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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM UMA PERSPECTIVA PROCES SUAL: UM
ESTUDO NO AMBITO DO PROJETO “VESTIBULAR SOLIDARIO”

RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar comoesermvolve o processo avaliativo no ensino
e na aprendizagem na disciplina de Lingua Portagudentro do Projeto “Vestibular
Solidario” no Centro Federal de Educacdo Tecnokgic Para (Brasil). Buscou-se, nesse
sentido, conhecer a proposta que era concebida cesgate de alunos que necessitavam
reconstruir o seu processo de aprender e a demmas@io desses sujeitos no contexto
educacional através do ingresso nas instituicdesndmo superior publicas. A investigacéo
foi de natureza exploratéria com énfase qualitagivebordagem descritiva, utilizando como
instrumentos e técnicas de recolha de dados avalgéer, as conversas informais, a analise de
documentos internos do Projeto e 0 questionarioin®@sumentos de investigacdo foram
direcionados para alunos, professores/estagidéosicos e coordenador do Projeto e ainda
para duas professoras da Faculdade de Letras darbidade Federal do Para. Na analise dos
dados, optou-se por apresentar, descrever e iatar@s unidades de registro organizadas em
indicadores dentro de categorias, tanto para ososlguanto para os demais sujeitos
investigados. O estudo evidencia que a relacd@ enttizer e o fazer dos protagonistas da
acao educativa ndo estava sendo alcancado. Coselummbém que as acdes pedagodgicas
realizadas ndo eram pensadas, repensadas e odgasnpa todos os segmentos, para entao
serem desenvolvidas e, posteriormente, rediscugdaseunidoes pedagogicas e em outros
foruns de debate com vista a tomada de decisdasasutPor fim, dentro dessa falta de
dindmica educativa, as atividades de avaliagcdonsiebedas no Projeto ndo valorizavam as
habilidades dos sujeitos em aprendizagem para t@ctncar os fins a que se propunha.

PALAVRAS-CHAVE: avaliagdo da aprendizagem; processo; ressignibcagéusao.
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ASSESSMENT OF LEARNING IN A PROCESSUAL PERSPECTIVE: A STUDY IN
THE CONTEXT OF THE PROJECT “VESTIBULAR SOLIDARIO’

ABSTRACT

This study aimed at investigating how assessmemtess in teaching and learning in the
discipline of Portuguese within the Project "Vestdy Solidario" at the Federal Center of
Technological Education of Para (Brazil) was depeth It was intended, accordingly, to
know the proposal conceived as a rescue for stadembd needed to reconstruct the process of
learning and the proper inclusion of them in thecaadional context by entering the public
higher education institutions. The research wadoeary with emphasis on qualitative and
descriptive approach, using observation, informahversations, analysis of internal
documents of the Project and questionnaire as wudstechniques for data collection. The
research instruments were directed to studentshées / trainees, technicians and Project
Coordinator and yet two teachers of the FacultyAd$ of the Federal University of Para.
With respect to data analysis, we chose to presiEsicribe and interpret registration units
organized into indicators and categories, bothstadents and for the other participants. The
study shows that the relationship between the gagind doing of the protagonists of
educational action was not being achieved. It Wwss eoncluded that the pedagogical actions
taken were not thought out and organized by allmssgs, to then be developed and
subsequently revisited in pedagogical meetings @hér forums of discussion for future
decision making. Finally, within this lack of edtiomal dynamics, assessment activities
developed in the project did not value learnerdissk order to achieve the proposed goals

KEYWORDS: assessment of learning; process; redigfmiinclusion.
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Introducao




Na intoducéo pretende-se apresentar os objetivesapduziram o estudo: (1) efetivar
a contextualizacdo da investigacdo (2), justifearazdes que levaram a escolha e definicdo

do problema de investigacao (3) e, ainda, a aptas@&mdo plano geral da tese (4).

1.0bjetivos da investigagao

O objetivo geral deste estudo foi o de investigamo se desenvolve o0 processo
avaliativo no ensino e na aprendizagem de lingueerma, dentro do “Projeto Vestibular
Solidario” do CEFET-PA (Centro Federal de Educa¢Becnoldgica do Pard) e sua
importancia para a construcdo de uma avaliacaadivel, fundamental para a insercéo social.
Esse objetivo foi operacionalizado atraves dosisgggiobjetivos especificos:

» Identificar que concepclOes de avaliacdo orientaprédica avaliativa em Lingua
Portuguesa, no Projeto “Vestibular Solodario” doni@e Federal de Educacgéo
Tecnoldgico do Para — CEFET-PA;

* Investigar que métodos e procedimentos sdo utdzada pratica avaliativa no
ensino de Lingua Portuguesa do Projeto “Vestitfsitdidario” do CEFET-PA,;

* Elucidar como vem ocorrendo a participacdo dos setps do Projeto “Vestibular
Solidario” do CEFET-PA no processo avaliativo deieo e aprendizagem;

» Analisarde que forma o processo avaliativo praticado ninerda Lingua Portuguesa
no Projeto “Vestibular Solidarioc” do CEFET-PA cadhtri para uma avaliacédo

reflexiva e inclusiva.



2.Contextualizacéo da investigacao

Este estudo tem o propésito de retomar uma quegté se tem tornado recorrente,
historicamente, nas pesquisas em educacdo: o prabtka avaliagdo da aprendizagem
escolar. Esse propésito parece pressupor uma igélagaprincipio 6bvia: o que é avaliar?
Uma breve verificacdo dos enfoques de muitos estsdore avaliagdo indica a complexidade

do tema da avaliacédo, decorrente da pluralidadeatis de conceber as praticas avaliativas.

Entre os varios modos de conceber a avaliacdoréadipagem esta aquele assumido
por Bloom Hanstings e Madau4.975); que exerceram uma grande influéncia natteméa
assim, os esforcos despendidos por esses autor@srte ao desenvolvimento de uma
sistematica de avaliacdo, baseada em objetivosaeidnais claramente definidos, alia-se a
énfase na avaliacdo como fator essencial & melhdo®m processos de ensino e de

aprendizagem. Aqueles autores a definem como:

Coleta sistematica de evidéncias por meio das gsmisleterminam as
mudancas que ocorrem nos alunos e em que medisla&arem. Inclui
uma grande variedade de evidéncias que vao alémnadional exame
final de lapis e papel. E um sistema de controlgquigidade pelo qual pode
ser determinada em cada etapa do processo ensaweadizagem, a

efetividade owndo do processo e, em caso negatjue mudancas precisam

1 A consulta ao significado de “avaliagdo”, “avalise “avaliador” em dicionarios mostra as diferentes
concepgdes do termo. Ferreira (1986, p. 205), pemelo, assinala que a avaliagdo € “Ato ou efet@dhliar
(se). Apreciagdo, andlise. - Valor determinado pelealiadores”, e “avaliar” significa: “Apreciar @stimaro
merecimento. - Determinar a valia ou valor. - Cllguestimar”. Vale lembrar que o termo avaliagéo,
contexto deste estudo, relaciona-se a uma reflgxddicular, ligada ao dominio educacional, mais
especificamente as praticas educativas escolares.



ser feitas para assegurar sua efetividade amesseja tarde. (Bloom,

Hanstings e Madaus, 1975, p. 22)

A andlise dessa concepcgéo evidenciava a exclusgmsibilidade de julgamentos
errdbneos em relacdo ao que se esperava de compottentdos alunos. Ao serem efetivadas
propostas de revisdes e encaminhamentos no prodesawaliacdo, obtinha-se garantias de
ensino mais efetivo. A avaliacdo tornou-se maisdptiva quando baseada em solidos
principios operacionais, pois estes proporcionavlirecdo ao processo e serviam como
critérios para verificar a efetividade de proceditos e préaticas especificas.

A avaliagdo evidenciada por Vale (1979) é conceloiolmo um aspecto modal do
processo educativo formal: ela “espelha ou reflédéemaneira implicita ou explicita, algum
valor que possibilita ao avaliador julgar e compaliéerentes realidades num determinado
contexto educacional” (p. 2). Por isso, “pensatiagao”, ainda segundo o autor, significa, de
algum modo, desvelar os significados mais profurdboexisténcia do fendbmeno educativo,
assim como do educador e do educando. Para buscadiclidade do significado da
avaliacdo no processo educativo, € preciso reflelire o ato humano de avaliar. Avaliar, para
o autor, significa emitir juizos, julgar. E, assilmhomem elabora dois tipos de juizos: juizos

de realidade e juizos de valor

Com os primeiros, 0 homem atribui significado dideale tal como ele a percelse
alguém diz que “a 4gua é compod® HO” ou que “esta agua esta limpa” estd emitindo

z

juizos da realidade. O mundo humano &, essencimenmundo dos significados. E o



conjunto dos significados configura a visdo do naugde vai alicercar o agir e o pensar de
cada um no bojo dos projetos de vida.

A autoconstrucdo evolutiva do homem, no entant@, @std apenas em sua acao
significativa, nem somente no ato de emitir juidesvalor sobre estes significados de acordo
com a sua visdo do mundo, mas também na capadittesddica de distanciar-se dos proprios
juizos de valor, explicitando-os por meio de unikexéo critica.

Fazendo uma analise critica da avaliacdo educdcBaat’Anna (1995), por seu lado,
propde que a mesma seja repensada e enfatiza ag@ale analisar criticamente é sempre
por em destaque elementos contidos em um todabedster relacdes para compreender 0s
significados, em termos de valores. Nesse aspeotwsidera que a avaliacdo envolve “um
julgamento de valor, ou baseado em valor, sobibuéds ou desempenho de pessoas; um
processo ou métodos de coletar dados e informggiasa tomada de decisdes educacionais,
um processo social” (p. 82). E assim, continua torapy a avaliacdo deixa de exercer
simplesmente funcfes administrativas e burocraf@aa tornar-se uma verdadeira préatica
educacional.

Outra andlise é proposta por Goldberg (1980), gogtna problemas relacionados aos
varios ramos da avaliacdo educacional, do curricddosistema educacional, dos programas
educacionais e do rendimento escolar. Os aspeatagaliacdo do rendimento discutidos pela
autora sdo: a questao dos objetivos educacionfirsddes a partir dos objetivos da escola; a
orientacdo de programas de avaliacdo de rendinestdolar tendo como base também os
objetivos (definidos e fixados em termos da atidelaos alunos) e, por ultimo, as atitudes

que perturbam o processo de avaliacao.



A dificuldade apontada pela autora esta na defindi@s objetivos da avaliagdo e na
confusdo existente entre os termos “medida” e fagab”, ressaltando que “avaliagdo € mais
do que a medida, pois além desta inclui julgamedéosalor, classificando comportamentos
em mais ou menos adequados em funcao dos objetivesicionais fixados” (p. 42). Também
guestiona os resultados da avaliacdo apresentadcsseores alcancados em testes (notas,
graus e outros), poisdo medidas relativas e, mesmo quando validag@sas, ndo passam
de estimativas” (p. 48). Goldberg (1980) enfatizee,gem qualquer nivel de atuacao, a
avaliacdo tem sempre uma dimensao politica.

O questionamento de Martins (1980) é quanto a idéiavaliacdo voltada para a
verificacdo de objetivos selecionados e definid@savaliacdo de processo. Para o autor, ela
sempre sugere a existéncia de um paradigma foaredtabelecido e sustentado numa visao
de homem, de mundo e de universo (concepc¢éo fuadigtarmecanicista). Nesse sentido, a
avaliacdo refere-se ao produto apresentado. Numpogta de superacdo deste tipo de
avaliagcdo, o autor propde a avaliagdo como progietietro de sua concepgao fenomenologica:

A avaliagdo nunca poderia assumir um paradigmaaigim que as partes
segmentadas se apresentam como momentos ou seguéhei acdo
educativa para alcancar um fim. Um projeto humaeeggum sentido mais
amplo e é usado, sobretudo, para designar as cagh#s muatuas que se
operam entre os individuos humanos e que encaminpara uma

determinada direcé&o, cujo fim ndo é determinadariiiMs, 1980, p.84)

O autor evidencia ainda que a avaliacdo tem aidmdé¢ de auxiliar o aluno para

adquirir sua propria consciéncia de mundo, atral@sconhecimento. Portanto, em uma



situacdo de avaliagdo dos resultados da aprendizageta como “aquisicdo de experiéncias
(consciéncia daquilo que € aprendido)’, o Unico amde verificar se ocorreu ou nao

aprendizagem seria através da analise qualitatiea'q sujeito faz da sua aprendizagem”. A
descricao originada possibilita selecionar e idieati os significados impressos pelo sujeito e
assim a descricdo seria a prépria aprendizagem.

A “avaliacdo é um julgamento de valor sobre asifestacoes relevantes da realidade,
tendo em vista uma tomada de decisao” (LuckesiQ,2p08). Com essa afirmagao o autor
sustenta que “o ato de avaliar implica em doisgssos indissociaveis: diagnosticar e decidir.
N&o é possivel uma decisdo sem um diagndéstico, diagméstico sem uma decisdo é um
processo abortado” (p. 8). Ainda segundo o autpp$ a qualificacdo, a tomada de decisdo
nao pode ser feita num vazio teérico. Toma-se s@eem funcdo de um objetivo que se quer
alcancar” (p. 8).

Dentro dessa mesma estruturacdo, Sant'Anna (20023idera que “a avaliagdo
consistirh em estabelecer uma comparacdo do queldancado com o que se pretende
atingir” (p. 23). Segundo a autora, “estaremosiamdb quando estivermos examinando o que
queremos, 0 que estamos construindo e o que comseguanalisando sua validade e
eficiéncia (maxima producdo com o minimo de esfdrcafirma ainda Sant'‘Anna que a
“avaliacdo € um processo pelo qual se procura ifdemt aferir, investigar e analisar as
modificagcbes do comportamento e rendimento do aluh® educador, do sistema,
confirmando se a construcdo do conhecimento seeggoq, seja este tedrico (mental) ou
pratico”. Assim, para a autora, “avaliar é consiizam a acdo educativa” (Sant’Anna, 2002, p.

31).



Esta perspectiva é tratada de forma mais aprofangad Paro, como mostram as
seguintes consideracgodes:
Para garantir a adequacdo de suas atividades, enm@recisa averiguar
permanentemente se 0 processo desenvolvido estacalelo com os
objetivos a serem atingidos; é nisso que constitaio de avaliar, que se
mostra como ato especifico do ser humano e como puotesso
imprescindivel a realizacdo do projeto de existérgstérica do mesmo.

(Paro, 2001, p. 34)

Segundo o autor, essas acOes e avaliacOes presanteda humana possuem um
carater sistematico, muitas vezes implicito. Enees¢é mesmo de forma inconsciente, nos
atos humanos do cotidiano, nos empreendimentosifivod, tendo em vista a necessidade de
eficiéncia e de realizagédo de objetivos. A atersz@ese carater € procedimento de avaliagéo, é
contemplada constantemente no decorrer de processdativos eficientes, o que permite
corrigir as falhas no percurso do processo, evitatesperdicios, encaminhando os rumos e
superando os problemas detectados.

Os diferentes aspectos conceituais de avaliacao aupesentados pelos autores
revelam apenas visdes parciais do tema, sobretadoontexto do quadro de valores que
norteiam o processo educacional.

Compondo algumas reflexdes sobre esses aspectesdesse, pois, que a avaliagdo
da aprendizagem reflete uma proposta da escokgiala o trabalho educacional, possibilita
a verificacdo e andlise de limites e dificuldadasapim ensino efetivo. Baseada em critérios

rigidos, pode ensejar o aparecimento de um discalseio e impessoal, em que se



desconsidera a individualidade do educando. Tangslo contrario, um instrumento Util
para o professor e para o aluno quando lhe é dad® um sentido de “correcdo” para a
reformulacéo de objetivos que de “punicdo” por nteaotas.

O sistema de avaliacdo da aprendizagem reducipmgidenciado por Paulo Freire
(1975), ainda hoje utilizado nas escolas brasfera intensidade com que os problemas de
ordem econdmica, social e cultural com os quaigie pem se defrontando, acentuam cada
vez mais o fracasso escolar, originando um numeuditongrande de individuos néo
escolarizados, excluidos do sistema escolar pemteido reprovados diversas vezes, o que 0s
leva a se sentirem incapazes para o estudo.

Sabe-se que esse modelo de avaliagcdo baseado emesexgrovas, desvinculados do
processo de ensino, esta articulado ao prépriodoétie ensino antieducativo das escolas,
evidenciado por Paulo Freire (1975). Ainda existeniconcepcao de educacéo impregnada no
discurso e na pratica da escola tradicional biesitpie o autor identificou com um pseudo-
ensino, fundado na imposicdo de conteudos e navigeske do educando. Os contetdos
continuam sendo passados no estilo da educacaedtiah denunciada por Paulo Freire
(1975), em que o aluno é tomado como uma contaererronde se “depositam”
conhecimentos ao modo de um banco comercial; porverm, 0 educando é suposto como
alguém cujo papel é apenas aceitar.

Observa-se que, em vez de ser promovida uma pedad@gnsino e aprendizagem, é
promovida uma pedagogia de exames, atraves dalguaite o ano letivo as notas vao sendo
obtidas. Os professores chegam até a utilizar-sepdavas como instrumento de ameacas,
acreditando tratar-se de um elemento incentivadoraprendizagem. Nessa concepgado o

estudante devera se dedicar aos estudos, ndo pogjunteddos sejam importantes,



significativos e prazerosos, mas porque estdo adea¢cpor uma prova e ainda por
expressdes usadas por professores, como: “Estudiaso! contrario vao se dar mal no dia da
prova”, “fiquem quietos! O dia da prova vem ai! Depestéo tirando notas baixasSegundo
Luckesi (1995), existe uma verdadeira praticasbismo homeopatico”, quando a cada dia o
professor vai anunciando uma pequena ameaca.

Tudo isso se d& porque ainda hoje a maioria dosadldves praticam a acéo de educar
e avaliar como dois momentos distintos e ndo m@haclos, ou seja, percebem a educacao e a
avaliacédo de forma dicotdomica. Falta-lhes aindan@atia de consciéncia e uma reflexdo sobre
0 processo avaliativo de forma rigorosa, acontexeadsim, uma percepcao equivocada de
avaliacdo como julgamento, que com o passar doaemip se transformando numa perigosa
pratica educativa antidemocratica e excludente.

Vive-se, hoje, uma verdadeira crise de paradigmeuttara e na ciéncia. Surge uma
nova maneira de perceber o mundo, conseqiientemangnova maneira de conhecer esta
adquirindo forma. Essa nova forma de conhecimestéa sendo designada de Paradigma
Emergente, que, segundo Moraes (1997), é o redgater humano a partir de uma visdo de
totalidade — aquele ser que aprende, que atuaaneealidade, que constréi o conhecimento
ndo apenas usando o seu lado racional, mas tamidéando toda a multidimensionalidade
humana, todo seu potencial criativo, seu talentyaintuicdo, 0s seus sentimentos, as suas
sensacoes e emocoes.

Se h& uma nova forma de conhecer, como pensatiacaoado conhecimento a partir
de um novo enfoque, de caréater reflexivo do fazerdizente com os novos paradigmas?
Como colocar 0 sujeito como parte integrante dastcogdo do conhecimento e como

observador dos fenbmenos da natureza e de si mesmo?
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3. Relevancia do estudo

Sabe-se que a avaliacdo tem sido para educadpesgjgisadores um processo muito
dificil, pois vem sendo muito questionada e prolalttrada por todos os que fazem parte de
instituicdes de ensino, as quais lidam com o psads ensino e aprendizagem.

A atitude de avaliar € um procedimento inerenteeaizacdo da vida humana. O
homem é, antes de tudo, um ser de vontade quesenuia sobre a realidade.

E por essa posicdo de nao indiferenca com relag@oumdo que o rodeia (Ortega y
Gasset, 1983), o homem cria valores e a partirsdeltabelece os objetivos a serem
realizados. Ao imprimir uma atividade adequadafassque se propde realizar, trabalha no
sentido humano e produz sua propria existéncigomao-se a viver em melhores condi¢bes
fisicas, ambientais, sécio-culturais e emocionais.

Essas acdes e avaliacdes presentes na vida humssizem um carater sistematico,
nos empreendimentos produtivos, devido a necessidadeficiéncia e da realizacdo de
objetivos. Tal atencdo € procedimento de avaliag&ofeita constantemente no decorrer de
processos produtivos e eficientes em todas as @egwoducdo humana, a qual permite
corrigir as falhas durante o processo, evitandgetesécios, encaminhando os rumos e
superando os problemas detectados.

Diante disso, ndo se pode mais aceitar que vigblkegionistas direcionem a avaliacao
escolar que insiste em avaliar apenas o desempimtaduno, sem levar em consideracao
todos os fatores que fazem parte das agOes pedagdgiasileiras, ou seja: a instituicdo
educativa e seu funcionamento, o professor e suat®doiogias, 0 servigco técnico e

administrativo, o servico de apoio e de manuteng&mntexto social, econémico e cultural, a
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realidade em si, enfim, todo o sistema de normaisetrizes da instituicdo escolar definidos
no seu projeto politico-pedagagico.

A opcéao pelo tema se deu em virtude de se percpleerapesar da discussao sobre
avaliacdo da aprendizagem remontar de muitos amoga ndo aconteceram mudancas
significativas de concepcdes, principios, instrutmgn critérios, posicionamentos, enfim,
ainda existem muitas indagacfes que remetem a eynaeckssidade de se investigar esse
processo, haja vista que muito ainda falta ser ceemglido; afinal, trata-se de uma mudanca
paradigmatica envolvendo: concep¢fes de homemepgiies de sociedade, concepgdes de
mundo e, por fim, concepcdes de ensino. Tudo &wodificultado o processo de mudanca, e
implica na necessidade da busca permanente destecgio de conhecimentos para
possibilitar a concretizagdo de uma praxis conteéapa de relevancia no processo de
ensinagem, instituindo efetivamente as mudancasljggnaticas que retomem o processo de
humanizacao, fundamentais a formacéo do ser bmgsicial.

Percebe-se que nas novas propostas de avaliacdprefadizagem ndo basta mudar
critérios de notas, de provas ou de outros ritagiativos, assim como também néo adianta
apenas colocé-la ao servico do aluno e ndo dorgasstemo um todo.

Ha que se pretender fazer algo a mais que tudo éssmcessario oportunizar aos
sujeitos da aprendizagem uma formacdo pessoalgparales se reconhecam como pessoas,
como sujeitos do seu fazer cotidiano, criando-lbesrtunidades para que cada um possa
construir e reconstruir o seu proprio conhecimeBfmessa construcéo, as acdes de ensino e a
propria avaliacdo ndo estejam apenas sob o comtoslesaberes eruditos ou didaticos, mas

que, na relagcdo com os saberes, 0 erro, a incegedigersidade de pontos de vista sempre
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presentes, mobilizando n&o sé a légica das acOestanzbém as historias, as relagdes, os
gostos e os afetos das pessoas envolvidas.

Sabe-se que a avaliacdo ndo pode estar pautadar&ivag ditas tradicionais,
cristalizadas em uma pedagogia com bases tedricgdistas e reducionistas e, sim, em
atitudes reflexivas, construtivas e participativeadp €, num processo democréatico que
possibilite um constante pensar e repensar solaed@s educativas, indicando coletivamente
caminhos de superacdo dos problemas detectadose Ejuplquer processo de avaliacao
educacional deve ser compreendido como um fenérpéilico e que interessa a toda
sociedade, ou seja, ndo estd afeto apenas aogegestonem se resume a um enfoque
simplesmente objetivo e técnico. Esse processaaapglicabilidade acontece em uma dada
instituicdo educativa.

