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Resumo

Este estudo tem por objetivo refletir sobre as condi¢des constitutivas dos processos
avaliativos do curriculo e da autonomia docente, destacando-se 0s conceitos e as
diferengas entre o ato de avaliar e examinar, bem como suas consequéncias nas préaticas
no ambito escolar. Destaca também a importancia da avaliacdo mediadora e de
acompanhamento no processo ensino — aprendizagem, além de tratar da docéncia no
que se refere aos curriculos e as préaticas educativas escolares. Conclui-se que é
necessario diferenciar o ato de examinar e de avaliar em um contexto escolar em que
alunos e professores tem sido, quase sempre, reféns de praticas avaliativas
conservadoras, mais focadas nos resultados e/ou produtos de aprendizagens do gue nos

processos formativos.
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Introducéo

Ao pensar e refletir sobre os processos que envolvem 0 ensino e a
aprendizagem pode-se destacar dois elementos fundamentais ao cotidiano escolar: as
concepgdes de curriculo que orientam as praticas pedagogicas e as caracteristicas dos
processos avaliativos. Historicamente estes elementos da praxis escolar vém sofrendo

mudangas em funcdo das caracteristicas sociais, politicas, econdmicas e culturais de
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cada época que marca o desenvolvimento da sociedade brasileira. Como recorte
temporal, iniciamos uma breve andlise das caracteristicas predominantes dos anos de
1970, quando a educacdo foi fortemente influenciada pelo regime politico militar e
autoritario, com predominio de uma pedagogia hierarquizadora, cuja énfase recai na
importancia dos meétodos, técnicas e instrumentos de ensino em detrimento dos
processos, sobretudo na valorizagdo dos multimeios de aprendizagem tais como 0s
recursos audiovisuais, ensino a distancia por meio de sistemas de apostilamentos, de
instrucdo programada, dentre outros. Neste contexto “a avaliacdo caracteriza-se pelo
aparato instrumental que tentou aprimorar ao méaximo as possibilidades de ser cientifico
ao se avaliar. Ou seja, garantir a fidedignidade dos testes, evitando a subjetividade,
insistindo que somente a neutralidade do avaliador permitiria conclusdes objetivas e
imparciais.” (FISCHER, 2002, p. 19).

Nos anos de 1980, com o movimento de transicdo democrética e 0 nascimento
da “Nova Republica”, o Brasil respirou novos ares e o campo da educacdo foi
fortemente influenciado por uma vasta literatura educacional, questionando
radicalmente as pedagogias até entdo vigentes. Trabalhos publicados neste periodo
demonstram que a escola vinha cumprindo um vigoroso papel de reproducdo das
desigualdades sociais, tendo em vista os altos indices de fracasso escolar, sobretudo nas
camadas mais pobres da populacdo (SILVA, 1995; ENGUITA, 1989). Este contexto
desencadeou um importante movimento no campo da educacional conhecido como
pedagogia histérico—critica (SAVIANI, 1995), que contribuiu para desvelar a escola
como um campo de disputas que estava longe se constituir em um territério neutro. A
literatura educacional brasileira passa a abordar o contexto escolar como um espaco
dialético no qual estdo em jogo os valores das classes hegeménicas, que por meio da
educacdo escolar difunde e imp6e um modelo de homem, de sociedade, de mundo e de
classes sociais.

Desta forma os processos educativos passaram a ser questionados em sua
génese, sobretudo na escola publica, em que o fracasso dos alunos passa a ser encarado
também como um fracasso da sociedade em prover um ensino de qualidade e da propria
escola, por ndo conseguir adequar os seus curriculos as necessidades dos seus alunos.
Nesta concepcéo educacional a escola ndo representa apenas o papel de reproducéo das
desigualdades, mas constitui-se, potencialmente, em espaco de mudanca, de
guestionamento da sociedade desigual, devendo assumir também o papel de

transformacdo social por meio da democratizacdo do acesso aos conhecimentos
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produzidos historicamente, da critica ao modelo social vigente e da luta pela superagédo
das desigualdades sociais.

