitacéo profissiond.

O segundo estudo de caso foi redlizado em uma escola pertencente arede esta-
dua do Estado de S&o Paulo, que desenvolve uma proposta curricular que assume caracte-

risticas diferentes, porque objetiva a formagdo de um professor mais competente e critico, a
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partir do redimensionamento da Escola Normal. Tal escola integra o Projeto Centro Especi-

fico de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério- CEFAM. Esse Projeto dispde de uma
legidacdo especifica e foi assumido como meta do governo visando a contribuir para a de-
mocratizacdo do ensino (SEC/CENP, 1987). Vé&ios aspectos diferenciam esse Centro das
demais escolas que ofereciam a Habilitagdo Magistério em Sdo Paulo e em Sergipe. O
curso do CEFAM tem a duragdo de 4 anos e é oferecido em tempo integral, os alunos sub-
metem-se a um  processo seletivo para ingresso e recebem uma bolsa de estudos. Os pro-
fessores, mesmo integrando a rede estadual de ensino, passam por um processo sl etivo na
propria escola, tendo em vista suas experiéncias na &rea do magistério e a apresentacdo de
um projeto de curso expressando seu posicionamento acerca da disciplina que lecionaréo.

O CEFAM dispde de um Coordenador Pedagdgico para articuar o corpo docen-
te objetivando a elaboracdo do Projeto Pedagdgico, que expressa a identidade da escola, e
também a concretizagdo de um trabaho de natureza interdisciplinar. Os professores tém
uma carga horéria definida para participagdo nas reunides de estudo, planegjamento e acom-
panhamento do trabalho pedagogico, e nas atividades de enriquecimento curricular e de
orientacdo aos alunos com dificul dades de aprendizagem.

Na época em que se empreendeu a investigacdo, a escola integrante da rede es-
tadual de Sergipe (caso |) estava trabalhando com duas grades curriculares. A primeira se
pautava nas diretrizes emanadas da Lei n° 5.692/71 e norteava o trabalho pedagdgico de-
senvolvido com as turmas de professorandos do 3° ano, em 1995.

Nessa proposta curricular, a avaliagdo da aprendizagem era objeto de estudo da
disciplina Medidas e Edtatistica Aplicada a Educagdo. Também consistia num tema explo-
rado de forma explicita na disciplina Didética. Os professores das disciplinas da &rea de
Metodologia do Ensino ndo se voltavam para essa tematica em suas programacoes, ja que
havia no curriculo uma disciplina especifica paratal fim.

Os aunos que ingressaram no curso em 1994 e que, no ano de 1995, freqlienta-
vam as turmas de 12 e 22 s&ries, vivenciavam uma agdo pautada numa proposta curricular
que extinguia a disciplina Medidas e Edatistica Aplicada a Educacdo, desmembrava as
disciplinas de Fundamentacdo ( Sociologia, Psicologia da Educagdo, Filosofia da Educa-
¢d0...), incluia as disciplinas Métodos e Técnicas de Alfabetizacdo e Alfabetizacdo de A-

dultos, e colocava 0 Estégio Supervisionado nas trés séries do curso, deixando de ser uma
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atividade terminal. Recomendava que os contelidos relacionados a avaliacdo da aprendiza-

gem deveriam ser abordados na disciplina Didética, apesar de sua carga horaria ter sido
reduzida de 3 para 2 horas semanaisna2® série do curso.

O acompanhamento do trabalho pedagdgico nas disciplinas Medidas e Estatisti-
ca Aplicada a Educacéo e Did&tica, a convivéncia com os professores nos diversos momen-
tos do cotidiano escolar e o confronto com os depoimentos obtidos mediante entrevigas
permitiram detectar varias consideragtes e criticas tanto favoravels como contrarias a essa
nova proposta curricular, uma vez gque o corpo docente ficou marginalizado desse processo
de mudangas e sua implantagdo ocorreu de forma impositiva, como se processam muitas
reformas curriculares. A maioria dos professores questionava como os contetidos acerca da
avaliacdo seriam trabalhados em Didatica, se na proposta curricular adotada houve uma
reducdo da carga horaria bem como a pulverizacdo dos conhecimentos com o aumento do
nimero de disciplinas.