Sendo a avaliagdo educacional uma pratica de sseneiblico e social, o imperativo
ético deve fundamentar tal avaliacdo. Quais os ®dystivos? A quem interessa seus
resultados? E que destino se dara aos seus resftad

Ao defender o carater ético-politico da avaliac@oagrrendizagem, Dias Sobrinho
(1999) afirma:

Sendo a educagcdo um fenbmeno complexo e inegavelnsenial, a sua
avaliagdo ndo deve se limitar se os objetivos asferem alcancados, mas,
antes deve procurar interpretar os significadosedesbjetivos em relacéo
aos principios e propoésitos fundamentais de umgtuigiio concreta em
particular. Deve levar em conta que as situacOesatidas sdo sistemas
abertos de comunicacgéo, portanto sdo evolutivasbicentes, portadores de

indefinidas possibilidades formativas, e ndo podesaber em esquemas
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rigidos de instrumentos técnicos supostamenteaseatd valores e receosos

de contaminacdes subjetivas. (Dias Sobrinho, 1}9968)

Por todo o estado de coisas que se acabou de\Eserpelo interesse que se tem na
tematica optou-se por realizar este estudo dertnand projeto solidario, construido por uma
instituicdo publica e com a finalidade de atendan@s de classes sociais desfavorecidas,
permitindo-lhes a oportunidade de acesso ao cameetd dos conteldos descritos nos
programas dos concursos de ingresso as Institug@dsnsino Superior (IES), sendo esses
conteudos ministrados por professores bolsistadosirda Faculdade de Letras (FALE) da
Universidade Federal do Parad (UFPA), nas disciplida Lingua Portuguesa, Literatura e
Redacao e as demais disciplinas efetivadas pohéaanbolsistas dos Cursos Superiores do
CEFET-PA, instituicbes formadoras.

Percebendo-se ai a possibilidade de um estudourprose indagar no sentido de:
Identificar que concepcgbes de avaliacdo norteiam o0 processo avaligle ensino e
aprendizagem da Lingua Materna? Que métodos edinoeetos sdo utilizados nessa pratica?
Quais as contribuicdes que o processo avaliatilzatto no ensino da Ligua Portuguesa
trazem para construcdo de uma avaliacdo reflexiveclasiva e como os segmentos dessa
instituicAo estdo envolvidos nas propostas de agéd, de ensino e de aprendizagem
desenvolvidas pelo Projeto?

A proposta realizada dentro do Projeto Vestibulaliddrio e em especifico na
avaliagdo do Ensino de Lingua Portuguesa, temaequea ver com o dominio comum de
todas as pessoas (linguagem, producédo de textoslidade) foi delineada nos moldes da

formacédo de professores postulada pela Faculdadettes da Universidade Federal do Para

14



dentro da filosofia da linguagem de base enun@ads Bakthin. Sendo assim, os inquiridos
(professores estagiarios) deveriam estar habikt@doa conseguir fazer a ponte entre o ensino
da Lingua Portuguesa e essa proposta. E mais, lpudtu essa filosofia, esses
encaminhamentos estariam seguindo os objetivos RIOBls (Parametros Curriculares
Nacionais) em Lingua Portuguesa que propdem unmall@bna perspectiva de varias
linguagens em situagdes concretas.

Sabendo-se que o Projeto Vestibular Solidario \dieara uma proposta com objetivo
de inclusdo social e exercendo uma perspectiva cativa, por conseguinte, estaria
propiciando o resgate dos sujeitos alunos vincglammmesmo e, assim, o0 motivo condutor
deste estudo foi: descrever para comprender; canges para poder interpretar e, interpretar

para ajudar a melhorar.

4. Plano geral da tese

Esta tese esta organizada em cinco capitulos esdgéass.

O primeiro capitulo contempla uma reflexdo tedégolre a concepgdo enunciativa de
linguagem — aspectos pontuais, a composi¢ao dacma a construcdo da expressividade, o
ensino da Lingua Portuguesa na perspectiva dosnBacs Curriculares, — sua funcgéo,
natureza e caracterizacdo. Contempla ainda refiexd@are a praxis pedagogica do professor e
com o aprender e ensinar Lingua Portuguesa naaescol

Neste estudo, o segundo capitulo trata tambémuilsicede literatura onde optou-se
por uma reflexdo teorica, especifica sobre avaliagiaprendizagem. Foi priorizado aqui um
breve percurso histérico da questédo, algumas cgilespde avaliacdo de aprendizagem, os

principios, funcdes e instrumentos da avaliacdo ageendizagem, a vertente liberal-
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conservadora e a vertente dialética — entre as rdwamalidades, a avaliacdo na perspectiva
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) eaainda pontuacdo sobre as praticas
avaliativas no Ensino Médio, os mitos da avaliapgoEnsino Médio, a avaliacdo e suas
implicagbes no fracasso/sucesso escolar e a adalida aprendizagem como pratica de
inclus&o social.

Dentro do terceiro capitulo ficou delineada a melogia do estudo empirico, que
como o proprio nome indica, trata das opcdes méigias, a configuracdo do estudo e os
procedimentos investigativos.

Na sequéncia sédo apresentados o0 quarto e o qaipiimlos. O quarto capitulo consta
da apresentacao e analise dos resultados, traasnidibrmacdes da pesquisa com 0s alunos,
os professores de Lingua Portuguesa, os técniamsc@ordenador do Projeto Vestibular
Solidario e ainda com docentes do curso de formag@dingua Portuguesa da Universidade
Federal do Para — UFPA. J& o quinto capitulo é osiopda sintese do estudo, dos limites da
investigacao e das consideragdes finais.

O relatorio desta tese se encerra com a apresentigcaluas secbes, a primeira
contempla a Bibliografia consultada e a segundalex@o de apéndices e anexos considerados

importantes para a percepcéao do trabalho investigat
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Capitulo |

EPISTEMOLOGIA DA LINGUA PORTUGUESA:
concepcoes, reflexdes e perspectivas de acoes
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Este capitulo inclui uma pequena reflexdo sobreoacep¢do enunciativa de
linguagem. Linguagem essa que esté presente erm tsdmomentos da vida de cada sujeito,
pois € atraves da linguagem e de suas diversas$ogoe interagimos com o mundo. Inclui,
ainda, a identificacdo de como sao conduzidos a&epsos que norteiam 0 ensino e
aprendizagem da nossa Lingua Portuguesa na pévapeltds Parametros Curriculares

Nacionais (PCNSs) e seus desdobramentos.

1. A Concepcao enunciativa de linguagem: aspeciosipis

A lingua é um sistema e, como tal, constitui-sepaees interdependentes, que, para
um perfeito funcionamento, necessitam de uma orge&o estrutural mantida por leis
proprias. Contudo, para efeito de estudo, someantegpestdes didaticas, convencionou-se
abstrair o todo enquanto se analisam as partesqie mos diz llari (1992). Nesse sentido,
chegou a nos a classificagdo produzida pela Greadtatina que, até o advento da
Linguistica Moderna, fora o modelo e pauta das gteas tradicionais. Modelo esse baseado
em concepcdes pré-cientificas e organizado emnastaristocraticos que se dedicaram a
normatizag&o das linguas nacionais européias. Ma$sle que acabou por se tornar o padréo,
a norma, o molde ideal ao quais todos os demais dadingua teriam que se subordinar.
Modelo esse que atravessou a Reforma Protestamas@mento da ciéncia moderna, as
transformacbes politico-econbmicas e sociais predas pela queda do feudalismo, a
ascensao da burguesia, dentre as demais revoluighéas ao longo dos ultimos duzentos
anos. Se, portanto, era para poucos a democraga,grara poucos seria o0 dominio da lingua

em Si.

18



Estabeleceu-se, assim, uma rotina solidamenteeta@datna inércia da nomenclatura
tradicional, posto que este modelo ndo fosse feoguestionamentos.

Ora, conhecer a estrutura, evolucdo e funcionanmamtdngua portuguesa, o sistema
lingliistico como um todo, € muito mais do que sdlferenciar um complemento nominal de
um adjunto; é muito mais do que dedicar-se a gasdtihhdamentadas pelo que se tornou, por
forca de lei, a norma ditada pelas diretrizes edas gramatica normativa — haja vista que
estudar a linguagem € uma atividade que vai alémata transmissdo do que se entende por
normas.

Nessa perspectiva, no que diz respeito a praticante, a escola mistura conceitos
heterogéneos e faz do ensino da lingua portuguesggueno manual de regras para o ensino
da lingua em s{Fiorin, 2003), o qual restringe a pratica da keite producdo de textos a
simples técnicas de redacao, entre as quais degiatmias textuais — como a dissertacéo, a
narracdo e a descricdo — sem se preocupar em @espaiuno para a analise dos géneros
textuais mais diversos. Nao € a toa que uma daasnattiais dos Parametros Curriculares
Nacionais é possibilitar a compreenséao criticagéreeros discursivos com que o cidadéo lida
no seu cotidiano (Rajagopalan, 2006), posto qugure Stam (1992), sdo os instrumentos
que medem, dao forma, viabilizam a materializag@aucha atividade de linguagem muito
mais ampla, complexa e eficaz.

Ciente da relevancia que o estudo dos génerosatexpwssui para o processo de
ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa atipgirem as mais diversas esferas de
atividades do homem — e, consequentemente, passéih uma progressao curricular muito
mais articulada, devido a relevar o que se faz adilmguagem, em que circunstancia e com

que finalidade (Cagliari, 1992), tanto no modo coo® interlocutores estabelecem um
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dialogo, no modo como as pessoas interagem, quemtonodo de se expressar historico e
sociocultural, e ndo apenas a mera descricdo dtsmsis linglisticos e suas estruturas
abstratas.

Para tal, faz necessario compreender as diferemgatentes entre géneros e tipos
textuais, haja vista que empregar, indiferentemeesses conceitos é ainda uma pratica
comum na grande maioria dos compéndios escolardsindamental ao ensino médio, muito
embora, h4 muito, discuta-se serem flagrantes silighes. Distingdes essas que, mesmo
quando explicitas, sdo abordadas superficialmente.

Assim, em relacdo ao género, dadas as concepcdiegue e linguagem, variadas sao
as conceituacdes devido a diversidade de atividani@sciativo-discursivas da esfera social. E
nesse contexto que 0s géneros textuais se constti®o acdes sociodiscursivas para agirem
sobre 0 mundo e dizerem ao mundo, constituindo-calgam modo a partir de textos
materializados na vida cotidiana, representados@a@cteristicas definidas de acordo com o
conteudo, propriedades funcionais, estilo e congaosproprios, afinal, desde Bakhtin (2000),
todo e qualquer texto que apresente uma fungdowuunicativa, dentro de uma sociedade,
constitui um género discursivo. Dai a grande didade de géneros textuais.

Logo, para efeito de estudo, ndo se pode deixaodsiderar o papel dos géneros em
relacdo as atividades humanas, assim como tambénpaeel em relacdo ao ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa. S&o, pois, @er die Moita (2006), padrbes
comunicacionais reconheciveis e auto-reforcadosé® fenbmenos de reconhecimento
psicossocial. S&o enfim,

tdo-somente os tipos que as pessoas reconhecenseanm usados por elas

proprias e pelos outros. Géneros sdo 0 que nodi@rm®s que eles sejam.
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Isto é, fatos sociais sobre os tipos de atos @e (ak as pessoas podem
realizar e sobre os modos como elas os realizamerG€ emergem nos
processos sociais em que pessoas tentem compreemdEr as outras
suficientemente bem para coordenar atividades eaditmar significados

com vistas aos seus propositos praticos. (Moit® 20031)

Ja& em relacdo a tipologia textual, pode-se dizer @uesponsavel por dar forma e
significado as circunstancias e por direcionaipsstde acdo que estdo por realizar-se. Trata-
se, pois, de “um processo de mover-se em dire¢@doras de enunciados padronizados, que
reconhecidamente realizam certas acdes em detelasinaircunstancias, e de uma
compreensao padronizada de determinadaacdes” (Moita 2006, p. 29-30).

A dedicacado de relacionar estudos de tipologia estuados de coeréncia foi de Lév-
Struss (1975), haja vista que o conhecimento dasrestruturas de cada tipo de texto ajuda
no processo de compreensdo. Todavia, além dessdaetntre tipologia e coeréncia, Koch e
Travaglia (2003, p. 40-41) acreditam que diferenifgss de texto podem diferir quanto ao
namero e/ou quanto ao tipo de pistas da supeliiigj@istica que apresentam, para facilitar ao
receptor (leitor ou ouvinte) a tarefa de compreensa

Desse modo, espera-se que a funcdo do profesaca slgj capacitar o aluno a utilizar
as linguas nas mais diversas situacdes de coménieaffm de responder as necessidades de
linguagem em dominios de expressao oral e eserifiay de “adequar o texto ao contexto”
(Bakhtin 1929/1992: 1997) de modo a n&o tornarsinenprescritivo ao enfocar o que se tem

tido por “erro”(Fiorin, 2003).

21



Espera-se que o processo de producdo e compredmsérto possa ser contemplado
de modo mais eficaz ja que ndo existe um tipo ®#o tprototipico que possa “ensinar” a
compreender e a produzir textos pertencentes & tmsloposxistentes; espera-se que o aluno
possa adquirir uma percepcao ampliada quanto &egia de varios tipos e géneros, haja
vista ser reducionista a pratica da escola frentgpiestdes inerentes aos fatos de lingua e
linguagem. Para Fiorin (2003) isso significa:
...olhar para a lingua dentro da realidade histdialtural, social em que ela
se encontra. (...) Significa considerar a lingum@aima atividade social,
como um trabalho empreendido pelos falantes todaquee se pbem a
interagir verbalmente, seja por meio da fala, pejameio da escrita. (Fiorin

2003, p. 23 - 24)

N&o é a toa que a nogao de género, tal como defpoud Bakhtin (1929/1992: 1997)
incorpora elementos da ordem do social e do hestpdonsidera a situacdo de producgéo de
um dado discurso; abrange e seu estilo verbal "Heosignifica que a apropriacdo de um
género especifico, para uma dada finalidade, \@rselao contexto socio-histérico-cultural.

Nos diferentes contextos sociais, 0s sujeitos elgedm comunicagéo, isso porque
toda atividade humana envolve a linguagem, logmgué apresenta diversas manifestagfes
por meio dos enunciados concretos e linicos emsiadgao real. E assim que cada esfera da
atividade humana elabora seus tipektivamente estaveis nomeacdo de Bakhtin — para
comunicar segundo a intencéo do falante, pois cadigexto exige uma escolha do individuo,

a fim de estabelecer uma interagdo, seja oralsout& desde que alcance seu interlocutor.
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Para que isso ocorra de modo bem sucedido é ndoeszEmpreender as diversas

modalidades da lingua e os ambientes adequadosguaaiso:

(...) os géneros textuais surgem, situam-se eremege funcionalmente nas
culturas em que se desenvolvem. Caracterizam-séo Muais por suas
funcbes comunicativas, cognitivas e institucionais que por suas
particularidades linguisticas e estruturais. Saalifieil definicdo formal,

devendo ser contemplados em seus usos e condi@ot@sn
sociopragmaticos caracterizados como préticas digciarsivas. (Marcuschi,

2006, p. 20)

O trabalho com linguagem, na atualidade, ndo padscmdir do paradigma que
introduz a no¢édo de género textual no processosuftgetivo de comunicacdo. Género pode
ser definido como pratica/agdo social e envolve tatividade humana que € inesgotavel,
logo, 0s géneros sao diversos e ampliam-se confasnmecessidades do proprio falante, eles
organizam a fala e a escrita do sujeito. Essa sidale pode ser atribuida ao fato de os
géneros serem usados em circunstancias diferguueg;0es sociais distintas entre sujeitos
envolvidos, isso permite ao individuo a utilizagdes variadas formas da lingua, pois as

proprias esferas da atividade humana séo divessti)

a riqueza e a variedade dos géneros do discursoinfédas, pois a
variedade virtual da atividade humana € inesgotéveatada esfera dessa

atividade comporta um repertério de géneros do udisc que vai
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diferenciando-se e ampliando-se a medida que aiprégfera se desenvolve

e fica mais complexa. (Bakhtin, 1992, p.279)

E essencial destacar a heterogeneidade dos géetosis, desde uma conversa
espontanea a uma conferéncia. Eles ndo sdo apmnassftextuais, mas expressam o modo
como 0s seres humanos se relacionam, constituisdiinddades sociais, logo, sao rotinas
sociais, ndo sdo modelos estanques nas acdesssquéd contrario, revelam-se como
organizacdes dindmica®ortanto, os géneros devem ser vistos como apbess realizadas
por individuos que participam da construcdo de idehtem meio a um processo
comunicativo, eles sdo formas de vida, assim, @@ganos pensamentos, a fim de construir
uma comunicagdo mais produtiva, entdo se criart& pgsso, situacdes comunicativas, nas
quais 0s sujeitos podem interagir e, justamenteguaoeles surgem para satisfazer novas
maneiras de se comunicar, surgem, sempre, noamsiéncias que possibilitam a criacdo de
um novo género, afinal

(...) os géneros ndo sao instrumentos estanquewijecedores da acgéo
criativa. Caracterizam-se como eventos textuaigmedhte maleaveis,
dindmicos e plasticos. Surgem emparelhados a rnéades e atividades
sociocomunicativos, bem como na relacdo com in@&ag¢écnoldgicas, o
que é facilmente perceptivel ao se considerar atigiagle de géneros
textuais hoje existentes em relacdo a sociedadesaas a comunicacao

escrita. (Marcuschi, 2006, p. 19)

Compreender géneros, no interior das mais variesf@sas sociais, € também, refletir

0 seu valor argumentativo e a forma como sao atibs para favorecer o que se pretende com
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0 género selecionado, assim compreende-se quesdaiuma fungéo ideologica e produtiva
no dia-a-dia. Portanto, os falantes ndo s6 recam@omo também usam os géneros textuais,
mesmo que intuitivamente, por isso sdo consideragéss e estdo inseridos nas relacoes
sociais. Os géneros sao
tdo-somente 0s tipos que as pessoas reconhecenmseanmusados por elas
préoprias e pelos outros. Géneros sdo 0 que nédiarn®s que eles sejam.
Isto é, sdo fatos sociais sobre os tipos de atdalaeue as pessoas podem
realizar e sobre os modos como elas os realizamerG&€ emergem nos
processos sociais em que pessoas tentam compreemder as outras
suficientemente bem para coordenar atividades eaditmar significados
com vistas a seus propositos praticos. Os géngrifisam muitas coisas
além da forma textual. S&o parte do modo comores $eimanos dao forma

as atividades sociais. (Bazerman, 2005, p. 31)

A escolha do género se realiza pelo querer-dizetodotor. Conforme Marcuschi
(2006), os géneros devem ser vistos na relacdo poaticas sociais, 0s aspectos cognitivos,
0s interesses, as relagcdes de poder, as tecnglagiagividades discursivas e no interior da
cultura. Eles mudam, fundem-se, misturam-se paratensua identidade funcional com
inovacao organizacional.

Entre os aspectos sobre géneros nos estudos bakbsinvale ressaltar a distingédo
entre géneros primarios e secundarios. Por meisaddserenca, reconhecemos no que

consistem e como funcionam determinados enunciados.
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Os primarios sdo aqueles considerados simplesejoenstituem em circunstancias de
uma troca verbal esponténea, por exemplo, o didlagoliar. O que pode determinar essa
distincdo € a aparente estabilidade de um génesoseOundarios sdo mais complexos e
evoluidos, considerados formas de acfes matedakza concretas nas atividades humanas,
por exemplo, romances, reportagem, artigo cientifiortanto podem ser considerados mais
estaveis, socialmente, que 0s primarios.

Durante o processo de formacdo, os géneros setmmadd@sorvem e transmutam 0s
géneros primarios (simples), assim eles transfors@me adquirem caracteristicas
particulares.

Essa diversidade de géneros € determinante peseotha que o sujeito faz no ato de
enunciacao, pois propde a variedade de intenc@ésnolidas pelo falante; afinal o sucesso de
seu objetivo de informar, notificar, convencer, elege disso.

Segundo Marcuschi (2006), usamos o tergémeros textuaixomo uma nogao
propositalmente vaga para inferir os textos mdieaidos que encontramosugeamos na vida
cotidiana, que apresentam caracteristicas sociaticativas. Todo género se realiza em um
contexto, tem um objetivo, apresenta uma estrutatmnhecida peléalante, isso porques
aspectos essenciais dos géneros textuais, pardiB&kd92) sdo: conteludo teméatico (tema),
composicgao estrutural e estilo.

O conteudo tematico esta intrinsecamente asso@aescolha que o falante faz de
determinados géneros que sao selecionados agmduras intencdes e ndo ha como dissociar
os temas das configuragdes linguistico-discurspais, ele € usado para determinar conteddos

privilegiados associados a géneros. Assim, os tes@iasescolhidos com base no que se
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conhece, por exemplo, se um sujeito optar por umoode fadas, devera selecionar a tematica
deEra umavez...

Os géneros serdo recorrentes, tal como seus tparasgma publicidade, por exemplo,
os individuos ja pressupdem a apresentacdo deadutprno mercado, esse sera o tema, além
disso, existe um ambiente propicio para essa seleca

A composicao estrutural € o mesmo que organizagdexto. Essa estrutura é flexivel
e convencional, mostra que o género pode apresamntarorganizacao textual-discursiva
previamente estabelecida, assim, o leitor ao vex estrutura, facilmente, reconhece o género
de que se trata. Por exemplo, uma receita tem umafto conhecido, ao lermos somos
capazes de reconhecer esse género, que se trateadeceita e distingui-los dos demais. Por
meio da composicao estrutural fazemos esses redardrgos.

O estilo pode ser reconhecido pelas marcas lingasstpresentadas no texto, elas
podem ser institucionalizadas e/ou individuais,dent estilo consiste em uma marca
linguistica associada ao género e a sua diversifladea troca de cartas entre familiares, por
exemplo, teremos grandes marcas de individualidatgjanto numa carta comercial teremos
um carater institucional. Em alguns géneros, coowinformativos, o estilo estara vinculado
ao objetivo pretendido — informar, explicar, logmdividualidade inexiste.

Todo género é produzido em funcdo de um determinbphktivo, em contextos sociais
situados, por meio de um trabalho coletivo, histe cultural. O falante ndo cria os géneros,
eles surgem como préaticas no cotidiano e Ihes s@los] podem ser re-configurados em
funcdo da intencionalidade na relagéo entre o#tasije

Na contramé&o dessa concepcao, sob a égide da pelégalicional, a escola abstrai a

realidade concreta da lingua e limita-se a aprédantomo um corpo opaco, homogéneo e
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estavel ao reduzi-la ao ensino de formas lingiéstinais padronizadas e de maior prestigio
social; ao restringi-la & gramética da frase, davpa; ao dissociar o texto e excluir o contexto
extralingiiistico no qual este se apresenta.

Contudo, a partir do surgimento da sociolinguisticgue pds por terra a falta de
fundamentacdo empirica e tedrica de uma pedagogiaistica centrada na nocéo do certo e
do errado, que desnudou preconceitos estabelemithds tudo que se distanciasse do padrao
arbitrariamente imposto — e da posterior, dema@efio do ensino, a sala de aula tornou-se
um espaco aberto para as multiplas variedadedditicsis que a lingua viva apresenta.

O objetivo da escola n&o seria substituir um usooptro, mas sim, expandir a Nno¢ao
de uso no que tange a competéncia e ao desempischosivo a fim de criar condigcbes mais
favoraveis para o letramento dos alunos, postsgjzea pratica de atividades como a leitura e
a producdo de textos escritos que permitira aasoalunelhor assimilar as convencdes que
caracterizam os diferentes géneros textuais queulam na sociedade, perceber a
heterogeneidade inerente a sua lingua maternaiqiecer seu repertério lingtistico. Nesse
sentido, ndo € sem razao que

0 ensino de gramética passa por um amplo processefarmulacdo para
lancar-se na busca da compreensao dos fendmenotedgdo social por
meio da linguagem, da relacdo entre lingusoeiedade, da aquisicdo da
lingua pela crianga, dos processos envolvidos smeriormal da lingua, do
controle exercido pelas ideologias vinculadas moudso e outros. (Fiorin,

2003 p. 24)
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Portanto, as préticas escolares para o ensinmgigalimaterna devem trabalhar com a
diversidade textual, posto que classificagbes mgéoéricas e tipologicas, como narragao,
descricdo e dissertacdo, ndo se adaptam ao pagatigyiiistico atual, pautado no contexto e

no outro.