A avaliacdo, nesta perspectiva, assim como todos os demais componentes do
ensino, passa a ser duramente questionada, sobretudo pelo seu carater classificatorio e
excludente. Nos anos finais da década de 1980 e inicio da década de 1990, varios
estudiosos se destacaram na proposicdo de novos olhares, concepgdes e modelos de
avaliacdo da aprendizagem que rompessem com a légica pautada somente em provas e
exames, ampliando o sentido da avaliacdo que, além de prover de dados os registros
académicos, deveriam, sobretudo, possibilitar novas aprendizagens aos estudantes e
promover mudangas significativas nas praticas de ensino dos professores
(HOFFMANN, 1998; 2002). A avaliacdo passa a ser defendida na sua funcao
diagnostica, contribuindo para orientar 0 processo ensino-aprendizagem, Ccujos
resultados devem se constituir em base para novas intervengoes do professor, “até que a
aprendizagem ocorra, uma vez que sO havera ensino quando houver aprendizagem”
(LUCKESI, 1992; 2011)

Nos ultimos vinte anos, iniciado na segunda metade dos anos de 1990 assiste-se
a uma tendéncia de retrocesso em relacdo aos debates sobre a avaliagdo, no sentido de
ela ter sido colocada no centro das politicas educacionais, fortemente marcada pela
valorizacdo dos exames de larga escala por meio da aplicacdo de testes que visam
avaliar e classificar unidades e ou sistemas de ensino, como o SAEB®, ou que visam
avaliar o desempenho dos estudantes, como 0 ENEM* ou 0 ENADE®. Estes exames nio
tém cumprido o papel de indutor da qualidade da educacéo brasileira (FREITAS, 2011)
conforme largamente anunciado e prometido pelos governos que os implantou, mas tem
sido extremamente eficazes como indutores dos curriculos escolares (SOUSA, 2010)
que passaram a se ajustar mais em funcdo dos contetdos e formatos das provas do que
nos proprios projetos politico-pedagdgicos, em fungdo das promessas de premiacéo as
redes e ou escolas bem classificados nestes exames. Esta politica tem provocado um

grande e nefasto desvio nos sentidos da avaliacao.

¥ Sistema de Avaliacio da Educagéo Basica (SAEB). E sistema de avaliagdo criado em 1988, realizado a
cada dois anos com o objetivo principal de avaliar a qualidade e eficiéncia do ensino e da aprendizagem
na Educacdo Basica.

* Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Foi criado em 1998, como ferramenta para avaliar a
qualidade do Ensino Médio no Brasil.

% Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). A primeira aplicacdo do ENADE ocorreu em
2004, sendo sua realizagdo de carater obrigatorio para os estudantes dos cursos de graduacdo, ingressantes
e concluintes.
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Alguns destes desvios sdo sentidos na sala de aula, na organizagdo pedagogica
dos professores que tendem a aplicar, na avaliagdo da aprendizagem, 0S mesmos
principios constitutivos das avaliacfes de larga escala. Na primeira, o aluno encontra-se
em processo de formacdo e o erro deve fazer parte deste processo, pois € por meio dele
que o professor poderd obter subsidios para as suas acfes, reorganizando 0s planos
quando necessario, buscando sanar as duvidas surgidas ou ensinando novamente 0s
conteddos utilizando-se de outros recursos. Ja avaliacdo de larga escala, o aluno é
examinado ao fim do processo e seu erro ndo serd objeto de analise. Somente o
resultado do exame serd registrado para compor as estatisticas escolares, as
classificacbes. Na avaliacdo da aprendizagem é o professor que ensina e avalia de
acordo com o que foi ensinado, elabora os instrumentos, aprecia, corrige e devolve.
Reorganiza-se em funcdo dos resultados e seu trabalho possui relativa autonomia.
Quanto aos testes de larga escala, sdo padronizados e elaborados por especialistas
externos a escola e cumprem a funcdo de mostrar resultados e ou produtos com vistas as
classificacbes e comparacdes e, em alguns casos para prestacdo de contas a sociedade,
aos governos, aos organismos e comunidades internacionais etc.