No CEFAM objeto deste estudo (caso 1), a avaliacdo da aprendizagem consti-
tuia um tema especifico da disciplina Didatica e Préatica de Ensino, ministrada nas trés &-
ries finais do curso. Havia uma proposta curricular elaborada por uma equipe de professo-
res sob a coordenacdo da CENP/SEC (1994) para subsidiar o trabalho docente. O tema
também era objeto de discussio, em diferentes momentos, nas disciplinas Estrutura e Fun-
cionamento do Ensino e Metodologias de Ensino das trés &reas de ensino, conforme depoi-
mentos de alunos e professores que as ministravam. Nesse Centro, dém de se andisar a
proposta curricular da disciplina Didatica, também se acompanhou sua concretizacdo nas
trés sfries.

Outro aspecto interessante € que esse Centro vinha testando alternativas inova-
doras em termos da préatica avaliativa, resultantes do contato e discusséo das idéias de LU-
CKESI (1990) e VASCONCELLOS (1995). Durante a permanéncia nesse Centro, foi pos-
sivel ndo sO resgatar a trgjetdria dos atores através da andlise de documentos e atas, bem
como participar de vérias discussdes sobre a avdiagdo da aprendizagem nas reunides de
Horas de Trabalho Pedagogico (HTPs), que tinham o intuito de proporcionar aos professo-
res momentos de confronto e redimensionamento das representacOes sobre avaliacdo e a

prética avaliativa, a partir de suas proprias praticas. Essas discussdes também eram estendi-



8
das aos alunos que ingressavam no Centro e aos pais, durante as reunifes mensais de Pais e

Mestres. Essa preocupagao ndo foi constatada na escola objeto do primeiro estudo de caso.

Resultados

Os resultados ser&o discutidos com base nos objetivos propostos. Em relagdo ao
primeiro objetivo — andlise do processo de trabaho relacionado ao conhecimento sobre
avaiacdo da aprendizagem, observando a proposta pedagogica da disciplina Medidas e
Estatistica Aplicada & Educagdo e acompanhando sua concretizagdo no cotidiano da escola
da rede estadual de Sergipe, constatou-se a énfase na perspectiva tecnicista, valorizando a
aividade de verificagdo em detrimento do processo de avaliagdo. Grande parte da carga
horéria dessa disciplina envolvia a discussdo dos conceitos referentes & atividades de tes
tar, medir e avdiar; caracteristicas de um bom instrumento de medida; tipos de prova (oral,

prética, objetiva e subjetiva) e as fases do processo de construcdo de testes de natureza do-
jetiva, menosprezando-se  outros procedimentos avaliativos mais adequados para as s&ries
iniciais, como a observacdo, a auto-avaiacdo, a entrevista, a producdo de textos, trabalhos
individuais e em equipe, ou a montagem de um sistema de acompanhamento do progresso
do aluno, articulando 0 uso de varios procedimentos e contemplando os momentos formais
e informais. Na disciplina Didética, que na proposta em implantagdo deveria ser a discipli-
na que trabaharia essa questdo, houve apenas uma abordagem superficial, que privilegiou
a perspectiva tecnicista, no periodo de duas horasaulas quando do término do curso.Os
alunos foram orientados a distinguir os conceitos acima relacionados bem como as modali-
dades de avaliagdo: diagnéstica, formativa e somativa. Tais modaidades foram vistas de
forma linear e, na préica como momentos estanques, ja que se baeiam nos principios da
teoria de Sistemas ( TURRA, 1975). A questdo da avaliagcdo da aprendizagem néo foi con-
templada nas outras disciplinas do curriculo.