1.1 A composicao do enunciado

O enunciado sempre foi um dos objetos dos estunlm® dinguagem e ocupou um
espaco privilegiado nas reflexdes de Bakhtin. Baaaitor, 0 enunciado € considerado como
uma unidade de interacdo verbal: é configurado ptouesso interativo entre enunciador e
enunciatarios. Bakhtin (1979; 1997) concebe o eadnccomo matéria linguistica e como
contexto enunciativo.

O enunciado s6 é constituido na interacdo, no jotgrdiscursivo entre individuos
sociais. O termo é concebido como unidade de caragéd verbal e de significacéo
necessariamente contextualizada.

No processo de comunicacdo verbal ha um ouvinteelacqgue recebe a “fala” e
compreende linglisticamente a significacdo de wsoudso. Ele (re)age com uma resposta que
esta em constante elaboracdo durante todo o poocessinicativo desde o inicio do discurso.
O autor chama isso de atitude responsiva ativa.

A compreensdo de um enunciado vem sempre acompadbadna atitude responsiva
ativa. Portanto, o ouvinte torna-se locutor tamb&ssjm como o locutor j& € um respondente;
seu discurso ou vozes sociais com as quais inteaageriormente.

O enunciado é um acontecimento historico, uUnicso Iem funcdo do contexto

irreproduzivel da pessoa que fala (ou que falofijma Bakhtin (1997). Com relacdo ao
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enunciado, ja vimos que a comunicacdo verbal é wmsepso de interacdo ativa entre
interlocutores e que necessariamente virdo respasieas. Portanto, o enunciado sé pode
existir dialogicamente.

O dialogismo bakhtiniano € o principio constitutisla linguagem e a condi¢cdo do
sentido do discurso. E 0 espaco de interacdo estr@nter) locutores. A relacdo entre os
interlocutores pode ndo ser imediata, mas semperd@ama resposta. Portanto, o locutor em
certo grau ja € um respondente, uma vez que:

Quando considera a fungdo comunicativa, Bakhtinisna dialogia entre
ouvinte e falante como um processo de interacéea™aguer dizer, ndo esta
no horizonte de sua formulacdo o classico diagraespacial da
comunicacao fundado na nocéo de transporte da gemsde um emissor
para um receptor, bastando, para isso, um codigwmro Para Bakhtin,
“Todo discurso sO pode ser pensado, por conseguinteo resposta. O
falante, seja ele quem for, € sempre um contestaopotencial”. (Brait

2005, p. 156)

Todo discurso s6 pode ser pensado como resposiaviBte ndo € um mero ouvinte
no sentido de ser passivo. Ele participa ativamdateomunicacao verbal. O locutor, entéo,
espera do ouvinte uma resposta e quando percebmgreende o significado do discurso,
assume imediatamente uma relacao responsiva Bt#gga forma,

um locutor ndo é um Adao Biblico, perante objetagens, ainda néo
designados, os quais é o primeiro a nomear (O9.outros, para os quais

meu pensamento se torna, pela primeira vez, umap@mo real (e, com
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isso, real para mim), ndo Sdo ouvintes passivos, pagicipantes ativos da
comunicacgao verbal. Logo de inicio, o locutor eap#eles uma resposta,
uma compreensao responsiva ativa. Todo enunciaddabera como que

para ir ao encontro dessa resposta (...). (Bakt@@y7, p. 355-356)

O dialogismo é muito mais complexo do que um sispliélogo. E por meio dessa
concepcado de que o locutor ndo € um “Adao Biblico*primeiro falante” do discurso; por
meio, também, do processo ativo de comunicacaaletb interacdo (com respostas ativas)
que se incorporam as relagdes dialdgicas do erdmcia

Os enunciados séo dialdgicos porque resulta dotemdleamuitas vozes sociais de tudo
0 que ele ja viu e percebeu na vida, seu conhetinttnmundo; que fazem dos enunciadores
sujeitos historicos e ideoldgicos.

O dialogismo, de natureza intersubjetiva, € entindi partir do entendimento do
significado de sujeito, no qual é descentralizamodiferentes vozes socia@sujeito deixa de
ser o centro da interlocucdo que passa a estama&ono nele nem no oufnmas no espaco
criado entre os dois.

A utilizacdo da lingua, bem como a fala efetuamese forma de enunciados
(concretos) que um individuo produz. Os enunciamoeretos nascem, vivem e morrem no
processo da interacdo social entre os participatdesnunciacdo. Os enunciados possuem
fronteiras claramente delimitadas, além das caiatitas estruturais que Ihes sdo comuns. As
fronteiras do enunciado concreto sdo da mesmaezatudeterminadas pela alternéncia dos

locutores.
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Assim, para todo enunciado hd um comeco e um fom&rp, antes do locutor comecar
o seu discurso, ha os enunciados dos outros, qflienciam, fazendo com que sua voz ja se
constitua uma resposta, porém, tratando-se deg8dusoncreta, os “turnos” sdo definidos por
uma espécie de “competéncia discursiva”. Nestedzent
o locutor termina seu enunciado para passar anpagoutro ou para dar
lugar & compreensdo responsiva ativa do outro. hcégdo ndo é uma
unidade convencional, mas uma unidade real, entitte delimitada pela
alternancia dos sujeitos falantes, e que termirmaupwa transferéncia da
palavra a outro, por algo como um mudo “dixi” péide pelo ouvinte,

como sinal de que o locutor terminou. (Bakhtin, 7,92 294)

Essa fronteira tracada pela alternancia dos ssjéitiantes adota formas e situacdes
variadas de comunicacdo. S6 ha resposta no corgeytwiativo; trocamos enunciados e ndo
palavras e oracfes (unidades da lingua).

Ha diferenca, assim, na relacdo entre a oracdalgdei da lingua) e enunciado
(unidade da comunicacéao verbal): as fronteirasrdgdo nunca sdo marcadas pela alternancia
dos sujeitos. A oracao, portanto,

representa um pensamento relativamente acaba@tardente relacionado
com outros pensamentos do mesmo locutor, dentrodio do enunciado;
uma vez terminada a oracao, o locutor faz uma pamses de passar para o
pensamento que da seguimento ao seu proprio pemganggie continua
completa, fundamenta o pensamento anterior. O xtoni#a oracdo é o

contexto do discurso de um Unico e mesmo sujeidgmtia (do locutor) (...) a

32



pausa entre os enunciados é um fato real e ndatanygfamatical (...). A
oracdo enquanto tal, em seu contexto, ndo tem ickaolec de determinar
uma resposta; adquire essa propriedade (mais esatnmparticipa dela)

apenas no todo de um enunciado. (Bakhtin, 19929297)

As pessoas trocam enunciados constituidos com aflelaoracdes, palavras,
combinacdes de palavras; mas ndo trocam oracOesygsm combinacdes de palavras. NOs
nao temos respostas para oragdes desvinculadast@gtos e outros fatores pragmaticos, nés
temos repostas ativas para enunciados.

Desta forma, o acabamento do enunciado é determipad meio de critérios
particulares como, por exemplo, a possibilidadadigar uma atitude responsiva para com o
interlocutor.

Sabe-se que o termo enunciado para outras vertemié®s teorias linguisticas,
assume diferentes significacfes: a umas, o enuneiquivale a frase ou sequéncias frasais; a
outras, ao discurso; entre outras. Segundo BiMgle (2005), uma mesma frase realiza-se em
um numero infinito de enunciados, uma vez que $@&o8§, dentro de situacdes e contextos
especificos, o que significa que a frase ganhardidse diferente nessas realizacdes
enunciativas. O enunciado vai muito mais além d® wua simples oracédo, palavra ou frase.
Na perspectiva linglistico-enunciativa, 0 enunciealafigura um processo de interagéo verbal
(também néo-verbal) que integram uma situacdo appdrte de um contexto histérico maior,
Ou seja, 0 contexto se integra ao enunciado conme pame constitutiva essencial do todo

significativo: uma pessoa separada do contextaodtstérico, assim como do pragmatico
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imediato ndo compreendera o discurso. Essa é epairdiferenca entre oracdo e enunciado:
0 enunciado é contextualizado; estd numa situamdareta de uso.

Pode-se fazer ainda uma analogia entre oracaondicgao; e enunciado e tema.
Segundo Brait (2005), a significacéo existe comuacmlade potencial de construir sentido,
proprio dos signos linglisticos e das formas graaiatda lingua (incluem-se aqui as oracdes
também). E o sentido que esses elementos histaitanassumem, em virtude de seus usos
repetidos. Logo, podemos dizer que se constitui fasa de estabilidade dos signos e dos
enunciados, ja que seus elementos podem ser ddisizam diversas enunciacbes com as
mesmas indicagdes de sentido.

Como fruto de uma convencéo, o tema é inseparavehdnciacdo, pois a enunciacao
€ a expressao de uma situacdo historica concrétaica e irreproduzivel. Para a construcao
do tema participam também os elementos extraverfaésintegram a situacédo de producéao,
de recepcéo e de circulacdo e ndo apenas os etmmestveis da significacdo. Assim, a
instabilidade de cada enunciagdo é somada a sigéid, dando origem ao tema que é o
resultado final e global do processo da construggentido. A significacdo é incorporada
pelo tema; e o sistema torna-se sempre renovavat,(B005).

Dessa forma, enquanto a significacdo é abstratangtoreza e tende ser permanente
estavel, o tema € concreto e histérico e tende imamismo, recriando e renovando
constantemente o sistema de significagdo. Assiquasmio a significagdo esta para o signo, o
tema esta para o signo ideoldgico.

Pode-se relacionar a concepcéo linglistico-enungiabm os evangelhos sinéticos,

pois sdo enunciados concretos que foram produeithosm determinado contexto historico e
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ndo podem ser analisados apenas no sentido do gigndominio da lingua — palavras,
oracdes), mas do signo ideoldgico, do tema cordéxaido, ja que sdo enunciados concretos.
Em contrapartida, Brait (2005) afirma que, as agfiedesus e os seus feitos descritos
nos evangelhos também foram enunciados Unicosgntortirreproduziveis. Por mais que 0s
evangelistas tenham tido a tentativa de “passa pgvapel”, ou ainda, “escrever a voz” e
acOes de Jesus para os evangelhos, nunca podérlanfetto de forma fidedigna, idéntica.
Muitos detalhes foram perdidos no tempo, como sfogea entonacdo da voz de Jesus, além
disso, a forma como “receberam” o discurso pode saiccoincidente com as intengdes do
locutor. Neste caso, estariam “reproduzindo” suépnas vozes. E importante lembrar que ao
escreverem “seus” textos, 0s evangelistas ja est@a outros contextos; ja se encontravam
constituidos por multiplas vozes sociais, partsuies experiéncias de vida. Essas “vivéncias”
provavelmente influenciaram — ora pouco, ora muioos autores no processo de

retextualizacdo dos discursos de Cristo.

1.2 Construcdes da expressividade: acao reciprama@selfe osselves

No mundo e na vida, cada um de nds ocupa um lugar &mpo que sao Unicos; nao
voltam. O ser humano (re)age nos/aos contextosusEnvige, uns sobre/com os outros, por
meio de constantes inter(acdes) que permeiam t@le &ida, realizando atos enunciativos
que sdo considerados fatos historicos por just@meristirem apenas num determinado
momento; sao irreproduziveis, ndo reiteraveis. Mssio que se refere a constituicdo do
sujeito, a relacdo pensamento, acao, linguagem,

eu calibro o tempo e o lugar de minha propria @asigue esta sempre

mudando, pela existéncia de outros seres humadosneundo natural por
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meio dos valores que articulo em atos. [...] Melié aquilo mediante o que
semelhante execucdo responde a osebgese ao mundo a partir do lugar e

do tempo Unicos que ocupo na existéncia. (Clarko&gtist, 2004, p. 90)

O homem esta imerso num oceano de comunicacagaguerh si a relacao entre o “eu”
e “outros eus” para o proprio “eu” ser constituieite é concebido como um sujeito que esta

submetido ao ambiente sécio-historico

Formando sua identidade subjetiva a medida queioeka o “eu” com o “outro”. Neste
trabalho, priorizamos a referéncia skdf e selves(“eu” e “eus”, respectivamente), em funcao
do referencial tedrico (da traducgéo), por ndo havaringua portuguesa, a palavra “eus” (no

plural).

A construcao daeelf entdo, se da pela interacdo com ousedges O self é influenciado
por uma multiplicidade de vozes sociais que o canpé o formam constantementesélf €,

assim, individual e social.

O self necessita da alteridade dos outros para se ddfogo, oself em-si-mesmo nao
tem significado algum e nem poderia existir serarattbes provenientes de outrem. “O self é
um ato de graca, uma dadiva do outr@latk & Holquist, 2004, p93)

O selfnunca vé ou conhece a mesma coisa qeelossIsso pode ser ratificado pela lei
da fisica de que dois corpos ndo ocupam o0 mesnaw;lagque vemos, entdo, € regido pelo

lugar em que me encontro e, consequentemente Aggon,
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vocé molda a estrutura do cenario e 0 nosso lugaranpartir do lugar Gnico

que vocé ai ocupa, assim como eu faco a partirelo (m) Uma vez que o

lugar ocupado por cada um de nés € Unico, tantoiaas que n&o posso ver
guanto aquelas que posso séao distintivas em retagdon mesmo e ajudam

de diferentes e importantes maneiras a constitair{@ark & Holquist, 2004

p. 94-95)

Ha coisas no mundo que s&elf percebe por ocupar um lugar Unico na existéncia. E
isso faz com que tudo o que seja percebido poexdeda a sua percepcdo pelo fato de os
outros ndo enxergarem aquilo que ele enxerga; nadeupode ver a-si-mesmo sendo pelos
olhos dos outros. Desta forma,

eu obtenho urselfque posso ver, que posso entender e usar, vestimeu
self que é, de outro modo, invisivel (incompreensiweliilizavel) com as
categorias completantes que eu aproprio da imageno @utro tem de mim.

(p.103)

Tudo o que self diz, todo enunciado que se realiza ou que se prawio pertence
apenas a ele (Bakhtin 1997). Em qualquer enundigdeozes que muitas vezes ndo sao
percebidas pelos enunciatérios, sdo imperceptings; compostas por inidmeros enunciados
de sujeitos que passaram pela vida sklsestambém. Segundo Brait (2005, p. 22), s6 me
torno eu entre outrosus Mas o sujeito, ainda que se defina a partir doop@ao mesmo
tempo o define, € o “outro” do outro: eis o ndobaraento constitutivo do Ser, tdo rico de

ressonancias filosoficas, discursivas.
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O enunciado, como ja foi visto, € concebido comiadage de comunicacdo e
significacdo necessariamente contextualizadas.aDfesma, 0 processo de criacdo de um
enunciado construido pelself assim como o todo enunciativo sdo arraigados de
expressividade. As palavras escolhidas psdif sO podem ser ouvidas em forma de
enunciados individuais que possuem uma expresdwidam funcdo do contexto
irreproduzivel do enunciado na medida em queiasa a palavra. Em qualquer que seja a
situacdo, ao passar a palavra sl ela ja se impregnou de expressividade desteaRorta
expressividade da palavra nasce do contato comlidade, com o contexto ao quatelfesta
inserido. Os enunciados ndo sdo sosetf mas também doselvesque interagem ou
interagiram com aquele. Confirma-se isso quanddaédam(2004) diz que

a palavra sempre é palavra do Outro, palavra alke@Eu vai buscar as
palavras que usa ndo no dicionario ou nas gramsatitas nos labios alheios
e em contextos alheios; esse alheio é alteridadean® o Outro como
social, qualquer que seja esse outro, como foranihe, no campo do

excedente, desde que diferente do Eu. (Miotell6420.201)

O excedente da visdo estética, do qual trata Bakh®97), € o mundo exterior que, ao
mesmo tempo em que me determina (ndo me obrigapomriona, pela propria existéncia
concreta do meu corpo, um excedente de minha vt@a com o outro, o qual,
dialogicamente revisto e ressuscitado ao longoidbawida, constitui o que podemos chamar

aqui de individualidade.
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2. O Ensino da Lingua Portuguesa na perspectivéPda@ametros Curriculares
Nacionais (PCNSs)
2.1 O Professor em uma perspectiva da praxis pgaago

Todo planejamento educacional, para qualquer sad&dem de responder as marcas
e aos valores dessa sociedade. Somente assimpé&dgiéuncionar o processo educativo, ora
como forca estabilizadora, ora como fator de mualaAg vezes, preservando determinadas
formas de cultura, outras, interferindo no procdsstorico, instrumentalmente. De qualquer
modo, para ser auténtico, € necessario ao pro@shsmtivo que se ponha em relacdo de
organicidade com a contextura da sociedade a quallea (Madalena Freire, 1995).

A educacdo pode ser entendida a partir da acaceudl® diversos agentes e, por
consequéncia, pode exprimir a concepgdo que seatsau respeito. Dessa forma, torna-se
fundamental compreender como o educador consted graticas de educacgédo, isto €, como
desenvolve as acdes pedagogicas. Para tal, possivel referencia-se em tendéncias da
educacdo e em experiéncia desenvolvidas ao longoaeida, principalmente, experiéncias
profissionais — fundamentos tedricos e praticos.

A teoria € uma construcdo especulativa, construg@tectual que busca explicar ou
justificar alguma coisa, algum fenémeno. Afirma Ara (1996) que o professor, direta ou
indiretamente, consciente ou inconscientementkzasse das elaboragdes tedricas, as quais
servem de referéncia para suas acdes educativasoRaitor, no processo de formacdo do
professor, existe uma gama enorme de trabalhoscdsprque acabam influenciando o
percurso educacional deste profissional. Afirma quienprescindivel, no entanto, existir a
preocupacdo, em desenvolver na formacdo do professaspectos importantes. E assim, o

professor deve adquirir os conhecimentos cientficwlispensaveis para o0 ensino de um
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conteudo especifico (qualificacdo); a atividadeedsinar deve superar os niveis do senso
comum, tornando-se uma atividade sistematica (foim@edagogica) e, ainda, educar a partir
de valores tendo em vista um mundo melhor (form&¢é&a e politica).

Por sua vez, esta orientacdo néo basta para sent@rofissional de uma educacao
integral, ou seja, é fundamental ndo somente dfigaalpara saber trabalhar e como trabalhar,
mas também, é fundamental qualifica-lo na perspged@& compreender para quem trabalhar e
para que educar. Esta preocupacao formativa és@@eprincipalmente, para que se entenda
que a educacdo tem um papel transformador da so&esl portanto, o educador é um dos
seus instrumentos desta possivel transformacao.

A educacdo pensada a partir da pedagogia da pn@xigode entender que o educador
€ um transmissor de teorias, muito pelo contrdgsio, mesmo momento em que esta
trabalhando com as teorias, estd submetendo-as pragesso analitico que, muitas vezes,
identifica suas contradi¢cdes. A préatica pedagopgrocaessa as teorias, buscando compreendé-
las e critica-las, num sentido amplo destes prooewlios, com o intuito de ndo somente
memorizar estas teorias, mas, também, de entemaémportancia na leitura de mundo.

Reportando-se ao assunto, Luckesi (1994) afirma:

A didatica, como direcionamento imediato da prati= ensino e da
aprendizagem, servira de elemento articulador exgtreroposicdes tedricas
e a prética escolar propriamente dita. Ela, tamt®ea fase de planejamento,
quanto em sua fase de execucdo, € a mediagcdo ddwgsara garantir a
traducdo da teoria pedagdgica em préatica pedagoditaves dela, a
concepcdo teodrica da educacdo pode se fazer domade histdrica.

(Luckesi, 1994, p. 163)
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Sabe-se que, ao desenvolver suas acOes pedagogpasgessor deve aprender a
aprender, pois, ao ensinar, também aprende, celncdebate seu conhecimento. O professor
nao é onipresente, onisciente, muito menos, ompdE sim, € mais um aprendiz no processo
da educacdo. Nao se pode, contudo, pensar quexisiene diferencas entre os diversos
agentes envolvidos no processo pedagdgico, poiefegsor tem suas funcdes e o aluno as
suas, mas ambos podem aprender ensinando e emzieadendo.

Dessa forma, percebe-se que a educacao ndo éstdtjoe A educacdo é dinamica e,
como a vida, € um permanente processo em movimemttransformacéo. Assim, a educacao
nao pode ser vista como um espaco de sofrimengoguich disciplina, de autoritarismo, pelo
contrario, a educacao, na medida do possivel, siavespaco de prazer, de desenvolvimento,
de alegria.

Entretanto, mesmo considerando o aspecto do preleri (1994) informa que a
pratica pedagodgica ndo pode ser uma pratica esmosta, ou seja: € fundamental planejar,
monitorar, avaliar, sistematizar as acfes desemadvno processo da educacdo. Nao séo
interessantes acdes sem reflexdo, sem consciéocguel se esta fazendo, para tanto, é
necessario superar e evitar agdes imediatas, hisearalisar o que foi executado e quais as
possibilidades e desafios a serem alcancados. eFf@ntim planejamento estratégico e
participativo é fundamental que

o didlogo e a participacdo entre as pessoas oca@rngentir e em funcao dos
problemas que enfrentam em conjunto. Os problemasmergem da vida
e da prética social tornam-se, portanto, o objateipal de conhecimento, o
conteudo préprio da prética educacional libertadoa busca de

compreender e resolver os problemas que surgenrGtaig pratica, as
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pessoas discutem, trocam opinides e experiéncissan informacdes e
elaboram novos conhecimentos. O didlogo sobreaigegmas vividos torna-

se, pois, a base principal de aprendizagem e berealgho tedrica, que se faz
de maneira estreitamente ligada a pratica. A teooia efeito, surge a partir
da pratica, é elaborada em funcdo da pratica e#exdade € verificada pela

propria pratica. (Fleuri, 1994, p. 59)

Enfim, é importante sempre manter uma relacdotdialéntre a teoria e prética, pela
qual o educador, ndo isoladamente, analisa osstiseaspectos que envolvem suas préticas
educativas. Esta postura ndo deve ser somente wuicadmt, mas de todos os agentes
envolvidos no processo, com o intuito de desenvolvma educagdo mais ampla e
democratica, preocupada com a formacéo de cidadaos.

Dentro dessa perspectiva Drudi (2009) afirma gtralwalho de Bakthin que € também
relacionado a linguagem e, nesse sentido, poddirtamente relacionado com a dimensao
pedagodgica dos professores, com 0S seus procesftmdgvos e com a sua aprendizagem
continuada, ou seja, advinda de um pensar organizatire sua pratica diaria. Com o
entendimento da linguagem como dialdgica e poligseromo Bakthin a define, tem-se ai
um grande espaco para a reflexdo, para o entendirdas acoes, representacdes e de como o
educador deve atuar na relacdo com seus alunas sas colegas de profissdo. Que vozes
permeiam as aulas dos professores? As interacemrs@ quem? A que objetivos? Todas
essas reflexdes séo pertinentes para a busca deelimar entendimento sobre identidade de

cada um e dos papéis a serem desempenhados.
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A autora considera que o papel do docente comoauedié constitutivo da sua
atuacdo pedagogica, na medida em que o profesgpied® modela ou da parametros e
referéncias para os alunos. E por meio da medimgd® professor trabalha com o aluno para
que ele consiga alcancar seus objetivos. E por mi@ionediacdo que o professor podera
problematizar a sala de aula, colocando para ososluuestbes a serem pensadas e
solucionadaspoblem-solviny E através da mediacéo exercida pelo professerpg alunos
podem aprender a procurar ndo sO ao professortamdEm aos seus colegas alunos, ou ainda
outras fontes de informacao para resolucdo demebtemas. “A mediacdo do professor é um
dos fatores principais para determinar a qualiddénteracédo e da aprendizagem” (Drudi,
2009).