Tendo em vista 0 cenario no qual as praticas educativas escolares encontram-se
entrelacadas ao contexto das politicas educacionais regulatérias no qual a avaliagdo
assumiu grande centralidade, este estudo pretende apresentar algumas reflexdes sobre a
trajetéria que o campo da avaliacdo vem percorrendo, destacando a construgdo e 0s usos
de alguns conceitos centrais dentre os quais o de avaliar, examinar, classificar, mediar,
bem como as suas influéncias na construcdo dos curriculos e na definicdo (ou nao) da
autonomia docente. Neste percurso serdo utilizados trabalhos de Luckesi (2011), Vieira
(2009), Fischer (2002), Arroyo (2011), Sacristan (2000-2008), Veiga Neto (1996), Assis
(2003) e Paulo Freire (2006) por contribuirem para explicitar conceitos e refletir sobre a

autonomia docente.

O que ¢ avaliar e examinar na escola?

Segundo Luckesi (2011) o ato de avaliar é processual, inclusivo, dialogico,
investigativo e diagnostico que implica em dois processos articulados e indissociaveis: o
de diagnosticar e o de decidir. O ato de avaliar parte do presente, da investigagéo, da
pesquisa, do diagnostico para posteriormente propor solucfes. J& o ato de examinar €

pontual, seletivo, antidemocratico, classificatorio, excludente, esta centrado no produto
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final e no passado. O aluno “[...] Sera premiado (aprovado) ou castigado (reprovado) em
funcéo do que conseguiu aprender até o momento da prova.” (LUCKESI, 2011, p. 182).

O mesmo autor afirma que predomina “uma conduta que se tornou habitual
em nosso dia a dia escolar — que é confundir os atos de examinar com os de avaliar a
aprendizagem como se fossem equivalentes [...]” (p. 179). Embora exista uma grande
discussdo sobre os temas examinar e avaliar, eles acabam sendo confundidos no
momento da pratica em sala de aula e nota-se uma resisténcia para a passagem do ato de
examinar para avaliar. Isto provavelmente ocorre devido aos modelos tradicionais pré-
estabelecidos desde a infancia e, conseqlientemente, acabam por se refletir na agéo
avaliativa do educador, ou seja, em geral os professores avaliam tal como foram

avaliados. Luckesi afirma que

[...] hoje na escola brasileira — publica ou particular, de ensino fundamental,
médio ou superior —, praticamos predominantemente exames escolares, em
vez de avaliacdo; todavia de forma inadequada, usamos o termo “avaliagdo”
para denominar essa préatica. (LUCKESI, 2011, p. 180)

Nesse sentido os educadores procuram ser fiéis ao modelo tradicional® ao
qual foi submetido, propondo predominantemente a avaliacdo por meio de exames,
valorando muito mais o produto final das aprendizagens medidas pelas provas em
detrimento dos processos formativos. Assim, conforme Luckesi (2011) “[...] nos dias
atuais, em nossas escolas, efetivamente anunciamos uma coisa — avaliagdo — e fazemos
outra — exame, o que revela um equivoco tanto no entendimento quanto na pratica.” (p.
180). E preciso considerar a importancia de cada uma destas instancias avaliadoras,
processo e produto, pois ambas cumprem uma funcdo no processo de escolarizagéo,

conforme esclarece 0 mesmo autor:

A avaliacdo diversamente dos exames, tem como centro predominantemente
de atencdo o processo de construcdo de um resultado, sem perder, em
momento algum, a perspectiva do produto final que dele decorre e sobre o
qual, por meio da ‘“avaliagdo de produto”, faz incidir a certificacdo.
(LUCKESI, 2011, p. 188).