No CEFAM, essa tematica foi explorada superficiamente na disciplina Didéti-
ca e Prética de Ensino, ressaltando a tendéncia tecnicista, durante 1 hora-aula. O trabalho
pedagdgico se prendeu em discussdes sobre a atividade do plangamento, a questdo dos
métodos e técnicas de ensino, o livro e as cartilhas de afabetizagdo. A professora inha d-
ficuldades de conciliar as atividades da programacdo com as tarefas de acompanhamento

dos aunos nas escolas campo de estdgio, fazer remangamento dos estagiarios entre as es-
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colas, orientar a elaboracéo dos planos de regéncia, o preenchimento das fichas de frequén-

cia, 0 desenvolvimento das atividades de caligrafia e a confecdo de materiais didaticos. A
prioridade ao saber fazer, as exigéncias formais para a elaboracdo do plano de aula, o des-
taque de certos temas em prejuizo de outros da programagdo, todos esses fatores fizeram
com que a avdiagdo da aprendizagem fosse um tema pouco explorado. Essa temética tam-
bém foi vista de forma parcial e fragmentada em outras disciplinas do curriculo, apesar de
alunos e professores vivenciarem experiéncias e praticas avaiativas em que a avdiagcdo
assumia as caracterigticas de um processo de acompanhamento do progresso do aluno e
melhoria do trabalho docente. O vivido, contudo, ndo foi contemplado no discurso, a fim de
melhor embasar a prética avaiativa e a formagdo do professor, o que pode trazer lacunas a
formagdo e & atuagdo do professor, conforme atestam SOUZA (1995), PERRENOUD
(1984) e outros educadores.

O segundo objetivo se referia & representacoes que os atores faziam da avaia-
¢do e da prética avaliativa; em ambas as escolas diferentes significados foram atribuidos a
avaiacdn. Na escola estadud de Sergipe (caso 1), a representacdo da avaliagdo como ativi-
dade de mensuracdo, de cobranga do contelido transmitido, predominava entre professores
(75%) e aunos (69,60%). Outros significados que atribuiam & avaiacdo o carédter de uma
atividade classficatoria e aversiva também despontam. A avaiacd como uma atividade de
acompanhamento e com a fungdo diagnostica visando & melhoria do trabalho pedagdgico
pouco % destaca em face das prec&rias condi¢Bes de trabalho e da inexisténcia de momen-
tos de capacitacdo que favorecam uma superacdo da perspectiva tecnicista predominante na
formagéo docente em nivel de graduac&o.

O contr&rio se verificou no CEFAM (estudo de caso I1), onde professores
(70%) e aunos (45%) defendiam a avdiagcdo com a funcdo diagndstica da aprendizagem do
aluno e como reflex&o do trabalho docente, contribuindo para um aprimoramento da acéo
de ambos os atores. Uma parcela de aunos também comungava da concepcdo de avaliagdo
como a busca da autonomia intelectua ( 27,70%) e como uma forma de acompanhamento
e reorientacdo (16,6%). Comparando as representagdes sobre avaliacdo que os atores de-
fendiam em momentos anteriores de sua trgetoria escolar e durante sua atuagdo no CE-

FAM, pdde-se verificar um avango resultante das vivéncias e dos momentos de capacitacdo
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no ambiente de trabaho, que contribuiram para a constru¢do do conhecimento e o redimen-

sionamento das representacdes.

O terceiro objetivo se referia aandise das préticas avdiativas. O significado a-
tribuido & representacfes se torna mais visivel a0 se andisar a pratica avaiativa que se
concretizava em ambas as escolas e a forma de utilizagdo dos resultados. Na escola estadual
de Sergipe, o teste de natureza individua predominava; muitos professores utilizavam o
teste em dupla mais como uma forma de minimizar as dificuldades das condi¢des de traba-
Iho do que por aspectos pedagogicos. As sSituagles avdiativas se redlizavam em momen-
tos estanques do processo educativo, seguindo ritual semelhante a0 do ensino jesuitico, e
um clima de distanciamento entre professor e aluno imperava nessas situages. Os resulta-
dos obtidos eram registrados no diario de classe, mais para cumprir uma exigéncia buro-
crética do que para beneficiar a atuagdo do aluno e do professor.

Em vista do processo de redimensionamento das representacles, os atores do
CEFAM concebiam a prética avaliativa como um processo de acompanhamento continuo
do auno, recorrendo a procedimentos diversos como a observacdo, trabahos de pesquisa e
grupais. Os resultados contribuiam para favorecer o progresso do aluno e o redimensiona-
mento do trabalho docente. A avaiagdo deixa de ser uma atividade isolada, aversiva, ndo
restrita a0 aspecto cognitivo, para ser uma atividade continua, significativa e favorecedora
tanto do aluno como do professor.