Para que o professor possa exercer o seu papeledaduar, continua a autora, €
necessario encarar os desafios de uma época noniplexa de mudancas ao mesmo tempo
em gque vivencia essas mudancas. Isso demanda coehe&x, qualificacdo, abertura para
inovar e aprender com as situacfes do cotidiareprdedimento do poder que ha séculos o

professor tem e reflexao.

2.2 A natureza, a funcdo e os fundamentos dos R&@n Curriculares

Nacionais

A natureza e a funcdo dos Parametros CurriculassoNais implicam que, cada
criangca e jovem brasileiro, mesmo de locais comcaoinfra-estrutura e condigbes
socioecondmicas desfavoraveis,

deve ter acesso ao conjunto de conhecimentos s@citd elaborados e

reconhecidos como necessarios para o exerciciodd@ania para deles
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poder usufruir. Se existem diferencas sociocukuraiarcantes, que
determinam diferentes necessidades de aprendizageste também aquilo
que é comum a todos, que um aluno de qualquer dagy&rasil, do interior
ou do litoral, de uma grande cidade ou da zond, rdexe ter o direito de

aprender e esse direito deve ser garantido petal&stPCNs, 1997, p. 35)

Mas, na medida em que o principio da equidade hem@na diferenca e a necessidade
de haver condicbes diferenciadas para o processmaednal, tendo em vista a garantia de
uma formacdo de qualidade para todos, 0 que seampaeé a necessidade de um referencial
comum para formacgao escolar no Brasil, capaz deanaquilo que deve ser garantido a
todos, numa realidade com caracteristicas tacetifgadas, sem promover uma uniformizacao
que descaracterize e desvalorize peculiaridadésraid e regionais.

E nesse sentido que o estabelecimento de um&mefarcurricular comum para todo o
pais, ao mesmo tempo em que fortalece a unidadenahe a responsabilidade do Governo
Federal com a educacdo, busca garantir, tambéraspeito e a diversidade que é marca
cultural do Pais, mediante a possibilidade de agéps que integram as diferentes dimensodes
da prética educacional.

Para compreender a natureza dos Parametros QameguNacionais, € necessario
situa-los em relagéo a quatro niveis de concré&aagirricular considerando a estrutura do
sistema educacional brasileiro. Tais niveis ndgesgmtam etapas sequenciais, mas sim

amplitudes distintas da elaboracdo de propostasicalares, com responsabilidades

diferentes, que devem buscar uma integracdo epammtempo, autonomia.
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Os Parametros Curriculares Nacionais sdo estddsra configuram uma referéncia
nacional em que sdo apontados contetdos e objeitiasilados, critérios de eleicdo dos
primeiros, questdes de ensino e aprendizagem das, &iue permeiam a pratica educativa de
forma explicita ou implicita, propostas sobre diagdo em cada momento da escolaridade e
em cada area, envolvendo questdes relativas a e goeno avaliar. Assim, além de conter
uma exposicado sobre seus fundamentos, contém @ertiés elementos curriculares — tais
como Caracterizacdo das Areas, Objetivos, Orgafizagos Contetdos, Critérios de
Avaliacdo e Orientacdes Didaticas -, efetivando pnaposta articuladora dos propdsitos mais
gerais de formacao de cidadania, com sua operdiziagio no processo de aprendizagem.

Mesmo apresentado uma estrutura curricular comptet Parametros Curriculares
Nacionais sédo abertos e flexiveis, uma vez quesparnatureza, exigem adaptacfes para a
construcdo do curriculo de uma Secretaria ou medgmoma Instituicdo Escolar. Também
pela sua natureza, eles ndo se impdem como umigizdiobrigatoria: 0 que 0S mesmos
indicam é que ocorram adaptacdes, por meio doghiakntre estes documentos e as praticas
ja existentes, desde as definicbes dos objetivoasabrientacdes didaticas para a manutencgéo
de um todo coerente.

Os Parametros Curriculares Nacionais estdo situddstoricamente — ndo sao
principios atemporais. Sua validade depende deeestam consonancia com a realidade
social, necessitando, portanto, de um process®dien de avaliagcdo e revisdo a ser
coordenado pelo Ministério de Educacéo e Cultura.

As propostas das Secretarias de Educacgéo e €3hiss(P997) devem ser vistos como
materiais que subsidiardo a escola na constituigisua proposta educacional mais geral,

num processo de interlocu¢cdo em que se compartéhexplicitam os valores e 0s propésitos
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que orientam o trabalho educacional que se quendeler e o estabelecimento do curriculo
capaz de atender as reais necessidades dos alunos.

Tais propostas, no entanto, exigem uma politice@tonal que contemple a formacgéo
inicial e continuada dos professores, uma decigvisdo das condicbes salariais, além da
organizacao de uma estrutura de apoio que favordeaenvolvimento do trabalho (acervo de
livros e obras de referéncia, equipe técnica paaparvisdo, materiais didaticos, instalacdes
adequadas para a realizacao de trabalhos de qig)lidspectos que, sem davida, implicam a
valorizacdo da atividade do professor.

Na tradicdo pedagdgica brasileira a pratica de tptbfessor, mesmo de forma
inconsciente, sempre pressupde uma concepcao e enaprendizagem que determina sua
compreensdo dos papéis de professor e aluno, dalohmgia, da funcdo social da escola e
dos contetdos a serem trabalhados. A discussdasdgqagstdes € importante para que se
explicitem os pressupostos pedagodgicos que subjazetividade de ensino, na busca de
coeréncia entre 0 que se pensa estar fazendo e oeglmente se faz. Tais préaticas se
constituem a partir das concepg¢des educativas edolégicas de ensino que permearam a
formacdo educacional e o percurso profissional dufepsor, ai incluidas suas préprias
experiéncias escolares, suas experiéncias de aidkeologia compartilhada com seu grupo
social e as tendéncias pedagogicas que |he s&ngomtaneas (PCNs, 1997).

As tendéncias pedagogicas que se firmam nas sdwo@aileiras, publicas e privadas,
na maioria dos casos ndo aparecem em forma puma,cora caracteristicas particulares,
muitas vezes mesclando aspectos de mais de unago@aagogica.

A andlise das tendéncias pedagogicas no Bragé@eidente a influéncia dos grandes

movimentos educacionais internacionais, da mesmmaf@ue expressam as especificidades
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da nossa histéria politica, social e cultural, daca@eriodo em que sdo consideradas. Na
tradicdo pedagodgica brasileira, identificam-se es@nca de quatro grandes tendéncias: a
tradicional, a renovada, a tecnicista e aquelagadas centralmente por preocupagdes sociais
e politicas.

Sabe-se que essas tendéncias pedagdgicas quemmarcdaadicdo educacional
brasileira trazem, de maneira diferente, contribescpara uma proposta atual que busque
recuperar aspectos positivos das praticas anteriene relacdo ao desenvolvimento e a
aprendizagem, realizando uma leitura dessas paticduz dos avancos ocorridos nas
producdes tedricas, nas investigacbes e em fatsajtornaram observaveis nas experiéncias
educativas mais recentes realizadas em diferestagd&s e Municipios do Brasil.

Havia no Brasil no final dos anos 70, PCNs (199Tye as tendéncias didaticas de
vanguarda, aquelas que tinham um viés mais psicolog outras cujo viés era mais
sociologico e politico; a partir dos anos 80 sucge maior evidéncia um movimento que
pretende buscar a integracdo entre essas abordd&gessim, se por um lado ndo € mais
possivel deixar de se ter preocupacdes com o0 dondi@iconhecimentos formais para a
participacdo critica na sociedade, considera-sdbdamque € necessaria uma adequacéo
pedagogica as caracteristicas de um aluno que ,pdasam professor que sabe e dos
conteudos de valor social e formativo. Esse momsatcaracteriza pelo enfoque centrado no
carater social do processo de ensino e aprendizagemarcado pela influéncia da psicologia
genética.

O enfoque social dado ao processo de ensino edipagem traz para a discusséo
pedagodgica aspectos de extrema relevancia, encyartno que se refere & maneira como se

devem entender as relagdes entre desenvolvimapgeadizagem, a importancia das relacdes
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interpessoais nesse processo, a relacdo entreacalkducacdo e ao papel da acdo educativa,
ajustadas as situacdes de aprendizagem e as dataete da atividade mental construtiva do
aluno em cada momento de sua escolaridade.

Segundo os especialistas do Ministério da Educagfiavés dos PCNs (1997), a
psicologia genética propiciou aprofundar a commsaersobre o processo de desenvolvimento
na construgcdo do conhecimento. Compreender os Imaw@s pelos quais as criancas
constroem representacdes internas de conhecimemtostruidos socialmente, em uma
perspectiva psicogenética, traz uma contribuicda @dém das descricbes dos grandes
estagios de desenvolvimento.

Sabe-se que a pesquisa sobre a psicogénese da Hagrita chegou ao Brasil em
meados dos anos 80 e causou grande impacto, remr@ndo o ensino da lingua nas séries
iniciais e, a0 mesmo tempo, provocando uma revig@dratamento dado ao ensino e a
aprendizagem em outras areas do conhecimento. ilBgsstigacdo evidencia a atividade
construtiva do aluno sobre a lingua escrita, oljeteonhecimento reconhecidamente escolar
mostrando a presenca importante dos conhecimespesificos sobre a escrita que a crianca
ja tem, os quais, embora néo coincidam com a ddsoadtém sentido para ela.

Para os especialistas da area, a metodologizaaldinessas pesquisas foi muitas vezes
interpretada como uma proposta de pedagogia ctinstta para alfabetizacdo, o que expressa
um duplo equivoco: reducdo do construtivismo a teoaia psicogenética de aquisicdo de
lingua escrita e transformacdo de uma investigac@démica em método de ensino. Com
esses equivocos, difundiram-se, sob o rotulo dagmeia construtivista, as idéias de que néao

se devem corrigir os erros e de que as criancasdpm fazendo “do seu jeito”.
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Nesse enfoque, a orientagdo proposta nos Par&nt@iroculares Nacionais (1997),
reconhecer a importancia da participacdo consfutie aluno e, ao mesmo tempo, da
intervencdo do professor para a aprendizagem delobrs especificos que favorecam o
desenvolvimento das capacidades necessarias acwnda individuo. Ao contrario de uma
concepcao de ensino e aprendizagem como um progessee desenvolve por etapas, em
cada uma delas o conhecimento é “acabado”, o qpeopée é uma visdo de complexidade e
da providoriedade do conhecimento. De um lado, ymrg objetivo do conhecimento é
“complexo” de fato e reduzi-lo seria falsifica-lde outro, porque o processo cognitivo ndo
acontece por justaposicéo, senfo por reorganizizdonhecimento. E também “provisério”,
uma vez que nao € possivel chegar de imediato @iweconento correto, mas somente por
aproximagdes sucessivas que permitem sua recaistruc

E assim, tanto nos objetivos educacionais propog&dos PCNs (1997), quanto na
conceitualizacdo do significado das areas de emsaus temas de vida social contemporanea
que devem permea-las, adotam como eixo o desemaid de capacidades do aluno,
processo em que os conteudos curriculares atuantar@o fins em si mesmos, mas como
meios para a aquisicdo e desenvolvimento dessasidages. Nesse sentido, 0 que se tem em
vista é que o aluno possa ser sujeito de sua prépmmacdo, em um complexo processo

interativo em que também o professor se veja canaite de conhecimento.

2.3 Caracterizacoes da area de Lingua Portuguesa

Desde o inicio da década de 80 do século XX, sinenda Lingua Portuguesa na
escola tem sido o centro da discussdo acerca dsssi@ade de melhorar a qualidade da

educacao no Brasil. No ensino fundamental, o eadigdcusséo, no que se refere ao fracasso
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escolar, € a questdo da leitura e da escrita. Esfsasacdes contidas nos Parametros
Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa (1997jjcam também que os indices
brasileiros de repeténcia nas séries iniciais e€ii@eis mesmo em paises muito mais pobres
— estdo diretamente ligados a dificuldade que al@sem de ensinar a ler e a escrever. Essa
dificuldade se expressa com clareza nos dois “gegam que concentra a maior parte da
repeténcia: no final da primeira série (ou mesm® dlzas primeiras) e na quinta série. No
primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no segunglor ndo conseguir garantir o uso eficaz
da linguagem, condicdo para que os alunos possatimgar a progredir até, pelo menos, o
fim da oitava série.

Por outro lado, a dificuldade dos alunos univargis em compreender os textos
propostos para a leitura e organizar idéias paitesie forma legivel levou as universidades a
trocar os testes de multipla escolha dos exameibukeses por questdes dissertativas e a ndo
s6 aumentar 0 peso da prova de redacdo na notaxdime também a dar-lhe um tratamento
praticamente eliminatorio.

Essas evidéncias de fracasso escolar apontam essidgde da reestruturagdo do
Ensino da Lingua Portuguesa, com o objetivo de rerexoformas de garantir, de fato, a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Nos ultimos dez anos, a quase-totalidade das amleslucacdo publica desenvolveu,
sob a forma de reorientac&o curricular ou de psjee formacdo de professores em servico
(em geral os dois), um grande esforco de revis&opdaticas tradicionais de alfabetizacéo
inicial e de ensino de Lingua Portuguesa. Essdqagdlo do MEC (1997) evidencia que, seja
porque a demanda quantitativa ja estava praticasatisfeita — e isso abria um espaco para a

questdo da qualidade da educacgéo —, seja porquel@cgo cientifica da area tornou possivel
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repensar sobre as questdes envolvidas do ensiamprendizagem da lingua, o fato € que a
discussao da qualidade do ensino avancou basBaites Parametros Curriculares Nacionais
soam como uma espeécie de sintese do que foi pbapiender e avancar nessa década, em
que a democratizacdo das oportunidades educacicoraisca a ser levada em consideracgao,
em sua dimensao politica, também no que diz respe# aspectos intra-escolares.

E possivel entdo descrever em linhas gerais oegsocde transformacéo das idéias
que, nas ultimas trés décadas, tem circulado rdaescfuncionado como referéncias para a
pratica dos professores das séries iniciais.

Grandes autores como Coll (1994) registram em gulalicacdes que, o conhecimento
disponivel nos anos 60 levava buscar no aluno sacdo fracasso escolar — o que tinha sua
|6gica, visto que para uma parte dos alunos o ergamecia funcionar. Uma boa ilustracao
dessa abordagem sédo os exercicios de “prontid@osava-se que os alunos que fracassavam,
apresentavam falta de algo, sendo, entédo, necessdmipensar esse déficit para que pudesse
aprendef. E ainda, que no inicio dos anos 80, comecarancalai, entre os educadores,
livros e artigos que davam conta de uma mudandarn@a de compreender o processo de
alfabetizacéo; deslocavam a énfase habitualmerdta gom “como se ensina” e buscavam
descrever “como se aprende”. Tiveram grande impagtivabalhos que relatam resultados de

investigacdes, em especial a psicogénese da lesguita’

% No Brasil, essa visdo assumiu a forma didaticardeconjunto de atividades mimiografadas que deweser
realizadas antes de iniciar-se a alfabetizacdasEatvidades, conhecidas como “pontiddo para etifedr;d0”,
costumava ocupar o primeiro bimestre da primeiriesé hopodtese subjacente era de que o treinonde u
conjunto de habilidades psicomotoras prouzia adicdas necessarias para aprender a ler e a escrever

® Trata-se, sobretudo, da pesquisa sobre quaissi@iehipteses) as criancas constroem sobre @aliescrita
ao tentar compreendé-la.
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Na mesma publicacdo a autora evidencia que asdeshos ajudaram a compreender
aspectos importantes do processo de aprendizagdeitai@ e da escrita. Permitiram, por
exemplo, que se comecasse a desvelar as razdes quels as criangas que vinham de
familias mais favorecidas pareciam ter muito maisedvoltura para lidar com as demandas
escolares que as de familias menos favorecidas.dCadeslocamento do eixo da investigacéo
das questbes de ensino para as questbes da apgamdjzfoi possivel compreender que as
criangcas sabiam muito mais do que se poderia aatpoentdo e que nao entravam na escola
completamente desinformadas, ja obtinham um comfegtd prévio. Mas, as familias mais
favorecidas tinham maiores oportunidades de pp&ipéio em atividades sociais mediadas pela
escrita, possuiam muito mais experiéncias sigtifi@s com a escrita do que as criancas das
classes menos favorecidas, e essa diferenca, gergpeeEssava no desempenho, marcaram a
vida escolar dessas criancas desde o seu iniciip (894).

Os resultados dessa investigacdo também permitbanpreender que a alfabetizacdo
ndo é um processo baseado em perceber e meniceizare, para aprender a ler e escrever, o
aluno precisa construir um conhecimento de natureraeitual: ele precisa compreender ndo
s6é 0 que a escrita representa, mas também de gua fela representa graficamente a
linguagem.

A divulgacdo desses resultados de pesquisas ptasvaecretarias de educacgdo
desencadeou em uma parcela pequena (mas ativa groroetida) de alfabetizadores e
técnicos um esforco de revisdo das préaticas déatifacdo, confirma a autora na mesma
obra. Referindo-se ainda que a primeira praticatipreada foi a dos exercicios de prontidéao.

Também o silabario da cartilha — confundido muiteezes com a propria idéia de

% 1sso nao significa que n&o haja lugar para a peémee a meméria, mas que elas ndo séo o cen@desso
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alfabetizacdo — tem sido substituido por uma graagiedade de textos. A divulgacdo dessas
novas propostas didaticas tem produzido bons eskigt mas também, infelizmente, bastante
desinformacéo: as mudancas em pedagogia séo sliffaes ndo passam pela substituicdo de
um discurso por outro, mas por uma real transfoéimai@ compreensao e da acéo.

Sabe-se que as condi¢cdes atuais permitem repsoSeF 0 ensino da leitura e da
escrita considerando ndo s6 o0 conhecimento didadicamulado, mas também as
contribuicbes de outras areas, como a psicologiapdendizagem, a psicologia cultural, a
psicopedagogia e as ciéncias da linguagem. O avdagsas ciéncias possibilita receber
contribuicdes tanto da psicolinglistica quanto deiodinglistica; tanto da pragmatica, da
gramética textual, da teoria da comunicacao, qudaemiotica, da analise do discurso.

No que se refere a linguagem oral, algo similangece: o avanco no conhecimento
das areas afins torna possivel a compreensao @b gegscola no desenvolvimento de uma
aprendizagem que tem lugar fora dela. Ndo se detnsinar a falar ou a fala “correta”, mas
sim as falas adequadas ao contexto de uso (Machagi).

Os esforgos pioneiros de transformacéo da alfedigto escolar consolidaram-se, ao
longo de uma década, em praticas de ensino qued@m ponto de partida quanto de chegada
0 uso da linguagem. Préaticas que partem do usdvebs®s alunos e pretendem prové-los de
oportunidade de conquistarem o uso desejavel az&éfiEm que a razdo de ser das propostas
de leitura e escuta é a compreensao ativa e nécodificacédo e o siléncio. Em que a razéo de
ser das propostas de uso da fala e da escritagressdo e a comunicacdo por meio de textos

e ndo a avaliacdo da correcdo do produto. Em quéussOes didaticas tém como objetivo

® Eficacia, no uso da linguagem, refere-so aosaafaitcancados em relacdo ao que se pretende. @oplex
convencer o interlocutor por meio de um texto arguiativo, oral ou escrito; fazer rir por meio deaupiada;
etc.
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levar os alunos a pensarem sobre a linguagem patargm compreendé-la e utiliza-la
adequadamente.

O autor lembra que a futurologia dos anos 60 gadda afirmar categoricamente que o
mundo da escrita daria lugar ao mundo da imagemaguidia eletrénica destruiria 0 mundo
cultural criado pelo livro impresso que propiciolHestoria, a Ciéncia e a Literatura. Mas o
gue se viu nestes trinta anos aponta em outraddir&er um usuario competente da escrita €,
cada vez mais, condicdo para a efetiva participag@ml. E que ndo sdo os avancos do
conhecimento cientifico por si mesmos que produzasn mudancas no ensino. As
transformacdes educacionais realmente significativgue acontecem raramente — tém suas
fontes, em primeiro lugar, na mudanca das finabdath educacéo, isto €, acontecem quando
a escola precisa responder a novas exigéncias dadade. E, em segundo lugar, na
transformacéao do perfil social e cultural do alunaa significativa ampliacdo da presenca, na
escola, dos filhos do analfabetismo — que hojedéyarantia de acesso, mas ndo de sucesso —
deflagrou uma forte demanda por um ensino maiazfic

Versando sobre o assunto, Soares (1986) confitm@ glominio da lingua tem estreita
relacdo com a possibilidade de plena participagémls pois € por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacao, expressa eddgefemtos de vista, partilha ou constréi
visbes de mundo, produz conhecimento. Assim, urefare@ducativo comprometido com a
democratizacdo social e cultural atribui a escolangdo e a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos o0 acesso aos saberes liogsiisticessario para o exercicio da cidadania,

direito inalienavel de todos. Essa responsabilidatknto maior quanto menor for o grau de
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letrament8 das comunidades em que vivem os alunos. Consiiteras diferentes niveis de
conhecimento prévio, cabe a escola promover a somlisgdo de forma que,
progressivamente, durante os oito anos do ensimtafuental, cada aluno se torne capaz de
interpretar diferentes textos que circulam sociakeede assumir a palavra e, como cidadéo,
de produzir textos eficazes nas mais variadascéiasa

Na sequéncia do tema, Soares (1986) afirma quegaagem € uma forma de acéo
interindividual orientada por uma finalidade esfiegj um processo de interlocucdo que se
realiza nas praticas sociais existentes nos difessegrupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria. Dessa forma, produzgeidgem tanto numa conversa de bar,
entre amigos, quanto aos escrever uma lista deresipu ao redigir uma carta — diferentes
praticas sociais das quais se podem participaroftoo lado, a conversa de bar na época atual
diferencia-se da que ocorria hd um século, por pkertanto em relagcdo ao assunto quanto a
forma de dizer, propriamente — caracteristicasaipes do momento histérico. Além disso,
uma conversa de bar entre economistas pode diferes® daquela que ocorre entre
professores ou operarios de uma construcéo, tamturecdo do registfoe do conhecimento
linguistico quanto em relagcdo ao assunto em pauta.

Dessa perspectiva, a lingua € um sistema de shgsiigicos e sociais que possibilita
ao homem significar o mundo e a realidade. Asspreradé-la € aprender ndo s6 as palavras,

mas também os seus significados culturais e, ces) @ modos pelos quais as pessoas do seu

® Letramento, aqui, é entendido como produto daigigatédo das praticas sociais que usam a eschite co
sistema simbdlico e tecnologia. Sdo praticas dis¢as que precisam da escrita para torna-las sigtifas,
ainda que as vezes ndo envolvam as atividades ibspeade ler ou escrever. Dessa concep¢do decorre
entendimento de que, nas sociedades urbanas mederda existe grau zero de letramento, pois nelas é
impossivel ndo participar, de alguma forma, de ralgsidessas praticas.