Neste sentido é imprescindivel que o professor reconheca seu papel no ato

de avaliar que é mais do que medir, visando sempre uma perspectiva de avaliacdo por

® Sindnimo de transmiss&o de conhecimentos tendo como base a memorizacao; mensuragdo daquilo que o
aluno foi capaz de adquirir. “Existe até o caso de um filho que diz pro pai, de manha no café:” Pai, reza
pra que minha prova seja no 1° periodo eu acordei de madrugada, estudei e tenho tudo na ponta da lingua.
Se a prova for no 2° periodo, ja ndo garanto que vou me sair bem.” (FISCHER, 2002, p. 18)
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acompanhamento’ com posterior reflexdo da pratica, para que assim possa contribuir
para uma mudanga de postura tanto para o avaliador quanto para o avaliado. Neste
sentido é necessario que o professor busque uma acao avaliativa pautada na mediacéo
que favoreca a construgcdo do conhecimento e possivel producédo de um novo saber, pois
[...] a avaliacdo mediadora estd relacionada a uma atitude permanente do
professor em escutar, interrogar e compreender seu aluno durante o processo

de transmissdo-assimilacdo-construcdo do conhecimento na sala de aula (e
fora dela)! (ASSIS, 2003, p. 158)

E importante ressaltar que a avaliagdo mediadora consiste em uma via de
méo dupla, uma vez que “[...] educadores e educandos sdo Vistos como parceiros na
elaboracdo e sistematizacdo do conhecimento, ndo havendo espacos para rivalidades e
arbitrios, mas para o respeito e empatia” (ASSIS, 2003, p. 158-159).

Numa perspectiva construtiva em que 0s processos avaliativos sejam
rigorosamente colocados a servico de uma educacdo emancipatéria, cuja énfase recaia
nas funcbes diagndstica e formativa da avaliagdo, as relagbes com os conteldos
escolares que compdes o curriculo podem sugerir avancos, aperfeicoamentos, mudancas
que o transformem de forma dindmica e contextualizada. Ao contrario, se ha énfase nos
processos avaliativos pautados na verificacdo de produtos, que levem em conta 0s
aspectos mais quantitativos do que qualitativos, que visem classificar os sujeitos em
bons e maus estudantes, ou as suas escolas em boas ou ruins, as repercussdes nos
curriculos poderdo significar a reducdo da sua pratica em meros contetdos de provas,
sobretudo nos casos em que os resultados destes rankings estejam vinculados ao
financiamento educacional ou a qualquer outra forma de premiagdo ou puni¢do dos
envolvidos. Neste caso temos uma espécie de efeito colateral da avaliagdo em que ha
uma forte tendéncia de se ensinar o que vai ser avaliado e ndo avaliar o que foi

ensinado, conforme sera demonstrado no desenvolvimento deste trabalho.

O curriculo e os exames de larga escala

N avaliagdo na modalidade de acompanhamento, trabalha com resultados intermediarios e sucessivos,
tendo em vista o resultado mais abrangente da acéo que, em dado momento sera considerado como final.
A questdo fundamental ndo é o insucesso, sempre possivel, mas sim como utilizar o conhecimento do
insucesso como base para um novo passo na aprendizagem, o que quer dizer para o sucesso.” (LUCKESI,
2011, p. 188).

Pagina 6



O conceito de curriculo é polissémico, complexo e fortemente marcado por
concepgdes politicas, psicoldgicas, filosoficas, epistemoldgicas e de valores sociais que,
segundo Sacristan (2000) existem diferentes concepcdes de diferentes tedricos. “Pedir
uma teoria estruturada de curriculo, que €, por sua vez, integradora de outras subteorias,
capaz de guiar a prética, € tdo utopico como pedir uma conjuncdo dos saberes
pedagégicos sobre a educagio [...]” (SACRISTAN,2000, p.30). A discussdo a respeito
do campo conceitual de curriculo € recente e sua pratica envolve teorias variadas que o
condicionam como as teorias tradicionais, criticas e pos- criticas.