O quarto objetivo se referia aos momentos de reproducdo e/ou construcdo do
conhecimento no ambito da avaliacdo da aprendizagem. Na primeira escola houve maior
preocupacdo com a transmissdo do conhecimento acerca da avaliagdo na perspectiva tecni-
cista. A exigéncia do uso do teste nas situacfes da Prética de Ensino, sem levar o professo-
rando a questionar a adequacdo dessa prética avaliativa a clientela e ao nivel do ensino,
também foi um reforco ao concebido no curso. Os avangos constatados nos depoimentos de
alguns aunos, que denotam um salto em suas representagdes sobre a avaliagdo e a pr&tica
avaiativa, decorreram da (re)construcéo dos conhecimentos mediante o confronto do con-
cebido com suas experiéncias no campo do magistério, como professores de banca ou em
escolas particulares, sem, contudo, terem oportunidade de manifestalos nas stuagtes de

sdadeaula
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No CEFAM, verificou-se uma mudanca nas representacfes de avdiacdo dos

alunos ao confrontarem a prética avaliativa vivenciada na escola de 1° grau e nesse Centro.
Essa mudancga deveu-se, sobretudo, a forga do vivido e ndo ado concebido, em razéo da
auséncia de aprofundamento tedrico dessa questdo durante o curso.

Mesmo vivenciando uma préatica de avaliacdo diferente, que privilegiava 0 a
companhamento de seu desempenho e usava procedimentos diversificados, parte dos au-
nos do CEFAM demonstrou insegurancga e dificuldade de montar uma sistemética de avali-
acdo continua do aluno das escolas campo de estagio, enquanto outros conseguiram transfe-

rir suas vivéncias, apesar de terem dificuldade em fundamentar suas acoes.

Concluséo

A andlise contrastiva dos dois casos permitiu verificar quanto as duas escolas
encarregadas da formacdo do professor, cujos cursos se diferenciavam em relacdo ao curri-
culo desenvolvido e & condigdes de trabalho, pouco diferiam no tocante ao processo de
trabaho com o conhecimento sobre avaliagdo. Na proposta curricular de uma escola, a
perspectiva tecnicista, em detrimento das perspectivas politica e epistemoldgica da avalia-
¢do, foi muito enfatizada por constituir objeto especifico de uma disciplina No discurso
académico da disciplina Didatica, que tem como objeto de estudo a atividade de ensinar
(PIMENTA, 1994), érea de conhecimento fundamental no processo de formacéo do profes-
sor, a Situagdo também foi critica. Quando existe espago, mesmo que limitado, aquela ten-
déncia é ressatada; em outros casos, 0 tema é relegado & Ultimas etapas da programagdo
didética e varios contratempos concorrem para uma abordagem superficiad ou mesmo para
a auséncia da exploracéo desse tépico do curriculo. Por isso, a avaliagdo e sua prética con-
tinuam apresentando nuances de uma atividade de controle do aluno, exigindo sua submis-
s80 a0 modelo de escola que ai esta, sem favorecer, estimular sua participagdo e sua auto-
nomia e a construcéo de uma escola mais democratica e desafiadora, que instigue o proces-
so de (re)construgdo do conhecimento.

A forma de concretizagdo da pratica avdiativa foi distinta nas duas escolas es-
tudadas, refletindo a representacdo de seus atores. Enquanto na escola estadual de Sergipe
predominava a concepcdo de avaliagdo como atividade de mensuragdo, os atores do CE-

FAM vinham desenvolvendo algumas experiéncias como a avaliacdo integrada, a avaliacéo



12
holistica, a avaliagdo como um processo de acompanhamento do aluno. Todas essas experi-

éncias ressdtam a importancia da avaliagdo como um processo articulador do trabalho pe-
dagdgico e curricular e como uma atividade estimuladora da aprendizagem, do progresso,
da autonomia do educando. O avanco nas representacdes e ha maneira de agir dos docentes
desse Centro foi possivel pela existéncia de momentos de capacitagdo. A importancia des-
ses momentos de capacitagdo no cotidiano e da melhoria das condigbes de trabalho dos
professores leva a adertar os dirigentes educacionais e os especiaistas (do nivel central ou
de unidade escolar) sobre a necessidade de buscarem formas de propiciar tais condicdes e
mudancgas na pratica pedagégica e avdiativa. Algumas delas ndo exigem grandes investi-
mentos, apenas a criatividade e o compromisso com a Educacdo. Para a efetivacdo dessas
mudangas, torna-se urgente uma nova relacdo com as idéias e com a redidade, segundo
VASCONCELLOS (1995), pois 0 que muda a redlidade € a préatica, de modo que os educa-
dores devem comecar essa mudanga em nivel de escola, ndo ficando a espera de medidas
advindas dos escal Oes superiores.