" Registro refere-se, aqui, aos diferentes uso gumde fazer da lingua, dependendo da situagaonicativa.
Assim, é possivel que uma mesma pessoas ora udlliggria, ora uma falar técnico (“pedagogues”, o
“economés’), ora uma ligua mais popular e cologuied um jeito mais formal de dizer, dependenddudar
social que ocupa e do grupo no qual a interagdwmalecorre.
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meio social entendem e interpretam a realidadsier@smas. Para o0 autor, na mesma obra, a
linguagem verbal possibilita ao homem representaeadidade fisica e social e, desde o
momento em que é aprendida, conserva um vinculdonastreito com o pensamento.
Possibilita ndo s6 a representacdo e a regulacertsamento e da acao, proprios e alheios,
mas, também, comunicar idéias, pensamentos e Geésmig diversas naturezas e, desse modo,
influenciar o outro e estabelecer relagdes inteigurEs anteriormente inexistentes.

Essas diferentes dimensdes de linguagem nao keeexmao € possivel dizer algo a
alguém sem ter o que dizer. E ter o que dizer, quar vez, s6 € possivel a partir das
representacdes construidas sobre o mundo. Tamieémumicacdo com as pessoas permite a
construcdo de novos modos de compreender o murelmodas representacdes sobre o
mesmo. A linguagem, por realizar-se na interacabaledos interlocutores, ndo pode ser
compreendida sem que se considere o seu vinculmaitmacio concreta de producdo. E no
interior do funcionamento da linguagem que €& pesstompreender o modo desse
funcionamento. Produzindo linguagem, aprende-ggiéigem.

Produzir linguagem significa produzir discursogndica dizer alguma coisa para
alguém, de uma determinada forma, num determinadtexto histérico. Para Soares (1986),
isso significa que as escolhas feitas ao dizempraduzir um discurso, ndo sao aleatérias —
ainda que possam ser inconscientes —, mas de@wr@as condicdoes em que esse discurso e
realizado. Quer dizer: quando se interage verbdbneomm alguém, o discurso se organiza a
partir dos conhecimentos que se acredita que daotgor possua sobre o assunto, do que se

supfe serem suas opinides e convic¢des, simpatiaspatias, da relacdo de finalidade e do

® Interagdo verbal, aqui, é entendida como todaaggger comunicacéo que se realiza pela linguagemo Bs
gue acontecem na presenca (fisica) como na auséadisterlocutor. E interacdo verbal tanto a cosaeéo
guanto uma conferéncia ou uma producdo escrita,tpdas séo dirigidas a alguém, ainda que esséralgaja
virtual.
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grau de familiaridade que se tem, da posicao sedi@rarquica que se ocupa em relacdo a ele
e vice-versa. Isso tudo pode determinar as escglmaserao feitas com relagcdo ao género no
qual o discurso realizar-se-4, a selecdo de pnoegdos de estruturacdo e, também, a selecao
de recursos linguisticos. E evidente que, num gemele interlocuciio, isso nem sempre
ocorre de forma deliberada ou de maneira a antesgao discurso propriamente. Em geral, é
durante o processo de produgcao que essas escathésitas, nem sempre (e nem todas) de
maneira consciente.

Retomando as consideracdes de Machado (1994fjiramaque “o discurso quando
produzido, manifesta-se linguisticamente por ma&dektos” (p. 85), assim, entdo, texto € o
produto da atividade discursiva oral ou escrita ffjuma um todo significativo e acabado,
qualquer que seja sua extensdo. E uma seqiiéndial \@mstituida por um conjunto de
relacbes que se estabelecem a partir da cbesda coeréncia. Esse conjunto de relacdes tem
sido chamado de textualidade. Dessa forma, um te&t@ um texto quando pode ser
compreendido como unidade significativa global,mgleapossui textualidade. Caso contrario,
ndo passa de um amontoado aleatorio de enunciados.

O discurso possui um significado amplo: refereésatividade comunicativa que €
realizada numa determinada situacéo, abrangentim dasonjunto de enunciados que Ihe deu
origem quanto as condi¢des nas quais foi produzido.

A producdo de discurso ndo acontece no vazio. éwira&rio, todo discurso se
relaciona, de alguma forma, com os que ja forardymidos. Nesse sentido, Machado (1994)
se refere que os textos, como resultantes da atieidiscursiva, estdo em constante e continua

relacdo uns com o0s outros. A esta relacdo ente@to produzido e os outros textos € que se

® Coesdo, aqui, diz repeito ao conjunto de recyssosneio dos quais as sentencas se interligam afodmum
texto.
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tem chamado intertextualidade. Refere-se ainda tpaie, texto se organiza dentro de um
determinado géner8. Os varios géneros existentes, por sua vez, ocoestitformas
relativamente estaveis de enunciados, disponivaiscultura, caracterizados por trés
elementos: conteddo temético, estilo e construgdeposicional. E que a nocdo de géneros
refere-se a “familias” de textos que compartilhdgumas caracteristicas comuns, embora
heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual to & articula, tipo de suporte
comunicativo, extensdo, grau de literariedade, gga@mplo, existindo em numero quase
ilimitado.

Nessa mesma linha de consideracbes o autor afimda que, 0s géneros sao
determinados historicamente. As intencbes comuwasat como parte das condicdes de
producéo dos discursos, geram usos sociais quentieden os géneros que dardo forma aos
textos. E por isso que, quando um texto comega“esmuma vez”, ninguém duvida de que
esta diante de um conto, porque todos conhecegémaro. Diante da expressédo “senhoras e
senhores”, a expectativa é ouvir um pronunciamgniblico ou uma apresentacdo de
espetaculo, pois se sabe que nesses géneros ¢ iteedqaivocamente, tem essa formula
inicial. Do mesmo modo, podem-se reconhecer ouj@®eros como cartas, reportagens,

anuncios, poemas e outros.

2.4 Aprender e ensinar Lingua Portuguesa na Escola

Tem-se observado que a afirmacdo de que o conéettiné uma construcdo do
aprendiz vem sendo interpretada de maneira espostancomo se fosse possivel que os

alunos aprendessem os contetdos escolares simptespoe serem expostos a eles. Esse tipo

100 termo “género” é utilizado aqui como proposto Pakthin e desenvolvido por Bronckart e Schneuwly.
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de desinformacdo — que parece acompanhar a emiergiénpraticas pedagogicas inovadoras
— tem assumido formas que acabam por esvaziacadudo professdr-

O ensino e a aprendizagem da lingua portuguesascala sdo considerados por
Chiappini e Citelli (1995) como resultantes dacaticao de trés variaveis: o aluno, a lingua e
o ensino. O primeiro elemento dessa triade, o al@rmsujeito da acdo de aprender, aquele
que age sobre o objeto de conhecimEnt® segundo elemento, o objeto de conhecimento, é
a Lingua Portuguesa, tal como se fala e escrewe darescola, a lingua que se fala em
instancias publicas e a que existe nos textostesajue circulam socialmente. E o terceiro
elemento da triade, 0 ensino, €, neste enfoquiede@oncebido como a pratica educacional
gue organiza a mediacado entre o sujeito e o ob@tronhecimento. Para que essa mediacao
aconteca, o professor devera planejar, implementdirigir as atividades didaticas, com o
objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esfig@cao e reflexdo do aluno.

Para os autores, a importancia e o valor dos uaoknduagem sédo determinados
historicamente segundo as demandas sociais denad@nto. Atualmente exigem-se niveis
de leitura e de escrita diferentes e muito supesiaos que satisfizeram as demandas sociais
até bem pouco tempo atras — e tudo indica queesggéncia tende a ser crescente. Para a
escola, como espaco institucional de acesso aceconénto, a necessidade de atender essa
demanda, implica uma revisdo substantiva das pgitle ensino que tratam a lingua como

algo sem vida e os textos como conjuntos de regragrem aprendidas, bem como a

1 Uma delas é “agora ndo é mais para corrigir nddad. ndo é verdade, a correcédo é bem-vinda semprfog
informativa. O problema é que, para decidir quaedyual correcdo é informativa, deve-se poder indéap o
erro — o que exige conhecimento nem sempre dispbniv

12 Objeto de conhecimento é tudo o que, sendo obsspélo sujeito, torna-se foco de seu esforgoomédecer.
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constituicdo de praticas que possibilitem ao alym@nder linguagem a partir da diversidade
de textos que circulam socialmente.

Toda a educacao verdadeiramente comprometida a@xeroicio da cidadania precisa
criar condicbes para o desenvolvimento da capaeidi uso eficaz da linguagem que
satisfaca necessidades pessoais — que podemedsatawradas as acdes efetivas do cotidiano,
a transmissao e busca de informacao, ao exercicrefibxdo. De modo geral, os textos sao
produzidos, lidos e ouvidos em razédo de finalidatisse tipo. Sem negar a importancia dos
qgue respondem a exigéncias praticas da vida dea@,0s textos que favorecem a reflexdo
critica e imaginativa, o exercicio de formas despemento mais elaboradas e abstratas, os
mais vitais para a plena participacdo numa socestédchda.

Outra consideracdao feita pelos tedricos Chiappiitelli (1995) € que cabe, portanto,
a escola viabilizar o acesso do aluno ao univeosai@ktos que circulam socialmente, ensinar
a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui ogds das diferentes disciplinas, com os quais o
aluno se defronta sistematicamente no cotidianol@s®, mesmo assim, ndo consegue
manejar, pois ndo ha um planejamento com essadfua. Um exemplo: nas aulas de Lingua
Portuguesa, ndo se ensina a trabalhar com texpmsiéixos como os das areas de Historia,
Geografia e Ciéncias Naturais; e nessas aulas tfamBé, pois considera que trabalhar com
textos € uma atividade especifica da area de LiRguaguesa.

Em consequéncia, o aluno ndo se torna capaz deautiextos cuja finalidade seja
compreender um conceito, apresentar uma informag@@, descrever um problema,
comparar diferentes pontos de vista, argumentarv@r fou contra uma determinada hipotese
ou teoria. E essa capacidade, que permite o aéegdormacdo escrita com autonomia, é

condicdo para um bom aprendizado, pois dela depangessibilidade de aprender os
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diferentes conteudos. Por isso, todas as discgptéma a responsabilidade de ensinar e utilizar
os textos de que fazem uso, mas € a de Linguagdeda que deve tomar para si 0 papel de
fazé-lo de modo mais sistematico.

Sabe-se que a Lingua Portuguesa, no Brasil, possitas variedades dialetdfs.
Identificam-se geografica e socialmente as pesgeksforma como falam. Mas h& muitos
preconceitos decorrentes do valor social relativ® € atribuido aos diferentes modos de falar:
€ muito comum se considerarem as variedades liigaggle menor prestigio como inferiores
ou erradas.

Se reportando ao assunto, Ferreiro e Teberoskyp)188rmam que o dialeto deve ser
enfrentado, na escola, como parte do objetivo exlueal mais amplo de educacao visando o
respeito as diferencas. Por isso, e também parar gatsinar Lingua Portuguesa, a escola
precisa livrar-se de alguns mitos: o de que exista Unica forma “certa” de falar — a que se
parece com a escrita — e o de que a escrita éethespa fala — e, sendo assim, seria preciso
“consertar” a fala do aluno para evitar que eleeascerrado. Essas duas crengas produziram
uma pratica de mutilagédo cultural que, além dealesvar a forma de falar do aluno, tratando
sua comunidade como se fosse formada por incapdeasta desconhecimento de que a
escrita de uma lingua ndo corresponde inteiramamenhum de seus dialetos, por mais
prestigio que um deles tenha em um dado momerttribs

A questdo ndo é falar certo ou errado, mas sabal fguma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de rioagfo, ou seja, saber adequar o registro
as diferentes situagdes comunicativas. E sabedepar satisfatoriamente o que falar e como

fazé-lo, considerando a quem e porque se diz detada coisa. E saber, portanto, quais

13 variedades dialetais ou dialetos séo comprendidaso os diferentes falares regionais presentes miaua
sociedade, num dado momento histdrico.
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variedades e registros da lingua oral sdo peréses funcédo da interacdo comunicativa, do
contexto e dos interlocutores a quem o texto sgediA questdo ndo € de correcdo da forma,
mas de sua adequacdo as circunstancias de usejapue utilizacdo eficaz da linguagem:
falar bem é falar adequadamente, é produzir cogpegtendido.

As instituicdes sociais fazem diferentes usos dguhgem oral: um cientista, um
politico, um professor, um religioso, um feirantep repdérter, um radialista, enfim, todos
agueles que tomam a palavra para falar em voz wlteam diferentes registros em razao
também das diferentes instancias nas quais esza@a realiza. A prépria condi¢cao de aluno
exige o dominio de determinados usos da linguagaem o

Dando validade a responsabilidade das instituig&esnsino, as autoras afirmam que
cabe a escola ensinar o aluno ao utilizar a lingogoral nas diversas situacoes
comunicativas, especialmente nas mais formais:efarento e realizacdo de entrevistas,
debates, seminarios, dialogos com autoridades, afizagdes e outros. Trata-se de propor
situacdes didaticas nas quais essas atividadem fagatido de fatd? pois seria descabido
“treinar” o uso mais formal da fala. A aprendizagéenprocedimentos eficazes tanto de fala
como de escuta, em contextos mais formais, difegili® ocorrera se a escola ndo tomar para
si a tarefa de promové-la.

E habitual pensar sobre a area de Lingua Portugwesa se ela fosse um foguete de
dois estagios: o primeiro para se soltar da Tercasegundo para navegar no espaco. O
primeiro seria 0 que ja se chamou de “primeiraa$ét hoje alfabetizacdo, e o segundo, ai

sim, o estudo da lingua propriamente dita (Ferreif@berosky, 1990).

14 Quando se usa aqui a expresséao “de fato”, a iiteAgmarcar a existéncia sociocultural extra-escigasas
atividades discursivas, sua existéncia no intelgopraticas sociais comunicativas ndo-escolarizadas
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Durante o primeiro estagio, previsto para durargemal um ano, o professor deveria
ensinar o sistema alfabético de escrita (a correfpwia fonografica) e algumas convencdes
ortograficas do portugués — o que garantiria anahi possibilidade de ler e escrever por si
mesmo, condi¢cao para poder disparar o segundo@stdgnetaforico foguete. Esse segundo
estagio se desenvolveria em duas linhas basicaexeicios de redacdo e os treinos
ortograficos gramaticais.

O conhecimento atualmente disponivel recomendaramisdo metodoldgica e aponta
para a necessidade de repensar sobre teoriasoaptap difundidas e estabelecidas, que, para
a maioria dos professores, tendem conceber assjpissiveis.

Por tras da préatica em dois estagios, esta a tgoe@oncebe a capacidade de produzir
textos como dependente da capacidade de graféelpsogrio punho. Na antiguidade grega,
berco de alguns dos mais importantes textos prddsizpela humanidade, o autor era que
compunha e ditava para ser escrito pelo escriloajadboracdo do escriba era transformar os
enunciados em marcas graficas que Ihes davam aapéntia, uma tarefa menor, e esses
artifices pouco contribuiram para a grandeza dadfla ou do teatro grego.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1990), a compreatsabda relacdo entre a aquisicdo
das capacidades de redigir e grafar rompe comnga&@raigada de que o dominio do bé-4-ba
seja pré-requisito para o inicio do ensino de Bnguos mostra que esses dois processos de
aprendizagem podem e devem ocorrer de forma sinedtdJm diz respeito a aprendizagem
de um conhecimento de natureza natidhah escrita alfabétic®, o outro se refere a

aprendizagem da linguagem que se usa para escrever.

5 Entende-se por national o que se refere a sistelmagpresentacdo covencional, como sistema d#aescr
alfabético, a escrita dos niimeros, a escrita mysica)
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E evidenciada pelas autoras que a conquista tigaesitabética ndo garante ao aluno
a possibilidade de compreender e produzir textodirgnagem escrita. Essa aprendizagem
exige um trabalho pedagoégico sistematico. Quandolidds histdrias ou noticias de jornal
para criancas que ainda ndo sabem ler e escreneercmonalmente, ensina-se a elas como
sdo organizados, na escrita, estes dois génerade devocabulario adequado a cada um, até
os recursos coesivdsgue lhes sdo caracteristicos. Um aluno que pradugexto, ditando-o
para que outro escreva, produz um texto escrimgisum texto cuja forma € escrita ainda que
a via seja oral. Como o autor grego, o produtorteldo € aquele que cria o discurso,
independente de grafa-lo ou ndo. Essa diferenci@ggee torna possivel uma pedagogia de
transmisséao oral para ensinar a linguagem queaspara escrever.

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa rdifitdl fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadetra®m situacdes de comunicacdo que se
tornem necesséarios. Com essas afirmacgdes, Feeélieberosky (1990) validam mais uma
vez a funcdo da escola e dizem que: “fora da esestmevem-se textos dirigidos aos
interlocutores de fato” (p. 58). Todo texto perteacum determinado género, com uma forma

propria, que se pode aprender. Quando entram w¢aess textos que circulam socialmente

cumprem um papel modelizadSrservindo como fonte de referéncia, repertério uaixt

16 A escrita alfabética é um sistema de escrita cegielo principio da fonografia, em que o signo igoaf
representa normalmente um ou mais fonemas do idioma

" Recursos coesivos sdo os elementos lingiiisticesiprficie de um texto que endicam as relacdeseexes

entre as palavras e os enunciados que o compdem.

8 |sto &, funcionam como modelos a partir dos qoaislunos vdo se familiarizando com as caractassti
discursivas dos diferentes géneros.
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suporte da atividade intertextt8lA diversidade textual que existe fora da escotiepdeve
estar a servico da expanséo do conhecimento letiadnc®

A énfase dada ao conhecimento sobre as caradasistiscursivas da linguagem — é
essencial para a participagdo no mundo letradoo-sighifica que a aquisicdo da escrita
alfabética deixe de ser importante. A capacidaddgegédrar o escrito € ndo s6 condi¢do para a
leitura independente como — verdadeiro rito degggaEs — um saber de grande valor social.

Na afirmacéo das autoras fica claro também quer@®osgtas didaticas difundidas a
partir de 1985, ao enfatizar o papel da acédo ex&dl do aluno no processo de alfabetizacéo,
nao sugerem (como parece ter sido entendido pansligima abordagem espontaneista da
alfabetizacdo escolar; ao contrario, 0 conhecimelt® caminhos percorridos pelo aluno
favorece a intervencdo pedagogica e ndo a omiggAe, permite ao professor ajustar a
informacédo oferecida as condi¢cdes de interpretegdcada momento do processo. Permite
também considerar os erros cometidos pelo aluncquistas para guiar sua prética, para
torna-la menos genérica e mais eficaz.

A alfabetizacdo, considerada em seu sentido esteitaquisicdo da escrita alfabética,
ocorre dentro de um processo mais amplo de apesgehz da Lingua Portuguesa. Esse
enfoque coloca necessariamente um novo papel pam@fessor das séries iniciais: e de
professor de Lingua Portuguesa.

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido marcadamparsequéncia de conteidos que
se poderia chamar de aditiva: ensina-se a juntavasi (ou letras) para formar palavras, a

juntar palavras para formar frases e a juntar $rasea formar textos. Essa abordagem aditiva

19 A intertextualidade é construida do processo delyrdo e compreensdo do texto. Implica as difesente
maneiras pelas quais um texto, oral ou escritoegeidente do conhecimento de outros textos premtame
existentes para poder ser produzido e compreendido.

20 Conhecimento letrado é aquele constrido nas pssicciais de letramento, tal como especificadwote 7.
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levou a escola a trabalhar com “textos” que sOeserpara ensinar a ler. “Textos” que nao
existem fora da escola e, como os escritos dasheattem geral, nem sequer podem ser
considerados textos, pois ndo passam de simplegaps de frases (Chiappini e Citelli,

1995).

Se 0 objetivo € que o aluno aprenda a produziirgeapretar textos, ndo é possivel
tomar como unidade basica de ensino nem a letma,ansilaba, nem a palavra, nem a frase
que, descontextualizadas, pouco tém a ver com petémria discursivd, que é a questéo
central. Dentro desse marco, a unidade béasica slacesd pode ser o texto, mais isso nao
significa que ndo se enfoquem palavras ou frasessit@acdes didaticas especificas que o
exigem. Segundo Chiappini e Citelli (1995) um temé&m se define por sua extensdo. O nome
gue assina um desenho, a lista do que deve seradopum conto ou um romance, todos sao
textos. A palavra “pare”, pintada num asfalto nunzamento, é um texto cuja extenséo é a de
uma palavra. O mesmo “pare”, numa lista de palagmsecadas com “p”, proposta pelo
professor, ndo € nem um texto nem parte de um,teai® ndo se insere em nenhuma situagéo
comunicativa de fato.

E que, analisando os textos que costumam ser evadws adequados para leitores
iniciantes, novamente aparece a confusdo entrpazicade de interpretar e produzir discurso
e a capacidade de ler sozinho e escrever de prppribo. Ao aluno séo oferecidos textos
curtos, de poucas frases, simplificados, as vezés limite da indigéncia.

Essa visdo, do que seja um texto adequado aoil@it@nte, transbordou os limites da

escola e influiu até na producéo editorial: livism uma ou duas frases por pagina e a

21 Competéncia discursiva, aqui, est4 sendo compidgerdmo a capacidade de se produzir discursoais ou
escritos — adequedos as situacdes enunciativas umstdgs, considerando todos os aspectos e decisdes
envolvidas nesse processo.
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preocupacado de evitar as chamadas “silabas congplexgossibilidade de se divertir, de se
comover, de fruir esteticamente num texto dessedjpno minimo, remota. Por tras da boa
intencdo de promover a aproximacao entre crian¢ast@s ha um equivoco de origem: tenta-
se aproximar os textos das criancas simplificargjoao lugar de aproximar as criancas de
textos de qualidade.

N&o se formam bons leitores oferecendo materialsilza empobrecidos, justamente
no momento que as criangas sao iniciadas no mune@sdita. As pessoas aprendem a gostar
de ler quando, de alguma forma, a qualidade devsdas melhora com a leitura.

Se reportando ao mesmo assunto, Machado (1994pergpe € importante que o
trabalho com o texto literario esteja incorporadgpgaticas cotidianas da sala de aula, visto
tratar-se de uma forma especifica de conhecimeB$sa varidvel de constituicdo da
experiéncia humana possui propriedades composigwasievem ser mostradas, discutidas e
consideradas quando se trata de ler as difererdaagastacoes colocadas sob a rubrica geral
de texto literério.

A literatura ndo € coOpia do real, nem puro exescd® linguagem, tampouco mera
fantasia que se asilou dos sentidos do mundo ésttaid dos homens. Se tomada como uma
maneira particular de compor o conhecimento, éss&c® reconhecer que sua relagdo com o
real é indiret€” Ou seja, o plano da realidade pode ser apropgattmstrangido pelo plano
do imaginario com uma instancia concretamente fadaupela mediacdo dos signos verbais

(ou mesmo nao-verbais conforme algumas manifegtati@poesia contemporanea).

22 Conforme Northrop Frye, essa relacdo ndo é diteta negativa, mas potencial, tratando-se de unoadep
criagcbes hipotéticas que ndo se envolve necessariancom os mundos da verdade e do fato, nem st afa
necessariamente deles, mas pode entrar em toddetipaces com ele, indo do mais ao menos explici
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Pensar sobre a literatura a partir dessa autonetativa ante o real implica dizer que
se esta diante de um inusitado tipo de didlogodeegior jogos de aproximacdes e
afastamentos, em que as invengdes de linguagerprasedo das subjetividades, o transito
das sensacdes, 0s mecanismos ficcionais podem es&urados a procedimentos
racionalizantes, referéncias indiciais, citagdesataliano do mundo dos homens.