A teoria curricular tradicional na perspectiva tecnoldgica burocrética
controla e organiza o curriculo. “A gestdo cientifica é para a burocracia o que o
taylorismo foi para a producdo industrial [...] eficacia, controle, previsao, racionalidade
e economia na adequacdo de meios e fins [...]” (SACRISTAN, 2000, p.45). E um
periodo marcado pelo processo de industrializacdo e divisdo do trabalho que exige uma
adaptacdo do sujeito aos processos industriais. A escola era vista como meio para
atender o mercado de trabalho, formando um trabalhador especializado e as finalidades
da educacdo sdo dadas pelas exigéncias profissionais da vida adulta (TYLER, 1973
apud SACRISTAN, 2000). Tyler também ressalta que o curriculo é composto por
experiéncias de aprendizagem planejadas e dirigidas pela escola para alcangar os
objetivos educativos, semelhante a ele, (JOHNSON, 1967 apud SACRISTAN, 2000)
define o curriculo como conjunto de objetivos estruturados que se quer alcancar. Nesta

perspectiva o curriculo

aparece como conjunto de objetivos de aprendizagem selecionados que
devem dar lugar a criacdo de experiéncias apropriadas que tenham efeitos
cumulativos avalidveis, de modo que se possa manter o sistema numa
revisdo constante, para que nele se operem as oportunas reacomodagdes.
(SACRISTAN, 2000, p. 46)

A idéia de curriculo como organizacdo mecéanica e burocratica que concebe a
avaliacdo como exame para atestar o volume de conhecimentos aos alunos influenciou
muito a educacdo até os anos de 1980. Ja as teorias criticas surgiram por volta dos anos
1960 em contraposi¢éo as teorias tradicionais. Segundo Veiga (1996) a teoria critica
considera 0s processos de ensinar e aprender uma questdo fundamentalmente politica
que atravessa a escola na busca pela compreensdo do que é escola e suas relagdes com o
mundo social, econémico, politico e cultural. Nesta perspectiva o curriculo ¢ uma

invencdo social que reflete escolhas sociais conscientes e inconscientes que concordam
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com valores e crengas de grupos dominantes na sociedade. (WHITTY apud
SACRISTAN, 1985).

De acordo com Veiga (1996) as teorias pos-criticas se baseiam na humildade
intelectual que significa uma constante busca pela verdade, trazendo um olhar de
desconfianga sobre aquilo que se pensa saber e sobre o que se faz. Traz a ideia de
mudanca de paradigmas e de rompimento com a légica positivista. Em suma, passa a se
ter uma preocupacdo para “quem” se constroi o curriculo, pois “nenhum curriculo é
neutro e por isso ndo pode ser desligado do contexto social. E algo que se constroi e
seus contetdos e suas formas Gltimas ndo podem ser indiferentes aos contextos nos
quais se configura” (SACRISTAN, 2000, p.20-21).

Portanto uma visdo tecnicista que visa simplificar o curriculo ndo explica a
realidade dos fendmenos curriculares e raramente podera contribuir para uma mudanca,

pois se deve valorar o contexto em que se d&o tais préaticas curriculares.

O curriculo é uma préxis antes de um objeto estatico. E uma expressdo da funcao
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem. Para que o curriculo
contribua para o interesse emancipatério, deve ser entendido com préxis que se
apoia nos principios de criacdo, construgdo, realizacéo, conhecimento, interacao,
valores sociais e reflexdo (SACRISTAN, 2000, p. 48).

Dessa forma a interferéncia dos exames de larga escala nos curriculos,
moldando-se aos conteldos das provas contrariam 0s conceitos aqui apresentados e
promovem um reducionismo dos conhecimentos escolares, que, ao invés de buscar
responder as necessidades socio-historicas e politicas dos educandos e das sociedades
em que se encontram inseridos, passam a executar 0S programas que constam nas
matrizes de referéncia dos exames.