Em relacdo ao curriculo dos cursos de formacdo de professores, sugere-se que a
avaliacdo da aprendizagem ndo deva ser objeto especifico de uma disciplina como, no caso,
Didética, mas ser contemplada nas vérias disciplinas voltadas para embasar o professor, e
em suas varias perspectivas (pedagdgica, politica e epistemolégica). O trabalho estruturado
a partir de temas geradores, integrando as varias disciplinas e professores, seria uma abor-
dagem propicia e significativa para tratar esse tema nos cursos de formagdo de professor.
Os professores teriam condi¢fes de fazer uma critica a perspectiva tecnicista, enriquecen-
do-a com suas experiéncias docentes e as dos alunos, superando a concepcéo de avaiacdo
como uma atividade de mensuragdo, ainda usua nas escolas, e passando a vé-la sob outras
perspectivas. Teriam ainda a possibilidade de buscar formas mais adequadas para efetivar
essa pratica na escola fundamental, favorecendo, assm, a aprendizagem das criancas das
camadas populares e a democratizagdo do ensino.

A avaliagdo como acompanhamento deveria ser dojeto de estudo, estimulando a
investigacdo de formas para sua concretizacdo de acordo com a especificidade da &rea do
saber e do nivel do auno. Assumindo essa conotacdo, a avaliagdo contribui para o progres-
so dos aunos porgque possibilita a0 professor analisar seus sucessos, as respostas incomple-

tas ou 0s aspectos em que eles necessitam de estimulo e orientacdo para continuar 0 proces-
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S0 de construgéo do conhecimento. Assim, o professor estara exercendo sua funcéo de ori-

entador, de mediador entre o aluno e os conhecimentos sistematizados, buscando e testan-
do maneiras de facilitar a aprendizagem e o trabalho pedagogico. O professor deixarg, en-
td0, de ser um mero transmissor e cobrador de conhecimentos prontos e acabados, e passara
a ser um dos parceiros no processo de construcdo do conhecimento. Além de beneficiarem
esse processo, tais estudos e experiéncias favoreceriam a andise critica da prética avdiativa
e a construgdo de um referencial  tedrico-pratico, ensgjando, por conseguinte, a construgdo
do conhecimento sobre avaliacdo da aprendizagem.

Esse processo ndo deve restringir-se ao ambiente da sala de aula, ocorrendo de
forma isolada ou na coletividade dos professores, mas constituir uma preocupagdo também
dos atores que dirigem a escola, a fim de possibilitar acfes articuladas entre professores,
especidistas e direcdo, contribuindo para a definicdo de diretrizes tedrico-metodol Ogicas
gue norteiem o projeto pedagdgico e firmem aidentidade de cada escola.

Dessa forma, as mudancas na prética avaiativa poderdo proporcionar mudancas
na prética pedagégica e na mentalidade das pessoas, razéo pela qual se relembra a impor-
tancia dos momentos de discussdo e troca de idéias e experiéncias entre os atores. Conside-
rando que a prética avaiativa é uma das facetas da prética pedagdgica, mudancas introdu-
Zidas em uma, consequentemente, exigirao um repensar e um redimensionamento da outra.

Em sintese, acredita-se ser urgente e necess&ria a adogdo de tais medidas para
agilizar esse processo de mudanga de mentdidade e de agir, lento por natureza, porque se
faz através de negociaches e do amadurecimento das pessoas. Quanto mais a escola protele
0 inicio desse processo de mudanca, mais presa ficard a essa situacdo de marasmo, dheia e
dlienada da sociedade, que passa por constantes e rdpidas transformacgOes tecnolOgicas e

ocials.
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