Ainda segundo Machado (1994) a questédo do ensifited#tura ou da leitura literaria
envolve, portanto, esse exercicio de reconhecimgasosingularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular deigsdCom isso é possivel afastar uma série
de equivocos que costumam estar presentes na estoiacdo aos textos literarios, ou seja,
trata-los como expedientes para servir ao ensisabdas maneiras, dos habitos de higiene,
dos deveres do cidadao, dos tdpicos gramaticagedaitas desgastadas do “prazer do texto”,
etc. Postos de forma descontextualizada, tais gioesatos pouco ou nada contribuem para a
formacéo de leitores capazes de reconhecer aszswtilas particularidades, os sentidos, a
extensdo e a profundidade das construcdes literaria

Um dos pesquisadores que escreveu sobre o texdalaale aula foi Geraldi (1993)
afirmando que, quando se pensa e fala sobre lieguagesma, realiza-se uma atividade de
natureza reflexiva, uma atividade de andlise listiid. Essa reflexdo € fundamental para a
expanséo da capacidade de produzir e interpretiaisteE uma entre muitas acées que alguém
considerado letrado é capaz de realizar com adingu

A andlise lingliistica refere-se a atividades qupae classificar em epilinglistica e
metalinguistica. Ambas séo atividades de reflex@oesa lingua, mas se diferenciam nos seus

fins.
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Nas atividades epilinglisticas a reflexdo estéadaltpara o uso, no proprio interior da
atividade linguistica em que se realiza. Um exengikso € quando, no meio de uma
conversa, um dos interlocutores pergunta ao ouirajtie vocé quis dizer com isso?”, ou
“Acho que essa palavra ndo € a mais adequada iarasso. Que tal...?” ou ainda “Na falta
de uma palavra melhor entéo vai essa mesma”. Emtaado de ensino de lingua, a diferenca
das situacdes de interlocucdo naturais, faz-sess@ge o planejamento de situacdes didaticas
que possibilitem a reflexdo sobre os recursos egmes utilizados pelo produtor/autor do
texto — quer esses recursos se refiram a aspe@o®iycais, quer a aspectos envolvidos na
estruturacao dos discursos —, sem que a preocupejgia caracterizacao, a classificacao ou o
levantamento de regularidades sobre essas questdes.

J4 as atividades metalinguiticas segundo Gera@di3)] estdo relacionadas a um tipo
de analise voltada para a descri¢do, por meio gaazacao e sistematizacdo dos elementos
linguisticos. Essas atividades, portanto, ndo est@priamente vinculadas ao processo
discursivo; trata-se da utilizacdo (ou da constugle uma metalinguagem que possibilite
falar sobre a lingua. Quando parte integrante de wwituacdo didatica, a atividade
metalinglistica desenvolve-se no sentido de pdissibiao aluno o levantamento de
regularidades de aspectos da lingua, a sistem@biza@ classificacdo de suas caracteristicas
especificas. Assim, para que se possa discutiertecao grafica, por exemplo, € necessario
que alguns aspectos da lingua — tais como a tawlejda forma pela qual € marcada nas
palavras impressas, a classificacdo das palaveag@a esse aspecto e ao numero de silabas,
a conceituacdo de ditongo e hiato, entre outrogjairs sistematizados na forma de uma
metalinguagem especifica que favoreca o levantameéatregularidades e a elaboracdo de

regras de acentuacao.
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O ensino de Lingua Portuguesa pelo que se podevabgan suas praticas habituais,
tende a tratar essa fala da e sobre a linguagem serfosse um contetido em si, Nn&o como um
meio pra melhorar a qualidade da producéo lingisis& o caso, por exemplo, da gramética
que, ensinada de forma descontextualizada, toreoemmblematica de um contetudo
estritamente escolar, do tipo que s6 serve pdranir na prova e passar de ano — uma pratica
pedagdgica que vai da metalingua para a linguangio de exemplificacdo, exercicios de
reconhecimento e memoriza¢do de nomenclatura. Bgadudisso, tem-se discutido se ha ou
nao necessidade de ensinar gramatica. Mas essa élsa questdo: a questdo verdadeira é
para que e como ensina-la.

Ainda para Geraldi (1993) o objetivo principal dabtalho de andlise e reflexdo sobre a
lingua é imprimir maior qualidade ao uso da lingtrag as situacdes didaticas devem,
principalmente nos primeiros ciclos, concentramseatividade epilinglistica, na reflexao
sobre a lingua em situacdes de producdo e intagd@t como caminho para tomar
consciéncia e aprimorar o controle sobre a propraucdo linglistica. E, a partir dai,
introduzir progressivamente os elementos para unalisa de natureza metalingiitica. O lugar
natural, na sala de aula, para esse tipo de pnaddicece ser a reflexdo compartilhada sobre
textos reais.

Frente a todo o contexto especificado aqui de capr@nder e ensinar a Lingua
Portuguesa, e, ainda, as especificidades, a cQastreomposi¢céo, expressividade, fungdes,
caracterizacdes e normatizacdes que compdem asButueacao, no capitulo a seguir trata-se
da questdo da avaliacdo do ensino e da aprendizdgaorrendo sobre 0 seu percurso
histérico, suas diversas concepcoes, principias;dfes e um contexto de uma perspectiva

processual dessa avaliagdo.
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Capitulo I

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: dos principios
as praticas
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As idéias se enraizam a partir da tentativa de
coloca-las em prética. Seria bom lembrar que
nao ha “receita”, modelo; o que importa é cada
coletivo escolar buscar praticas que
concretizem  os  principios  assumidos

(Vasconcelos, 1994 p. 1

Este capitulo propbe enfocamcoa temética da avaliagdo tem-se tornado,
historicamente, uma das preocupacdes recorrent@nbdo da educacao. Para tanto, seréo
abordadasilgumas das principais tendéncias teédricas e emdbgicas que, ao estabelecerem
concepcbes e procedimentos relativos a praticaatival tém conferido a esta estatutos
diversos no percurso de reflexdes sobre a educacéao.

Nessa direcdo, abordar-se-do quatro concepcdesligcdo, de acordo com Sant’Anna
(1995), Demo e Damido (1997), Luckesi (1999), Perue (1999), Hadji (2001) e outros: a
denominaddradicional, que é caracterizada por sua funcao classificatinigdindo sobre a
acdo do professor e o tratamento didatico bur@oratado aos contetdos selecionados pelas
instituicdes de ensino; leehaviorista que passa a ter um olhar mais individualizadoesob
aluno, buscando verificar cada momento do procedso ensino e aprendizagem,
acompanhando o alcance dos objetivos que privilegiadaber e o saber fazer, necessarios ao
ingresso na vida produtiva; a concepgaediadora isto €, aquela que é desvinculada da
concepcao de verificacdo de respostas certas €asrr@, sim, voltada para o sentido
investigativo e reflexivo, onde se tem a acao adgssor sobre as manifestacoes dos alunos,

voltando-se para a acgdo avaliativa como um dos sabo viabilizacdo e estimulo a

72



reconstrucdo do saber, implicando, portanto, agdoyimento, busca de reciprocidade
intelectual entre os elementos da acdo educatoafimp, a concepcaformativae continua
“como um processo continuo, sistematico, compregnsamparativo, cumulativo, informal

e global, que permite avaliar o conhecimento dad@lgSant'’Anna, 2002, p. 29).

1. Breve percurso histérico da questao da avalidagaprendizagem

Sabe-se que a prética de avaliagdo remonta a btatga J& em 2205 a.C., o Grande
Shun, imperador chinés, examinava seus oficiaida drés anos, com a finalidade de
promové-los ou demiti-los. O regime competitivosrexames da China antiga, tinha como
proposito principal prover o Estado de homens dtgubas. A avaliagdo era, na época,

sinbnimo de provas.

Na Idade Média, ao sairem da sala de aula, os allamgavam moedas dentro do
barrete do professor. O dinheiro era proporciorsdtésfacdo que eles tinham com relagcéo ao

palestrante. Isto seria uma forma de avaliagcdordegelo discente?

Avaliar vem do latim a +valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em
estudo. Portanto, avaliar € atribuir um juizo dewsobre a propriedade de um processo para
a afericdo da qualidade do seu resultado, poré&ampreensédo do processo de avaliagdo do
ensino e aprendizagem tem sido pautada pela ldgicaensuracgéo, isto €, associa-se o ato de
avaliar ao de “medir” os conhecimentos adquiridelepalunos.

A avaliacdo tem sido estudada desde o inicio dal@ecX, porém, segundo Goldberg
—(1980), desde 1897 existem registros dos retlgas M. Rice sobre uma pesquisa avaliativa

utilizada para estabelecer a relacdo entre o tedgdreinamento e o rendimento em
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ortografia, revelando que uma grande énfase entiei@s ndo levava necessariamente a um
melhor rendimento.

As duas primeiras décadas desse século, de acamio Boring (1957), foram
marcadas pelo desenvolvimento de testes padromsizzata medir as habilidades e aptiddes
dos alunos e influenciados, principalmente nos déstaJnidos, pelos estudos de Robert
Thorndike. As pesquisas avaliativas voltavam-seiquéarmente para a mensuracao de
mudancas do comportamento humano e os experimexiativos a produtividade e a moral
dos operarios, a efichcia de programas de saudécgula influéncia de programas
experimentais universitarios sobre a personaligéaakiudes dos alunos.

Assim, o foco de interesse da reflexdo sobre a&iano contexto educacional, €
direcionado, historicamente, pelo aprimoramentoidssumentos de medida, com destaque
para a elaboracdo e aplicacdo de testes, estessvaal psicologia educacional que teve
influéncia maior de Edward L. Thorndike, sendo @gsta area de conhecimento tornou-se
distinta da psicologia e do estudo da crianca.dpsta de Thorndike, estendida a psicologia
educacional e ao movimento dos testes, € depaistidia por Boring (1957) e, no contexto
dessa reflexdo tedrica, o cerne da pratica awaiatiefine-se como procedimento de
mensuracdo das mudancas de comportamento dosupst mudangcas que pudessem ser

cientificamente observadas e, se possivel, quediéis.

Esse paradigma, segundo Damido (1997), sustent@olm® o marco tedrico do
individualismo-liberalismo (que partia do pressupode que todos os seres humanos sao
iguais) e do cientificismo (cujos principios vinaoi-se a crenga de que a validade de um
fenbmeno se expressa através da experimentacaatifigagdo e, ainda, da planificacdo).

Acredita-se, assim, que para controlar e manip&lareciso prever. Logo, seria necessario
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saber para preve€Conforme essa logica surge a necessidade de criEc&tstrumentos de
coleta de dados com escala de valores, critérmggorias de analise, todos muito bem

definidos para que a possivel interferéncia doyisador fosse neutralizada.

Sabe-se que esse modelo — também nomeado obgetivisthegou até o campo
educacional influenciando os professores que pa®sarvalorizar os testes e as escalas de
atitudes. Os testes de avaliagdo eram tdo difusdgi® se criou uma ciéncia chamada
Docimologia, que vem do greglmkimé significando nota. Docimologia, portanto, € ancié
do estudo sistematico dos exames, em particulasdtsmas de atribuicdo de notas e dos
comportamentos dos examinadores. A Docimologianalé Franca, difundiu-se por paises
como Portugal, Estados Unidos e outros. Nos Estadioislos destacaram-se grandes
expoentes dessa técnica de avaliacao e, no sétXildoXcriado um sistema de testagem com
0 objetivo de substituir os exames orais pelositescide utilizar, em vez de poucas questdes
gerais, uma quantidade maior de questdes espscé#ice buscar padrées mais objetivos do

alcance escolar.

Foi também nos Estados Unidos que fodesenvolvidos os primeiros testes objetivos
para 0 uso em pesquisas de alcance escolar. Essetos referiam-se basicamente a
construcdo, ao uso e a correcao de testes objeivamstrucdo, ao uso e a correcao de testes
dissertativos; e a busca de diferencas entre eksgdipos de testes no que diz respeito a
funcdo de medir, avaliar, prever e classificar. @emvolvimento de testes objetivos tornou

possivel o estabelecimento de programas de exastaghiais e regionais.

Ai, entdo, a avaliagdo vista como sinbnimo de esasra tdo comum que foram

criados associacdes e comités para o desenvoloniEnttestes padronizados. Assim, nas
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primeiras décadas do século XX, a maior parte dadatle que era caracterizada como
avaliagdo educacional formal estava associada iaaefb de testes, o que imprimia um

carater exclusivamente instrumental ao procesdatve.

Os professores eram considerados competentes pbladdde que apresentavam
quanto a elaboracdo de planos de ensino que campenh operacionalizagfes adequadas de
objetivos educacionais e instrucionais, de esti@¢gde procedimentos, bem como
sistematica de avaliacdo (Damido, 1997). Pela éndaacerbada na chamada planificacéo
educacional, em voga no inicio do século XX, gaatmardestaque os treinamentos e

qualificacao de professores voltados para a queéstftanificacao.

Nos anos 30, surgem outros estudos sobre avaliegdm o Estudalos Oito anos, de
Tyler. E esse mesmo autor, em 1976, identificaagnecdo fundamental de avaliagdo consiste
em verificar em que medida os objetivos educactoisdo alcangcados pelo programa de
curriculo e ensino. Define avaliagdo como “(...processo mediante o qual se determina o
grau em que mudangas comportamentais, estao raaloerrendo” (p. 98) e afirma que essa
referéncia a objetivos torna-se relevante a medigafornece um método adequado de se
avaliar o comportamento dos estudantes. Nesse ntordenseu percurso teorico, o autor
reafirma o principio funcional de avaliagdo que coara escola organizada na concepcao
behaviorista. Para ele, avaliar seria obter infgea que pudessem permitir a constatacéao de
mudancas de comportamentos no aluno a partir da gseola ensinou.

Um dos primeiros estudiosos a fugir da idéia déiagéo final por meio de testes foi,
assim, Tyler (1950), tendo provocado um grande atgpana literatura quando propds
atividades avaliativas como escalas de atitudegniarios, questionarios, fichas de registro

de observacao e outras formas de coletar evidésoia® o desempenho dos alunos com
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relacdo a consecucdo de objetivos curricularesa Paautor, a avaliagdo ndo poderia ser
considerada simplesmente sinénimo de aplicacdoesiest de papel e lapis. Apesar de
considerar esses procedimentos extremamente impEsiapois permitiam determinar a

habilidade dos alunos em alguns assuntos, defandigia de que existem outras maneiras de
avaliar os objetivos, principalmente aqueles queolem atitudes, praticas e interacées

sociais do aluno.

O autor também chamou a atencéo para trés variqueisleveriam ser consideradas
em estudos de avaliacdo: o estudante, a sociedadeea de contetdo a ser desenvolvida, de
acordo com os principios da psicologia da apregédirae de uma filosofia de educag¢do bem
definida. A abordagem de Tyler, na mesma obra,aafqee inovadora, considera a avaliacao
como atividade final de alcance dos objetivos, sémecula-la a um processo continuo e

sistemético, de que seriam constituidos julgamedegoslor.

Retomando ainda um pouco a histéria no final dolsé¢IX, com o mundo passando
por inimeras crises, surgem entao novos valorgais@também um novo jeito de produzir,
baseado na producédo setorizada e em grande escdégominado Fordismo. Este periodo
histérico, caracterizado pela segunda revolucaosini@l, foi um momento de transformacdes
sociais, politicas e econdmicas, em que foi alteachodelo tradicional de educacao. E neste

contexto surgiu a Escola Nova, a qual

surge no final do século XIX justamente para propovos caminhos a
educacdo, que se encontra em descompasso com @ morgual se acha
inserida. Representa o esfor¢co de superacdo d@qupdada esséncia pela

pedagogia da existéncia. Nao se trata mais de sabméomem a valores e
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dogmas tradicionais e eternos nem de educa-lo paealizacdo de sua
“esséncia verdadeira’. A pedagogia da existéncidtase para a
probleméatica do individuo Unico, diferenciado, give e interage em um

mundo dinamico. (Aranha, 1996, p. 167)

Houve uma inversdo de valores, devendo a crianc&ratada como crianga, e néo
como pequeno adulto. Passou-se a valorizar o cgréaieoldgico, a respeitar o tempo da
crianca. O importante, para esta tendéncia, é etexsdespecificidades da natureza infantil. O
objetivo é o homem integral, isto €, deve-se pengaujeito como um todo, valorizando nédo
somente o0 aspecto racional, mas, também, os enaisieensoriais e fisicos.

Para cumprir seus principios, a pedagogia escdktaoentende que na relagéo
professor-aluno “ndo ha lugar privilegiado pararofgssor, antes, seu papel € auxiliar o
desenvolvimento livre e espontaneo da criancantsgviem, é para dar forma ao raciocinio
dela” (Libaneo, 1994, p. 53). Neste sentido, o h@tde ensino esta baseado no aprender a
aprender, ou no aprender fazendo. Deve-se levemo a resolver problemas, a pesquisar, a
estudar o meio social e natural. Dedica-se ao llrabadividual, enquanto o trabalho em
grupo serve apenas para garantir a socializacdocexiasriéncias. Os contelddos a serem
ensinados sao estabelecidos de acordo com o s#emsa experiéncia que resultou do
processo de resolucdo de problemas. O importamtes rid que se aprende, mas aprender a
aprender, ou seja, “é mais importante o processaqigsicdo do saber do que o saber
propriamente dito” (Libaneo, 1994, p. 58).

Percebe-se que a Escola Nova veio para garanditadécimento dos ideais liberais da

época na formacéao dos individuos. Isso fica bero clas palavras de Aranha:
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Compreende-se o0 ideério escolanovista a partir itleaggo social e
econbmica em que foi gerado. Nesse sentido, a eesoava € tipica
representante da pedagogia liberal. (...) A crascamdustrializacdo da
sociedade contemporénea, com suas rapidas trars®esy requer a
ampliacdo da rede escolar, bem como uma escolargpara para o novo;
além do mais, as esperancas de superacdo das alidsips sociais
encontram na adequada escolarizacdo uma promessaldédade social.

(Aranha, 1996, p. 168)

Esta tendéncia € implementada no Brasil no sécloaXpartir da década de 20, mas
seus principios sdo encontrados claramente expséta®m o Manifesto dos Pioneiros da
Educacédo, publicado em 1932. Com o Estado Novo7(#3B945) a Escola Nova perde sua
forca e somente volta a tona na década de 50, carbjativo de ampliar os ideais do
liberalismo brasileiro, como a ampliagcdo da escagéo e a formacao de trabalhadores para
a industria, em plena ascenséao no Brasil.

Mesmo pregando uma educacdo universal, gratuiteneoctatica, a escola Nova
mantém os ideais liberais jamais questionandoratest social. Reproduz, assim, a diferenca
para a educacao dos filhos de operarios e dosfdacelite, com a maior elitizacdo do ensino,
pois ao dar énfase a alta qualificacdo dos professe as altas exigéncias das escolas
particulares, acabou desqualificando as escolasicpgp que estavam impossibilitadas de
introduzir as novidades didaticas, por falta deuésta e dinheiro.

A teoria da Escola Nova, por sua vez, ressaltangpootamento do aluno em termos de

assimilacdo do conhecimento real, ou seja, no guefsre a sua capacidade de “aprender a
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aprender”, oportunizando-lhe uma suposta libergeda construir o conhecimento, cabendo
ao professor o papel de estimulador e orientadorapl@ndizagem. A avaliacdo, nessa
perspectiva, encontra-se sob a responsabilidaderdfessor e efetiva-se por meio da
observacao, por ele, do comportamento dos alunesseNaspecto, a avaliacdo segundo a
perspectiva escolanovista assemelha-se aqueladitidgrelo modelo tradicional.
Considerando-se o histérico da reflexdo sobre agé@di, particularmente no Brasil,
percebe-se que a literatura sobre esta tematicanséca a ser apropriada, entre nds, por volta
de 1960. A producédo norte-americana vem com deésate mais de uma década de atraso e
chega ao Brasil por meio de estudiosos que iamE&bS realizar pesquisas e traziam 0s
resultados em textos escritos em inglés, os geasiam algum tempo para serem traduzidos
e publicados. Enquanto isso passam-se anos declesiaiento de uma prética carente da

devida reflexao.

Durante décadas, a influéncia do pensamento pssitivimpregnou o ambito
académico brasileiro, tendo-se projetado e difumgidr meio da traducéo de autores como
Mager (1974) e Tyler (1976), que tiveram suas oldstadas nos cursos de formacéo de
educadores e em VAarios concursos para 0 provimintcargos na area educacional. Essa
influéncia, no entanto, extrapolou o a&mbito académiendo subsidiado toda uma legislacdo
sobre avaliacdo, tanto a nivel federal como estagu#raduzindo-se em leis, decretos e
pareceres que orientaram as praticas de avaliacétag definindo os varios niveis de ensino
em que elas incidiriam, bem como, o modo como dmveser estruturadas, fundamentadas e
quais 0s mecanismos a serem utilizados para a géatethe aprovacdo ou reprovagao dos

alunos.
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Nas décadas de 60 a 70, a questdo da avaliacdarasodrasil pauta-se em teorias
pedagdgicas e modelos de ensino prestigiados reaegoe variam de acordo com as teorias
educacionais vigentes. No modelo de Escola Trathtigpor exemplo, o aluno era visto como
um ser passivo, incompleto e imaturo que aprenderég de um sistema de memorizacao.
Nessa abordagem, o foco da avaliacdo se volta gmraabilidades de memorizacdo dos
conhecimentos que emergem na superficie da lendbrgnando invocados através de
instrumentos técnicos formais (trabalhos escrippeyas e outros), cuja finalidade seria o
acompanhamento do comportamento do aluno, visanfdon@dacdo de habitos e de novos

conhecimentos.

Na reflexdo de Saul (1999) sobre avaliacdo no Brasautora propde um percurso
histérico em que apresenta trés enfoques com geetema tem sido tratado incidindo o
primeiro sobre a aprendizagem, isto €, o objetoaprandizagem do aluno. Esta corrente
predomina no Brasil até meados de 1970. O segurfdgue apontado por Saul é o curricular,
pelo qual a avaliagéo, centrada no aluno e busaaedda seus rendimentos, passa a abordar o
curriculo como elemento do processo avaliativo. ffoy a autora mostra que, por volta de
1978, comecaram a aparecer trabalhos privilegiant 6tica qualitativa, que redimensionam
a reflexdo sobre avaliagdo. Autores como MoacircBademerval Saviani, Paulo Freire, por
exemplo, inscrevem-se nesse terceiro enfoque, dstmessa perspectiva qualitativa da
avaliagao.

Apoés essa breve incursao historica, a propostaistassao, a seguir, de modo mais
detalhado, sdo algumas concepcodes de avaliacgureledazagem, bem como as implicagbes
destas no estabelecimento de funcgbes, principiossteumentos da préatica avaliativa. A

explicitacdo dessas concepc¢des subsidiara a tesese@ apresentada mais adiante, que
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propde considerar a avaliacdo segundo duas logeasicionalidade classificatoria e a

racionalidade dialética.

2. Das concepcoes de Avaliagcédo de aprendizagem

Tratar das concepcgdes de avaliacdo exige consigeeaa reflexdo sobre essa questéao
ndo se dissocia dos modos como as praticas avatiate estabelecem, historicamente, na
dindmica de uma determinada instituicdo. A avatiaganorteada pela consideracdo dos
modos por meio dos quais sdo organizadas as pagptsm como a forma de agir dos que

fazem parte dessa proposta de ensino e aprendizagem

Deliberando sobre o assunto, Luckesi (1999) coresigee “importa estarmos cientes
de que a avaliacdo educacional, em geral, e aagéalida aprendizagem escolar, em
particular, ndo sdo meios e fins em si mesmasnastassim delimitadas pela teoria e pela
pratica que as circunstancializam” (p. 82). Dessélanpara o autor, “a avaliagdo nao se da
nem se dara num vazio conceitual, mas sim dimeadarpor um modelo tedrico de mundo e

de educacdo, traduzido em prética pedagogica7(p. 8

Com base nessa percepcéo, serdo tracadas aquialgas) principais concepcdes de
avaliagdo que orientam a organizacdo da escolarseqientemente, norteiam a pratica

avaliativa.