Os resultados desta inversdo nos papéis e funcdes da avaliacdo contribuem
para que 0s processos avaliativos sejam mais identificados com a burocracia dos
sistemas e das redes de ensino, sobretudo no que diz respeito aos impactos dos
resultados e das classificacdes das escolas no ranking educacional do que com o
diagndstico da realidade educacional com vistas a promocao de esfor¢os para a sua

melhoria.

O curriculo, a avaliacéo e a autonomia docente.
A sociedade contemporanea tem se caracterizado por um conjunto de
acontecimentos que estdo suscitando o formato de uma nova realidade social, resultados

de fendbmenos politicos, econdmicos e culturais que desafiam o campo educacional. “A
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globalizagdo € o termo escolhido atualmente para expressar as inter-relacfes
econdmicas, politicas, de seguranca, culturais e pessoais que se estabelecem entre
individuos e povos” (SACRISTAN, 2008, p. 45).

Inevitavelmente a globalizagdo afeta a educacdo “porque incidem sobre os
sujeitos, os conteudos do curriculo e as formas de aprender, pois a cultura é dindmica e
alterada por sujeitos que dela se apropriam e subjetivam (ldem, p. 65). Logo, a
globalizacdo cultural pode trazer resultados satisfatorios para a educacdo, ao ser
empregado como possibilidade de ter acesso a diversidade cultural, melhorando e
complementando a cultura escolar.

Para Arroyo (2011) “o ser professor tornou-se mais tenso” (p.23) e iSSO
ocorre devido a disputas existentes no territorio escolar, no qual sdo dificeis as relacdes
entre professores e alunos, como dificeis também séo as definicbes em torno do que
ensinar e aprender. Os profissionais sdo submetidos as politicas e diretrizes, a precarias
condigdes de trabalho, baixos salarios e a muitos mecanismos regulatdrios externos. Nas
duas ultimas décadas a identidade e a cultura docente vém se modificando e tornando o
perfil do profissional da docéncia mais complexo e diverso, o que implica também na
diversificacdo dos curriculos de formacédo, favorecendo a construcdo de identidades
coletivas. Neste contexto & fundamental considerar as particularidades de cada
individuo para que sejam reconhecidos como sujeitos coletivos com caracteristicas
particulares quanto a memoria, historia e cultura. Ainda para Arroyo

Toda mudanca de identidade profissional afeta nossas identidades pessoais e
termina afetando a fungdo da docéncia, da escola, das didaticas e dos
curriculos [...] Somos obrigados a aprender o que nem sempre aprendemos

nos cursos de formacdo, de licenciatura ou de pedagogia — a Sermos
educadores (as) (ARROYO, 2011, p.24).

Para este autor é evidente a lacuna identitaria sobre o que ensinar e a
necessidade de observar e valorizar 0 que os alunos trazem. Nas aulas € preciso
“indagar acerca de suas vivéncias, traumas, medos, incertezas que levam como gente,
ndo s6 como escolares” (ARROYO, 2011, p. 28). Diante do exposto a docéncia tende a
reagir, construindo em coletivo uma identidade profissional diversificada. Embora as
politicas neoliberais enfatizem um ensino pautado no treinamento, no dominio de
competéncias e em avaliagdes classificatorias, a “docéncia é reduzida a treinar” (Idem,
p. 25).

Segundo o mesmo autor, deparamo-nos com duas tendéncias que se

contrapGem entre autorias docentes e controles curriculares, de gestdo e avaliacéo.
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Existe uma tensdo entre autonomia docente e os controles e as cobrangas de seguir o
curriculo. Uma das formas dos professores exercerem sua autonomia docente € por
meio da construgdo do Projeto Politico Pedagdgico participativo, no qual sua elaboracao
sera pautada na diversidade dos educandos, isto é, valorizando a realidade na qual esse
estudante estd inserido como um ponto de partida para a sistematizacdo do
conhecimento adquirido historica e culturalmente, pois como afirma Paro (1999) o
papel da escola é de atualizar historicamente e culturalmente e ndo apenas preparar para
0 mercado de trabalho.