2.1 Avaliacao tradicional

Se referindo a escola tradicional, Demo (1997) kentue o papel do professor e dos

alunos é bem definido. Cabe ao professor a aciedagogizacdo (tratamento didatico dado
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aos conteudos selecionados pela escola) dos costelehcados no curriculo oficial ou nos
livros didaticos indicados pelo professor. O prefes entdo, expde 0s conteldos aos seus
alunos que devem dispensar uma atencdo especiphlagras daquele e, em seguida,
recorrerem aos livros recomendados (quando esigsm®) de maneira a assimilar, memorizar
e compreender 0s conhecimentos transmitidos. Aa @ie uma unidade ou bimestre letivo,
em momentos determinados pelo préprio professgoebal calendario escolar de avaliacao,
sdo elaborados instrumentos propicios para queurm aleproduza o que aprendeu. Nesse
contexto, acaba-se formando uma triade: aula-prols-uma espécie de ciclo em que “tudo é

copia. O professor que vive de aula e prova, @aticnpde a cépia dos outros” (p. 89).

Questionar essa dindmica ndo implica, para o aatonjnar a pratica de avaliacédo
como procedimento integrante do contexto escolas problematizar os limites de uma
concepcao que toma determinados instrumentos -eeah Qs testes e provas — como modelo
anico de avaliacdo. Segundo Demo, as provas nao “s&oediente exclusivo, nem
preferencial de avaliacdo” (p. 92). Traduzidas @ta ou conceitos, elas em geral assumem
uma finalidade redutora: classificam os alunos emosa ou nédo aptos, comparando
desempenhos e estabelecendo distingdes entre losresel que podem prosseguir os estudos

— e 0s piores — que devem permanecer ha mesmadurraada, ser excluidos.

Dentro dessa perspectiva, o autor afirma que aagdal exerce a funcéo classificatéria
e burocrética, reforcando a atomizacdo do ensioregistros de notas ou conceitos sao
atribuidos aos alunos com base em um exercicibdfilca que acaba por impedir uma préatica
conjunta de retroalimentacdo do processo de ca@@strdo conhecimento, descaracterizando a

avaliacdo como procedimento investigativo e dinaduz da acao de ensinar e aprender.
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Assim, continua Demo (1997), na escola tradici@anavaliagdo assume a funcao de
motivacao extrinseca e de controle da aprendizagenie a nota ou conceito serve como
prémio ou castigo para impulsionar o aluno a estodds e mais e, ainda, para que se possa
controlar o desempenho de cada um. E esse modeleatiacdo que tem “lugar de honra” na
escola tradicional. Nessa perspectiva, 0 alunosto \Gomo um ser passivo, incompleto e
imaturo que aprende através de um sistema de neapaco. Nesta direcdo, a aprendizagem é
medida por meio de memorizacdo dos conhecimentos, emergem na superficie da

lembranca quando invocados através de instrumétogos formais.

Na organizacéo tradicional da escola, sustentdol@ sona concep¢ao que restringe a
finalidade da educacao a transmissao de conteadomliacado exerce também a finalidade de
classificacdo dos alunos para selecionar aquelesdauido continuidade ao processo de
escolarizacdo e aqueles que serdao reprovados,ndefie direcionando, em torno dessa

funcdo, toda a acdo pedagdgica da escola.

Como assinala Luckesi (1999), a escola encerra ag@ na verificacdo dos
resultados, transformando “o processo dinamico mlenadizagem em passos estaticos e
definitivos”; no entanto, a avaliacdo da aprendgragleve ser “um ato dinamico que qualifica
e subsidia o reencaminhamento da acao” (p. 75 ®autor, os resultados da avaliagao, tal
como usualmente utilizados, ndo alteram a dinapriéaestabelecida, recaindo apenas sobre o
aluno a responsabilidade sobre o fracasso ou suess®lar. Essa organizacdo rigida e
seletiva da escola, estruturada para um alunoizdeal, estigmatiza parcela significativa da

populagdo e, sob aparente neutralidade, a avaliagéiona a excluséo. E assim,
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sob a afirmacdo de que a todos foram oferecidaaisigoportunidades,
negam-se as diferencas dos alunos decorrentesladae< sociais de que
provém (...) S&o, assim, excluidos os alunos agwridesfavorecida social
e economicamente, pois estes € que mais se datamtas expectativas,
exigéncias e normas que caracterizam a dinamicalagscAssim,
desigualdades sociais convertem-se em fracassdagsgoe em ultima

instancia, representa a dissimulacao da selec#l.q&ouza, 1997, p. 209)

Ainda, segundo Luckesi (1999), discutir avaliac&me pbr em questdo a propria
finalidade da educacapara qué a escola? Quais 0s seus objetivos? Aaesaol direito de
todos? Se defendermos a efetiva democratizacdmsiooe— uma escola para todos e de
qualidade — torna-se necessario repensar a organizscolar e ressignificar a avaliagdo. A
avaliagdo da aprendizagem ndo poderia, nesse tessom papel classificatério, seletivo e
punitivo; ao contrario, deveria ser um instrumeptya o acompanhamento constante do
desenvolvimento dos alunos, representando um comgso com sua aprendizagem. Em
outras palavras, seria uma das interfaces da e&aliescolar que possibilitaria uma reflexéo
coletiva do trabalho pedagdgico, uma vez que “smcgsso final culminafria] ndo na
aprovacao ou reprovacao, mas em prescricdes padagdyue [poderiam] tornar o ensino

mais efetivo” (Souza, 1997, p. 144).
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2.2 Avaliacao behaviorista

Na concepc¢ao behaviorista, a aprendizagem ¢é atatauinfluéncia de fatores externos
sobre 0s sujeitos, ou seja, “é o ambiente (esctdanjlia) o primeiro responsavel pela
formacdo de nossos comportamentos ao propiciariérpgas nas quais o sujeito, a partir da
sua acao, estabelece conexdes neurofisiologices etos estimulos e certas respostas que

assim ficam reforcadas” (Damiéo, 1997, p. 24).

Na mesma obra, o autor evidencia que essa concepcdsultante de estudos
empiricos sobre a aprendizagem e que a mesma ganéstigio no contexto educacional, a
partir dos anos 20 do século XX, nos EUA. O beh&nw, além de ter sido sustentado por
fatores de ordem cientifica, também foi influenoiadas décadas de 30 a 70, por fatores de
ordem social que privilegiavam, para além do satesaber fazer necessario ao ingresso na

vida produtiva (Damiéo, 1997).

Criou-se, portanto, o paradigma do processo-prodjue se caracterizava pela
definicdo do ensino como uma “atividade absolutamenidada, pois se supunha que certos
comportamentos concretos do professor em contextgath de aula (processo) deveriam

correlacionar com as mudancas desejaveis na apagietn (produto)” (Damido, 1997, p. 20).

Esse modelo de ensino, centrado na influéncia dfegsor sobre o aluno, exigia do
primeiro um planejamento rigoroso que serviria c@u@ para a aula. Como se considerava
que nem sempre o0 professor estaria suficientemgrgparado, ganhou destaque, nesse
periodo, a intervencdo dos especialistas a queneriaala construgdo dos curriculos
padronizados. O papel do professor nesse modelieargero executor, ja que os especialistas

preparavam até o material de apoio.
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Na organizacdo da escola a partir da concepcacovioeista, a avaliagdo se afasta do
modo classificatorio e passa a ter um carater mdisidualizado que busca verificar cada
momento do processo, acompanhando o alcance desivob] Ganham destaque, nessa

direcdo, os instrumentos, tais como as fichasyaeg de observacao e os testes.

Um dos precursores deste modelo foi Tyler, nos d@ppara quem o ensino deveria
ser organizado na perspectiva do processo e dotprofissim, deveria haver estreita relagédo
entre o “ponto de partida” e o “ponto de chegada$ dprendizagens; esse Ultimo seria o
mesmo para todos os alunos ja que o0 processo aa@nrietapas claramente pré-definidas

(Damido, 1997, p. 24).

A primeira das etapas consiste na explicitagdoodast as mudancas desejaveis no
comportamento dos alunos (objetivos), assim coms ebgperiéncias pedagogicas que
permitirdo alcancar esses objetivos e das estastélgistinadas a avaliar a concretizacdo dos
objetivos. Na segunda etapa, o professor, indep¢grente de ter sido ou ndo construtor do
plano, deve aplica-lo em contexto de sala de guteurando ndo se afastar dele, mesmo que
surja algo inesperado na interagdo. Por fim, faes@a avaliagdo dos produtos de
aprendizagem, s6 se podendo medir os objetivodarae explicitados no plano. Se esses
objetivos fossem atingidos, poder-se-ia passar argroxima sequéncia de ensino—
aprendizagem, se nado, procurar-se-ia repetir aése@l executada ou encontrar, em

alternativa, outra equivalente.

A concepcdo behaviorista, centrada no plano poetiebp, fazia com que os
professores desconsiderassem as manifestacOestéemam dos alunos. Damido (1997)

evidencia que o enfoque dado por Tyler & avalig@comportamentalista, com énfase na
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mudanca de comportamentos. O enfoque adquiriu adipldgacdo no Brasil, nos anos 60,
subsidiando a proposta de “avaliagdo por objetivds’autora assinala, ainda, que muitas
criticas foram dirigidas ao modelo proposto porefykcontudo, ndo foram suficientes para
colocar em crise essa concepcao de avaliacdo,imge @ontinua fortemente sedimentada em

universidades, escolas e documentos oficiais.

2.3 Avaliagao mediadora

Os estudos sobre avaliacdo evidenciam que a carifeadntre o discurso e a pratica
de alguns educadores e, principalmente, a acasifdatria e autoritaria, exercida pela
maioria, esta relacionada a concepcao que eleddéammaliacdo, reflexo de suas experiéncias
como aluno e professor (Hoffmann, 2008).

Analisando o cotidiano do professor, em todos a@sigide ensino, Hoffmann indica
que, em geral, as idéias e as determinacdes daqumeam sobre as dos alunos, paralisando-
0s em suas possibilidades de discussao, de cogtrarantacdo, de opinido. Ainda segundo
Hoffmann, a desproporcéo do poder do adulto engdelas decisbes das criancas e jovens é
enorme, existindo muitos professores afetuosostisgenas que, contudo, ndo oportunizam
ao aluno liberdade de expressdo ou desconsidertimémte as condi¢cbes proprias de
desenvolvimento de seus alunos, sendo

necessaria a tomada de consciéncia dessas inHigépara que a nossa
pratica avaliativa ndo reproduza, inconscientemeatarbitrariedade e o
autoritarismo que contestamos pelo discurso. Bgwetesvelar contradigdes

e equivocos tedricos dessa pratica ressignificamdoavaliacdo e
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desmistificando-a de fantasmas de um passado amgto presente.

(Hoffmann, 2008, p. 19)

Para a autora, a concepcao de avaliacdo que majatéria de alunos e educadores,
historicamente, € aquela que define a acdo deaavalino julgamento de valor dos resultados
alcancados. Dai a presenca significativa dos ele®mesomo provas, nota, conceito,
reprovacgao, registro e outros nas relacdes estatbete Afirma que a maioria dos educadores
pratica a acdo de educar e avaliar como dois mameligtintos e ndo relacionados, ou seja,
percebem a educacéo e a avaliagdo de forma diaadRor isso, torna-se imprescindivel a
tomada de consciéncia e a reflexdo, pois a perocepgliivocada de avaliacdo como
julgamento vem se transformando numa perigosacpratucativa.

A avaliagdo na perspectiva de construcdo de comeatd — segundo uma perspectiva,
portanto, mediadora — partiria da recusa a essatodizacdo. Estaria baseada em duas
premissas basicas: a confianca na possibilidadeadieno construir suas proprias verdades e a
valorizacdo de suas manifestacfes e de seus Be#erederia, assim, inerente e indissociavel
da educacdo quando concebida como problematizggéstionamento, reflexdo sobre a agao.
Um professor que nao avalia constantemente a agéoatva, no sentido indagativo,
investigativo do termo, instala sua docéncia erdages absolutas, pré-moldadas e terminais.

Em outros termos, a avaliagcdo mediadora correspiandeeflexdo transformada em
acdo. Agao essa que impulsiona novas reflexdegexgef permanente do educador sobre sua
realidade e acompanhamento, passo a passo, dondduta sua trajetéria de construcdo do
conhecimento. Um processo interativo através dbegliecando e educador aprendem sobre si

mesmos e sobre a realidade escolar no ato prépavaliacao.
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A avaliacdo, portanto, deixa de ser um momentoiteindo processo educativo para
se transformar na busca incessante de compreersfinatessidades educacionais do
educando e na dinamizag¢do de novas oportunidadesniecimento, em que o erro perde a
conotacdo de fracasso e a duvida de desvio. Nessielgs 0s erros e as duvidas dos alunos
sdo considerados como episodios altamente sigivfica e impulsionadores da acéo
educativa.

Para que se reconstrua o significado da acdoasivalicomo acompanhamento
permanente do desenvolvimento do educando é neicessdtaliza-la no dinamismo que
envolve acdo-reflexdo-acdo, ou seja, reconhecerirs@i@ncia a educac¢do, como acao
observadora e investigativa, no sentido de favorecampliar as possibilidades préprias do
educando. Entende-se, assim, por reflexdo “o0 maetemtento e curioso sobre as
manifestacdes dos alunos e por acdo a viabilizaddosituacbes de aprendizagem
enriguecedora” (Hoffmann, 2008, p. 53).

A acdo avaliativa deve, entdo, ser, concebida camerpretacdo cuidadosa e
abrangente das respostas do educando frente auguaduacdo proposta, bem como
acompanhamento, ndo como um caminho de certezasofEssor, mas uma trajetéria de
entendimento e troca de idéias pelos atores da eddoativa. E nessa perspectiva que a
autora assinala ser a avaliacdo uma acdo medigderasta desvinculada da concepcédo de
verificacdo de resposta certa ou errada e, sinad@lpara o sentido investigativo e reflexivo
do professor sobre as manifestagdes dos alunos.

Na mesma publicacdo, a autora vé a acdo avalietived uma das mediacdes em que
se estimula a reconstrucdo do saber. Exige acaejmmeoto, busca de reciprocidade

intelectual entre os elementos da acdo educatinde§sor e aluno) com o propoésito de
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coordenar seus pontos de vista, trocando idéiasmg@niaando-as. Essa forma de avaliar

constitui-se em um elo entre uma etapa de constrdg&onhecimento e a etapa possivel de
producdo realizada pelo aluno; trata-se, assimurdeprocesso continuo de construcdo e
reconstrucdo do conhecimento, em que se deve antdizicamente as varias manifestacdes
dos alunos em situacbes de aprendizagem (verbaigssaitas, outras producdes), para

acompanhar as hipéteses que vém formulando a respei determinados assuntos, em

diferentes areas do conhecimento, de forma a exenca acdo educativa que lhes favoreca a
descoberta de melhores solu¢des ou a reformulaca@pdteses preliminarmente formuladas.

Acompanhamento esse que visa ao acesso gradatiabudo a um saber competente na

escola e, portanto, sua promocéao a outras ségieaie de ensino.

E ainda nessa perspectiva que se pode tomar agi@lcomo um complexo processo
educativo, a partir da analise das hipoteses fadasl pelo educando, de suas acdes e
manifestacdes, visando essencialmente o entendimEais processos mediadores objetivam
incentivar e orientar os alunos a producdo do saqbalitativo, superar pelo aprofundamento
as questbes propostas, pela oportunidade de now@&ncias, leituras ou quaisquer
procedimentos enriquecedores do tema em estudo.

O objetivo do conhecimento, por sua vez, ndo sezredcopia ou repeticdo, mas
sempre resulta de uma construcdo, que pressupfganizacdo da experiéncia de modo a
tornar esse “dado” compreensivel ao sujeito. Oa, sEjmpreender ndo significa repetir ou
memorizar, mas descobrir as razfes das coisasndg®guma compreensao progressiva das
nocdes, pois as incompreensdes de um aluno sobmeyvimuitas vezes, por séries a fio,
escamoteadas, por férmulas magicas de atribuic@oniitos, o que esconde o0s problemas

reais de aprendizagem.
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Como bem evidencia Hoffman (2008, p. 85), “a ag&diativa € uma agado consciente
e libertadora”, por isso é preciso legitimar a cegabilidade ativa do professor quanto a um
processo avaliativo mediador. Essa acéo requep quefessor reflita sobre toda a producéo
de conhecimento do aluno, promovendo o movimeri#&w@ecendo a iniciativa e curiosidade
no perguntar e responder, construindo, assim, neafosres junto com os alunos.

Nesse processo, a acao de intervencédo do educadoralorecer a compreenséo e o
desenvolvimento da autonomia dos educandos. O iekerda descentracdo torna-se
fundamental para o desenvolvimento da autonoméeittual, uma vez que esse exercicio
incentiva o aluno a analisar situacdes do pontaista do outro e diferenciadas das suas. Se a
oportunidade dessa reflexdo néo for oferecida anoalele limitar-se-4 a repetir e imitar
respostas, sem critica-las, numa atitude passiganga permite a formacao de personalidades
autdbnomas. Por meio de uma atitude mediadora, g§®stas dos alunos passam a ser
analisadas numa dimensédo do “ainda ndo €, mas g@mtiesendo da responsabilidade do
professor uma acdo educativa favorecedora do “\8erd Isso supde que a dinamica da
avaliagdo se efetive a partir da andlise das respado educando frente as situacbes
desafiadoras nas diferentes areas de conhecimento.

Ainda discorrendo 0 mesmo assunto, na mesma olanatoaa sugere que o professor
abra méo da “autorizacdo” dada pelo sistema e pElsspara que faca uso autoritario da
avaliacdo e que estabeleca uma ruptura préticai@egtista/voluntarista) com status quo
autoritario. Trata-se de modificar a postura diat#evaliacdo. Muitos fatores que interferem
no problema da avaliacdo estdo fora do raio da apédiata do professor, no entanto a

mudanca de postura esta ao seu alcance. Exige-gsfongo ativo e consciente no sentido

92



contrario, qual seja, de ndo reproduzir a regraidi@nte; € necessario desejar e se empenhar
na transformacao do que esta ai, através de unagpnatica.

Para Hoffmann, muitas vezes as pessoas sentenaidiglas: de um lado, a percepcgéo
da necessidade de mudar, de outro, a resisténgiagdo do novo. Tem-se de lutar contra esses
sentimentos! Se o professor se abre, se procurarmnsud postura, com um pouco de esforco,
trabalho coletivo e criatividade, encontra os medhaneios de realizar a avaliacéo.

A autora considera que um ambiente livre de tensbdsnitacbes favorece as
tentativas de construcdo do saber, assim como fgeani professor a andlise das relacbes
estabelecidas em termos da ldgica existente nagdss apontadas pelo aluno. Assinala,
assim, a necessidade do acompanhamento pelo mmofiesstarefas realizadas pelo educando,
tendo em vista a pesquisa e reflexdo sobre asdmdugpresentadas pelo aluno, anotando
respostas diferentes, questdes ndo respondidamsstrando relagbes entre as solugbes
apresentadas por ele. E esse acompanhamento atipmcesso de construcdo de hipdteses
pelos educandos que fundamenta o processo edusdgumediador entre uma tarefa e as que
Ihe sucedem, no sentido de favorecer e obsenarag;os na constru¢do do conhecimento.

Finalmente, isso pressupde que o professor esté@ wez mais alerta e se debruce
compreensivamente sobre todas as expressdes danddu®© erro lido em sua légica e as
hipoteses preliminarmente construidas pelo alumo e@mentos dinamizadores das acgdes
avaliativas, significativo na discussdo, contrasargntacdo e elaboracdo de intervencdes
superadoras. E lembra que ndo ha “receita”, modejoie importa € que cada coletivo escolar
busque préaticas que concretizem os principios dadsesm

Em resumo, tal perspectiva de avaliacdo, segundautara, teria como linhas

norteadoras:
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a conversao dos métodos de corregéo tradicionavgdicacdo de erros e
acertos) em metodos investigativos, de interpretatd@is alternativas de
solugcéo propostas pelos alunos as diferentes 8d#sage aprendizagem; o
privilégio a tarefas intermediarias e sucessivas,saperacao a funcédo de
registro periddico por questdes burocraticas erpcomisso do educador
com o acompanhamento do processo de construcamrdeamento do

aluno, numa postura epistemoldgica que privilegentendimento e ndo a

memorizacao. (Hoffmann, 2008, p. 67)

Priorizando o processo de construcdo de conheangeneducando, o educador estara
contemplando o “aprender a aprender”. Tendo consiciéde que “aprender a aprender” é
mais do que uma técnica de como se faz. E a caucido individuo de refletir sobre sua
propria experiéncia de aprender, identificar ox@dimentos necessarios para aprender, suas
melhores opg¢des, suas potencialidades e limitacdes.

O processo avaliativo mediador fundamenta-se scbrestrucbes de sentido do
educando, que expressam sua relacdo com o sabetificdndo que essa é uma tarefa
complexa do avaliador, Charlot (2000) refere que

analisar a relacdo com o saber é estudar o sgj@itivontando a obrigacéo
de aprender, em um mundo que ele partilha com siu&raelacdo com o
saber é relacdo com o mundo, relagdo consigo messtagdo com oS
outros. Analisar a relagdo com o saber € analisa relacdo simboalica,
ativa e temporal. Essa andlise concerne a relagamcsaber que um sujeito

singular inscreve num espaco social. (Charlot, 2p0@9)
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Se manifestando também sobre a acdo mediadoraloR&D09) observa que os
entraves no diadlogo entre professores e alunosndesez considerados como positivos na
busca de reciprocidade. Nessa interacdo, cada winaagor captar diferentes sentidos
construidos pelo outro, muitos deles ndo expresedsalmente. Para o autor, o professor
precisa aprender a falar a linguagem dos alunozzer fleitura de suas manifestacdes, o
estudante precisa interpretar suas solicitacOess posturas, suas expressdes de agrado e
desagrado frente ao seu fazer. A interpretacacelusdos, expressos por ambos, esta sempre
sujeita a ambiguidades, insegurancas, indefinigdbstaculos nessa relacdo podem significar
grandes obstaculos de aprendizagem. E preciso rbasgaciprocidade de pensamento,
minimizando o carater defensivo nessa relacdo pelpla oportunizacdo de espacos de
dialogo que favorecerdo a convergéncia de sigdifisa

Quanto as tarefas articuladas e gradativas, RgBel@O) informa que uma prética
avaliativa mediadora precisa, assim, desenvolvemnssintonia com o ciclo de aprendizagem
que evolui continuamente de propostas mobilizadasagxperiéncias educativas e que se
traduzem em expressdes de sentido construidas guleandos. Surge, assim, a necessidade
de se refletir sobre a finalidade de todas as feroa tarefas e trabalhos propostos aos
estudantes, pois poderdo estar ou ndo coerentgsiaCipios anteriormente delineados.

Nesse sentido, avaliar as respostas construidias gdanos acarreta a reflexdo sobre a
interpretacdo das condicdes oferecidas para se adterminada qualidade e/ou dimenséo de
respostas. Para acompanhar cada aluno em suas&@rtesca e singular do conhecimento, é
iniludivel entdo a necessidade da oportunizacaonditas tarefas, menores, gradativas e
analisadas imediatamente pelo professor. Quesiksnagxercicios, textos e outras tarefas

escritas sdo instrumentos indispensaveis em a8aliagediadora, pois “é impossivel ao
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educador compreender e otimizar percursos indiigsdda aprendizagem sem ter tempo e
instrumentos adequados para uma leitura atentaiesausobre os sentidos que vao sendo

construidos por cada aluno” (Hadiji, 2001, p. 103).

2.4 Avaliacao formativa e continua

Tratando-se aqui de avaliacdo formativa e contim@ningos Fernandes (2006)
defende que “a aposta essencial da avaliacdo feanat tornar o aluno ator da sua
aprendizagem; nesta perspectiva a avaliacdo foran&tiinterna ao processo, € continua,
analitica e mais centrada sobre o aprendiz do gbee  produto acabado” (p. 27). Uma
avaliagdo formativa e continua, com seus varios embos, permite que o0 estudante seja
protagonista de sua aprendizagem, tornando-o nmiscente e autbnomo na busca de
recursos que o auxiliem a desenvolver o dominisetieaprendizado.