E imprescindivel que as escolas e salas de aula se preparem para receber
esses estudantes marcados por sua diversidade cultural e particularidades. “N&o se trata
de negar o direito a producdo intelectual, cultural, ética, estética, mas de incorporar
outras leituras de mundo, outros saberes de si mesmos.” (ARROYO, 2011, p. 42).

Ainda de acordo com Arroyo, existem algumas concepcdes que limitam as
autonomias e a criatividade docente como a desvalorizacdo da carreira e a
culpabilizacdo do profissional da educacdo pelo fracasso escolar dos alunos, apontando
como solucdo para o problema da educacdo apenas investimentos em formacéo
continuada, qualificacdo e requalificacdo desse profissional. Além disso, em geral a
midia destaca os resultados das avaliagbes nacionais, em que sistemas educacionais,
redes de ensino e professores sao avaliados e julgados como sendo qualificados ou néo.

Na sociedade da informacdo marcada pelas influéncias das novas tecnologias
da informacdo e comunicagdo (NTCI) os professores sdo premidos a buscarem uma
constante formacdo e atualizacdo para ndo ficarem ultrapassados e deslegitimados,
“precisam se converter em mediadores que orientem, estabelecam critérios, sugiram,
saibam integrar a informagc&o dispersa para os outros [...]” (SACRISTAN, 2008, p. 66),
porém deve-se tomar cuidado para ndo transferir ao professor funcdes, as quais muitas

vezes ndo estdo preparadas ou ndo possuem competéncia necessaria para exercé-las.

Consideracdes Finais

N&o adianta afirmar que nas escolas se faz avaliacdo se a pratica revela o
predominio dos exames. As relacdes educativas estdo, quase sempre, pautadas na légica
mercantil capitalista, que valoriza o individualismo e a competitividade entre redes de

ensino, docentes e estudantes. Neste contexto a aplicacdo de exames e a excessiva
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énfase nos seus resultados colocam o aluno da sala de aula e o candidato a um cargo em
concurso publico na mesma posi¢do. Em alguns casos os professores tendem a tratar os
erros e dificuldades de aprendizagens dos estudantes como um motivo para impor
punicdes e ndo como um possivel diagnéstico das lacunas existentes no processo de
ensino. “0 que ocorre nos concursos é transposto para as atividades em sala de aula,
ainda que sejam circunstancias bem diferentes” (LUCKESI, 2011, p. 187). E preciso
ficar claro que a avaliacdo da aprendizagem deve se constituir em um processo
intencional e organizado que precisa estar sempre metodoldgica e politicamente situado.

Em sala de aula todas as vezes que se pratica a avaliacdo é preciso que haja
com compromisso com a melhoria do processo educativo que se apresenta na escola. A
avaliacdo consiste em um processo ampliado, continuo, formativo e dindmico enquanto
os instrumentos de avaliacdo consistem em ferramentas para observacao dirigida, logo,
na maioria dos casos o problema ndo estd nos instrumentos, mas em como esses
instrumentos sao utilizados. De acordo com Luckesi (2011), o ato de avaliar é um ato de
investigar, e se necessario intervir. A avaliagdo “configura-se como um ato de investigar
a qualidade da aprendizagem dos educandos, a fim de diagnosticar impasses e
consequentemente, se necessario propor solugdes” (p.175).

Portanto a avaliagdo evoluird de acordo com as transformagdes do contexto,
sendo necessario que haja, por parte do professor, a “consciéncia do produto final, mas
também a consciéncia de que, para se chegar a ele, importa investimento no processo.”
(LUCKESI, 2011, p. 188).

Sendo assim, o que se propde nao é uma reflexdo no sentido de definir como
os instrumentos avaliativos vém sendo utilizados, quase sempre com fins quantitativos e
classificatérios por meio de exames que oferecerdo as notas ou conceitos sem levar em
conta os diagnosticos e uma possivel intervencdo no processo ensino-aprendizagem.
Para que esta tendéncia ndo seja reproduzida na sala de aula, € importante que o
professor compreenda que as suas praticas estardo sempre pautadas em pressupostos e
concepcdes que subsidiardo as suas escolhas e, no caso dos processos avaliativos
precisa conciliar a avaliagdo (processual e dialégica) com os exames (quantitativos e
mensuraveis).

Para Sacristan (2000) o curriculo precisa ser e estar coerente com
experiéncias que atendem as peculiaridades e as necessidades dos alunos, passando
assim a ser considerado como sendo um conjunto de cursos e experiéncias planejadas

que o aluno tem sob a orientacdo de uma escola e que envolvem atividades elaboradas
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intencionalmente. Entretanto, 0 mesmo autor enfatiza que “um curriculo planejado e
suas consequéncias sao tao reais e efetivos quanto podem ser os efeitos provenientes das
experiéncias vividas na realidade da escola sem té-las planejado” (p.43). E o que se
conhece como curriculo oculto, “sdo planejadas em alguma medida, ou sdo fruto do
simples fluir da ag&o” (p.43), o que implica em reconhecer a existéncia de uma cultura
que influencia a pratica pedagogica. Para tanto o papel do professor em sala de aula é
perceber 0 processo de ensino como um processo em construcdo, por meio da agéo

reflexiva, pois como afirma Paulo Freire:

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres
historicos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo
(FREIRE, 2006, p. 28).

Em suma, toda agéo educativa deve ser realizada no sentido de estimular o
educando a refletir sobre seu papel no mundo, e assim, ser capaz de transformar este
mundo e a si mesmo. Nesta perspectiva, “ser docente — educador nao é ser fiel a rituais
preestabelecidos, mas se guiar pela sensibilidade para o real, a vida real, sua e dos
educandos ¢ criar, inventar, transgredir em fungdo de opgdes politicas, éticas”
(ARROYO, 2011, p.52).

Pelo exposto pode-se perceber que sdo muitas as dificuldades e os desafios
impostos aos professores num contexto de rapidas transformacdes sociais, tecnoldgicas
e politicas que repercutem intensamente nos curriculos e nas praticas escolares. A acao
educativa gque se desenvolve nos diversos niveis e modalidades de ensino que compde
0s espacos formativos passam entdo a ser analisados por meio dos processos avaliativos
sistémicos e dos exames de larga escala, que por sua vez, pautados predominantemente
em resultados e ou produtos, pouco contribuem para um diagnostico preciso dos
problemas e das lacunas existentes nas escolas. Pressionados por melhores resultados,
ndo restam muitas alternativas aos professores sendo adequarem 0s seus programas de
ensino ao que € cobrado nos exames nacionais, caminho mais curto € menos “dolorido”
para atendimento as metas dos governos. Como conciliar esta expectativa de
desempenho “padronizada” com as necessidades locais e regionais dos mais de 5000
municipios brasileiros? Como é possivel retomar os principios da avaliacdo diagnostica,
formativa e construtiva em um contexto de extrema valorizacdo dos produtos em
detrimento dos processos? Como pensar em um processo de formacgdo continuada dos

docentes que prioriza a criatividade, a ousadia e o investimento em pedagogias
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diversificadas, se eles serdo avaliados pelos resultados dos seus alunos nos exames
nacionais? As questdes persistem de maneira desafiadora instigando novos percursos
avaliativos que possam contribuir para romper com a logica excludente e reducionista

na qual a avaliacéo escolar vem se instalando nas duas Ultimas decadas.
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