Outro autor que propde considerar como formatida tpratica de avaliacdo continua
que pretenda contribuir para melhorar as aprendimagm curso, qualquer que seja o quadro
e qualquer que seja a extensdo concreta da difagdcdo ensino, é o francés Philippe
Perrenoud. Conforme suas consideracdes, essa eagplarre o risco de fazer com que a
idéia de avaliacdo formativa perca seu rigor, nadgs,um ponto de vista descritivo, essa
ampliacdo autoriza a dar conta gaaticas correntes de avaliagdo continua sob olGmigu
sua contribuicdoalmejada ou efetiva para a regulacdo das aprerafigagurante um
determinado periodo escolar (Perrenoud, 1999).

Para esse autor, em toda pratica de ensino, quendgreocupacdo do educador com
os efeitos de sua acdo e em modifica-la para malimggir seus objetivos, mesmo quando tal

regulacdo ndo € diferenciada e se limita a modulatmo e o conteddo de um ensino
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contextualizado, pode se chamar essa forma deag&alide formativa, em sentido amplo, ja
que regula o ajuste do curriculo real ao nivel eitmoo de trabalho da turma. No amplo
sentido assim proposto, Perrenoud (1999, p. 79idera que “a avaliagdo formativa é um
componente quase obrigatério de toda a avaliac@tinc@”. Tomando como base uma
abordagem pragmatica, também trata como formdtoda avaliacdo que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou melhor, que petda regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educafiReirenoud, 1999, p. 103).

Considere-se, aqui, a idéia de avaliacdo formatigaPerrenoud, assim como o0s
processos avaliativos citados por Domingos Ferra(R#6) em que a avaliacao € dinamica,
nao é estatica; é continua, ndo é terminal; ératiag ndo € isolada do ensino; é progressiva,
nao € estanque; é voltada para o aluno, ndo patantsudos; é abrangente, ndo restrita a
alguns aspectos da personalidade do aluno; é @iMagrndo realizada somente pelos
professores e € versétil, ndo se efetivando sedspneesma forma.

A avaliacdo da aprendizagem ndo deve ser uma déacis dos erros cometidos
pelos estudantes, e sim “uma reflexdo problemaiizacbletiva, a ser devolvida ao aluno para
que ele, com o professor, retomem o processo dmdigagem” e, assim, em determinados
momentos, a sala de aula torna-se um “verdadeitalgide investigacdo do conhecimento e
dos processos de abordagem do conhecimento” (RorB@03, p. 102). Portanto,
caracterizando-se o processo de avaliagdo da apsgeth como um processo continuo e
formativo, Romao sugere o0s seguintes passos neiossda avaliacdo: identificacdo do que
vai ser avaliado; constituicdo, negociacdo e eldeipgento de padrdes; construgdo dos

instrumentos de medida e de avaliacdo; procedimgmtmedida e da avaliacdo; analise de

resultados e tomada de decisdo quanto aos pagsistes no processo de aprendizagem.
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Postulando as mesmas idéias, Hadji (2001) defepdea avaliacdo deve sempre
auxiliar o aprender, assumindo uma funcédo essemerdé formativa. Portanto, deve afastar-
se das idéias classicas de atribuicdo de notasmeitos e, mais ainda, da idéia de seu uso
como instrumento de puni¢do. E que a avaliagdodtivan € também informativa, uma vez
que contribui para a regulacdo das acdes pedagoditxrevendo-se, assim, num projeto
educativo mais amplo que € o de favorecer o debeémanto das pessoas. Esta forma de
trabalho tem como pressuposto a flexibilidade désodos de ensino e das atividades dos

professores, devendo ser de natureza continua.

Ressalta, ainda, que a avaliacdo formativa ndiessee em nenhum modelo cientifico,
nem é um modelo de acdo operatoria. Hadji consigleeutopia, capaz de orientar o trabalho
dos professores no sentido de uma avaliacdo c@pd¢adto quanto possivel, a servico da
aprendizagem. Essa utopia € legitima, na medidageen visa relacionar as atividades
avaliativas com aquelas de ensino. A idéia cesétralrealizacdo de um trabalho pautado na
crenca das possibilidades infinitas de transformagd ser humano, qualquer que seja sua

condicao.

Para que a avaliacdo formativa seja implementag@egciso superar trés obstaculos. O
primeiro consiste em modificar a representacaovdiiagdo como medida, que esta presente
na maioria dos agentes escolares. O segundo ésapgobreza atual dos saberes necessarios
a avaliacdo, uma vez que este processo implicassetamente em um trabalho de
interpretacdo das informacdes coletadas. Tal irg&gdo deve apoiar-se em um quadro
tedrico que dé conta de multiplos aspectos (cognitafetivo e social) das aprendizagens.

Nesse sentido, 0os progressos na avaliacdo estéidosiga compreensdo do processo de
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aprender e do objeto a ser conhecido, foco do en€irterceiro obstaculo € o medo ou a falta
de desejo dos professores que ndo ousam criareavadger atividades mediadoras que
permitam trabalhar com o erro. Esta atitude colmgées na variabilidade e flexibilidade do
trabalho didatico e impede que os professores mseers procedimentos pedagdgicos a partir

dos dados coletados na avaliagao (Hadji, 2001).

Adverte ainda que, embora a avaliacdo formatiwasedimite a nenhum dispositivo, &
preciso que algumas decisfes sejam tomadas. R&dji) insiste que se dedecidir o que
sera avaliado, quando ocorreré a avaliacdo, adgpatuacdo que sera levado em conta, qual o
comportamento que sera privilegiado. E mais, quaselalesenvolve uma observacdo nao
instrumentalizada, esta até pode se revelar @igrp sua utilidade se restringe ao professor
que observa e aprecia, ndo ao aluno, salvo seileimunicado o resultado das observacoes
as quais foi submetido. E que a explicagdo doérmd de avaliacdo formativa € fundamental,
caso contrario essa modalidade de avaliacdo fum@oapenas como uma “pedagogia do

invisivel”, em prejuizo principalmente dos alunos.

Trazendo-se aqui reflexdes sobre a natureza deejplaento, da relacdo ensino e
aprendizagem e do processo avaliativo sabe-se gs&era imposta uma aproximacao com
as novas producdes tedricas que alimentam o pamadias “aprendizagens significativas”,
aprendizagens essas definidas por Ausubel (1968 Raradigma esta inserido em um
complexo de paradigmas que seguem diversos credogds e politicos, que legitimam
varios projetos de sociedade e que compdem o inlegse de tentativas de superacdo da
crise da sociedade capitalista transformando-ap@usicdo aos paradigmas que intencionam

apenas aperfeicoa-la (Fernandz07).
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O paradigma das *“aprendizagens significativas” veen constituindo em um
movimento de ressignificagdo do processo de ensiaprendizagem. Isso ocorre quando
considera que o0s estudantes possuem a potencalidad aprender — principio da
educabilidade — e 0 que os diferencia sdo seuggsos de aprendizagem. Tais percursos sao
condicionados pelas histérias de vida dos apreademtpela diversidade sociocultural das

escolas.

Outro aspecto importante nesse paradigma € su&pgdo de conhecimento, o qual é
compreendido como uma “construcdo historica e boammica que necessita de contexto
para poder ser entendido e interpretado” (Fernan@@97, p. 32). Baseado nesse
entendimento, o ensino ndo pode ser visto comoragra e mecanica transmissao linear de
conteudos curriculares fechados e prontos do degeara o educando, mas um processo de
construcdo de significados fundados nos contexsddritos em que se ensina e se aprende e,
consequentemente, se avalia. Assim, “para asseguaprendizagem reflexiva de contetdos
concretos, quem aprende necessita explicar, argamegerguntar, deliberar, discriminar,
defender suas proprias idéias e crencas e, sirealtagnte, aprender a avaliar” (Fernandez,

2007 p. 32).

Nessa linha de pensamento, o espa¢o educativoassfarma em ambiente de
superagdo de desafios pedagogicos que dinamigmiéicsl a aprendizagem, que passa a ser
compreendida como construgcdo de conhecimentos envt@gimento de competéncias em

vista da formacao do cidadéo.

Esse paradigma exige uma nova compreensdo daag@@a@li Entre as diversas

perspectivas acerca do campo da avaliacdo eduefc@omingos Fernandes (2006) refere
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que se deve trabalhar com a formativa reguladara, gor sua vez, insere-se numa pratica
pedagodgica intelectual reflexiva transformadordeléttual por exigir do professor e da

professora que sejam intelectuais, autores e atlresia acdo docente, que desenvolvam a
capacidade epistemolégica de criar e de modelarew tsabalho, transformando os

conhecimentos cientifico, artistico e popular erbesas escolares contextualizados. Nesse
sentido, a pratica docente por ser entendida coracabada e contingente é tomada como
objeto de investigacao, de indagacao, exigindoedsghantes uma postura reflexiva. Assim, a
sala de aula é o laboratério dos que ensinam gumaprendem. A pratica pedagdgica, ao ser
objeto de pesquisa e de reflexao, torna-se préatisformadora de si mesma e do meio que a

circunda.

Quanto ao aspecto utopico desta avaliacdo, Perle(i®99) opbe-se a Hadji (2001).
Para aquele, “falar de avaliacdo formativa ndo B rmpanagio de alguns marcianos. Talvez
passemos — muito lentamente — da medida obsessivaxceléncia a uma observacgéo
formativa a servico da regulacdo das aprendizageodavia, hada esta pronto” (Perrenoud
1999, p. 53). E assim, Hadji (2001) considera umnopia, capaz de orientar o trabalho dos
professores no sentido de uma avaliacdo colocaadp tquanto possivel, a servico da

aprendizagem.

A avaliacdo escolar, na perspectiva de Perrend889], tem sido tradicionalmente
associada a criacdo de hierarquias de excelénsialUDos sao classificados de acordo com
uma norma definida em absoluto critério criado palafessor a partir do desempenho dos
melhores alunos. Enquanto alguns professores faldan exigéncias das normas

preestabelecidas, outros constroem sua escalaadsificdacdoa posteriori, em funcdo da
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distribuicdo dos resultados obtidos nos testes, semtudo, chegar a dar, por meio de um
processo sistematico, a melhor nota possivel dmaltra “menos ruim” porque, para eles,

ninguém atinge a exceléncia.

Assim, ha varias funcbes que as escolas tém dadiibnalmente a avaliacdo. A
primeira delas € o estabelecimento do éxito ourdoatso escolar. Como a hierarquia se
baseia em uma escala, fica facil estabelecer uomdodnia, criando dois conjuntos a partir de
um ponto de ruptura. Num deles estariam os repos/ads relegados as habilitagbes pré-
profissionais ou 0s que, por inumeros fracassamdidnam a escola e sdo obrigados a entrar
prematuramente no mercado de trabalho. No outteel@s que estdo aptos a avangar no curso

e a prosseguir em etapas mais adiantadas de édadéar

Outra funcdo da avaliacdo tradicional é a cedifim. Um diploma garante aos
empregadores em potencial que seu portador reegbalformacdo adequada, o que permite
contrata-lo sem a exigéncia de novos exames. Umidicagdo analoga funciona também
dentro do sistema escolar, de um ciclo de estudos utro e entre as séries ou graus de

escolaridade.

Nos dois casos, essa certificacdo fornece pouetalhéds dos saberes e das
competéncias adquiridas. Uma de suas vantagenseérndede passaporte para o emprego ou
para a hierarquia posterior na formacéo escolasdtim, dentro do sistema escolar, ela &,
sobretudo, um modo de regulacdo da divisdo vewdicdrabalho pedagogico, fornecendo aos
professores, que recebem os alunos oriundos dbmiveclo anterior, a informacéo de que

eles podem trabalhar de maneira habitual.
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Em todos os casos, a avaliagdo ndo é um fim enesmo. Ela serve para controlar o
trabalho dos alunos e, simultaneamente, para geftuxo escolar. Sendo que, toda a acao
pedagodgica apoia-se em uma parcela intuitiva deagéa formativa, pois ha um minimo de
regulacdo em funcdo das aprendizagens ou dos deskogpobservaveis dos alunos. Porém,
para que ela se torne uma pratica seria necespdgidosse regra e se integrasse como um

dispositivo pedagaogico diferenciado (Perrenoud 1999

E assim a avaliacdo formativa deve

forjar seus préprios instrumentos, que vao de 4egiteriosos, descrevendo
de modo analitico um nivel de aquisicao ou de dimn@nobservacao in loco
dos métodos de trabalho, dos procedimentos, deg$s0s intelectuais nos
alunos. O diagnoéstico é inatil se ndo der lugams wcdo propria. Uma
verdadeira avaliacdo formativa é necessariamemen@enhada de uma
intervencéo diferenciada, com o0 que isso supde eemos de meios de
ensino, de organizacdo do grupo-aula, até mesnramEformacdes radicais

da estruturas escolares. (Perrenoud, 1999, p. 89)

O autor afirma que este tipo de trabalho encoobstaculos, tanto na mente dos
profissionais da educacdo como na pratica. Em ponheégar, porque exige a adesao a visao
mais igualitaria da escola e ao principio de edlidade. No entanto, essa concep¢ao esta
longe de alcancar a unanimidade. Embora, hojestanioquase todos, estejam conscientes do

peso do meio cultural no éxito escolar e da ideigue uma diferenciacdo mais sistematica do
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ensino poderia atenuar o fracasso, a democratizhgd&mnsino permanece um termo pouco
mobilizante para uma fracéo significativa de prefess e de instituicdes de ensino. Mesmo
quando a politica da educacgéo e as aspiracdegydntea vao nesse sentido, ndo se faz muito
esforco, na situacao de sala de aula, para rendediagdividualizadas, fundamentadas em

uma avaliagdo criteriosa e para a individualizad@®percursos de formacao.

Um segundo obstaculo € que, no Brasil, nos cursofoimacdo de professores a
avaliagdo ndo tem merecido muita atencdo, mends ailavaliacdo formativa.

Uma pedagogia diferenciada supde uma qualificag@ecente dos professores, tanto
no dominio dos conhecimentos didaticos, baseadosi@acias cognitivas, como no dominio
de temas transversais. Entre eles estdo a psegnalsociologia, a filosofia, por exemplo, que
fornecem formas de explicar e compreender o dekejaprender, o sentido dos saberes, 0
envolvimento do sujeito na relacédo pedagdgicaa@natoucdo de um projeto educacional.

Na falta de conhecimento que Ihe permita elabaraprojeto de avaliagao, o professor
segue a sua rotina. Ao término de cada unidaderalgrgma ele aplica uma prova ou outro
tipo de atividade para verificar a aprendizagem alosos e, a partir dos resultados obtidos,
atribui-lhes uma nota ou conceito. O conjunto desgaeciacdes sistematicas serve de base
para decidir, no final do ano, se os alunos ava@ocam sua trajetoria escolar ou se ficardo
retidos na série ou na disciplina especifica.

Os esforgos que tém sido feitos pelos agentes eidneds na formacao continuada dos
professores soO surtirdo os efeitos desejados serdgecimentos produzidos pelas pesquisas
cientificas, que sdo difundidos aos professorggmsarticulados com suas experiéncias
praticas no cotidiano do ensino. E necessario gueaiessores se apropriem verdadeiramente

desses saberes para, a partir deles, mudar sicapt@tavaliacao.
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O terceiro obstaculo com o qual o professor serdepa falta de tempo e a disperséo
continua entre varios problemas que surgem nadgakula. Ele deve cuidar de tudo, “estar
em todos os lugares ao mesmo tempo”, administnaaterial, dar atencdo aos alunos, orientar
aqueles que apresentam um problema especifico,davaonta o tempo que passa e prever a
continuacado das atividades, confrontar-se comruggebes, manter a ordem sem interromper
o trabalho e outros.

Contudo, se o professor souber administrar o teenipeer vontade de contemplar um
ensino diferenciado, € possivel ndo trabalhar eotstente com a classe toda. Ele pode
dedicar-se a subgrupos ou individuos, estabeleceas®im as condicdes minimas de
regulacao individualizada ou diferenciada da apeaggm, que seria um primeiro passo para
uma pedagogia diferenciada. Resta saber a forma oopnofessor gerencia a divisdo do seu
tempo entre os subgrupos e entre os alunos, temdooata que as suas intervengdes nao
podem ser inacabadas ou fortuitas.

Do ponto de vista da regulacdo das aprendizagemde-ge considerar que 0s
desempenhos inadequados de muitos alunos saarmssltle uma seqtiéncia de ocasides em
que seus raciocinios ndo foram devidamente anabsad suficientemente explorados para
que houvesse um verdadeiro progresso.

O quarto obstaculo com o qual se choca a reguidg@prendizagem é a prioridade, as
vezes até involuntéria, que muitos professores atficontrole da realizacdo das tarefas
estabelecidas. Para eles, 0 mais importante egpducdes sejam realizadas, que os alunos
facam todas as tarefas, que participem das autks atividades coletivas. A regulacdo se
atém, basicamente, as atividades e a progressdardtss e ndo as aprendizagens subjacentes

a estas. Embora muitas vezes o professor auxiliello®s a terminar a tarefa, estes nao
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aprendem com essas intervencoes, pois as decw@es fomadas pelo professor, os erros
foram prevenidos ou corrigidos muito rapidamengedificuldades foram ultrapassadas sob
vigilancia.

A avaliagdo formativa, na medida em que se artiadaprocesso de ensino e de
aprendizagem, converte-se em instrumento fundaimmeetaregulagcdo deste, conforme a
intencionalidade do projeto educativo. E, assimpraeto ndo apresenta apenas informacoes
sobre os progressos realizados pelos alunos, ma€ta sobre a adequacao dos processos de
ensino empregados para alcanca-los. A avaliacanafora converte-se em um importante
meio de interrogar a pertinéncia dos diferentesmetgéos que configuram o curriculo, sua
organizacao e as relagdes concretas num conteeociiso (Perrenoud, 1999).

Esses fatores justificam a exigéncia de que epte de avaliagcdo seja habitual no
ensino e de que se capacitem os profissionais uwizae#lo para realiza-la, indo para além da
boa vontade e da boa dose de intuicdo com quegnificativo nimero de professores aborda
esta dificil tarefa.

Contrapondo a aprendizagem por repeticdo e meméozaom a aprendizagem
significativa, Ausubel (1980) argumenta que, em wabalho pedagogico que considere
fundamental a construgdo do conhecimento pelo alim@cessario levar em conta as idéias
que o aprendiz jA& possui, pois elas podem cormrssiguiem um ponto de apoio a nova
aprendizagem ou em obstaculos a mesma.

Algumas vezes, 0s conceitos, idéias, crencas,asloom os quais os alunos chegam a
escola, podem, a partir do processo de ensino &ndizagem, sofrer mudancas ou ser
substituidos por outros mais significativos pasugito. E mais, o aluno pode, ainda, adotar

aquilo que foi recém aprendido por ser signifiaatpara ele dentro do contexto estudado,
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sem, contudo, abandonar seu conhecimento préveoseuorna alternativo e sera usado em
contextos diferentes. No entanto,
qualquer mudanca no processo de ensino s6 podeepebetivamente no
cotidiano de sala de aula, pois este € o lugar osd#ois elementos desta
relacdo se encontram: o professor e o aluno. Poegmsempre o professor
conta com ajuda para dominar tarefas relativasopgstas renovadoras de

avaliacéo, que séao bastante complexas. (Campos, 068)

Defende-se aqui um processo de parceria nas agéeswiblvidas na escola. Para que a
mudanca ocorra, o professor deve contar com umaesg@m que juntos possam se debrucar
no seu cotidiano escolar, esmiu¢ando as caraatasste cada uma das tarefas em termos de
vantagem, desenvolvendo, juntos, um conhecimerton&ole das estratégias, oferecendo,
assim, seguranca para caminhar na renovacéao (Cagtjirs.

Na mesma obra, Campos evidencia que as instituigéesnsino brasileiras estdo
tentando modificar o processo de ensino e de ap@gEin em resposta a exigéncia da
qualidade. A qualidade pede a um professor que swdente seja um transmissor de
conhecimento, mas também um produtor e investigddotonhecimentos. O docente deve
voltar sua atencdo para o desenvolvimento dasidiaibds necesséarias e especificas de sua
disciplina, como também para os mecanismos cogsiimportantes na formacéo profissional
e humana.

A natureza qualitativa da avaliacdo independe gaessado final dos resultados, pois
ela se constréi durante o processo. Quanto aostaspguantitativos, Roméao (2003) julga que

estes nunca serdo totalmente descartados, umaigex @posicado absoluta entre quantidade e
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qualidade constitui um falso dilema, tanto no ambducacional quanto na vida em geral, “ja
que ndo pode existir quantidade sem qualidade kdgda sem quantidade (economia sem
cultura, atividade pratica sem inteligéncia e wieesa), qualquer contraposicdo dos dois

termos €, racionalmente, um contra-senso” (p. 48).

Combinando os aspectos qualitativos e quantitatiaoavaliacdo, com predominancia
dos ultimos, Bloom (1956/1972) apresentou comp@&s8ncognitivas numa seqiéncia de
dificuldade crescente. O critério do autor foi anptexidade das operacdes mentais para
abordar situacoes diferenciadas, encontradas me$so de aprendizagem. Na taxionomia de
Bloom (1956/1972) os objetivos visavam a construd@eonhecimento e eram propostos em

niveis crescentes de complexidade, aqui representaddQuadro 1.
Quadro 1

Competéncias cognitivas

Competéncias cognitivas

Conhecimento

Conhecimento Compreenséo

Conhecimento Compreensao Aplicacao

Conhecimento Compreenséao Aplicacdo Andlise
Conhecimento Compreenséao Aplicacdo Andlise Sintese
Conhecimento Compreenséao Aplicacdo Andlise Siteakacao

O respeito a esta sequiéncia teve implicacbes piatunos processos de avaliagdo. Os
professores passaram a ter mais cuidados no selidéo proporem tarefas avaliativas cujo
grau de complexidade néo tivesse sido atingido afipstivos previstos. A taxionomia dos

objetivos educacionais de Bloom (1956/1972) na &agnitiva foi de grande ajuda na
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diminuicdo das arbitrariedades praticadas na a@Zaiala aprendizagem, pois de alguma

forma passou a explicitar-se mais o que se estalmado através de um determinado teste.

Retomando Perrenoud (2001), o autor traz a refldedgue os professores ndo passam
algumas horas por semana junto a uma classe sestritomma quantidade significativa de
conhecimento. Isso ocorre porque o desenvolvimeotqrocesso de ensino 0s obriga a
elaborar vérias tentativas de trabalho, para clamtrama série de situacbes que se
desencadeiam no cotidiano escolar. Essas a¢fesen@apdem aos saberes técnicos, mas
apenas traduzem a capacidade de operar com uma mii responder as emergéncias. O
professor ndo se engaja facilmente em um movimgmt@novacdo, ndo por uma questao de
rigidez ou passividade; sua resisténcia deve-se,gemde parte, a sua percepcao da
aprendizagem e do éxito que ele acredita ter cansiseema didatico.

A avaliacdo da aprendizagem, diz o autor, é umtcprdificil em sua construcéo e
raramente encontramos um professor que ndo seupee@om esse fazer. Trata-se de uma
tarefa complexa que ndo se resume a aplicacacodasprrabalhos e outras atividades para a
atribuicdo de notas.

A avaliagcdo da aprendizagem, para Perrenoud (20@pjjca dois conhecimentos
especificos: o planejamento de uma pesquisa eirigdef do que € aprender. O primeiro
envolve a definicdo dos elementos, critérios, neetbel andlise (quantitativo ou qualitativo) e
a periodicidade da avaliacdo. Portanto, depende sddale decisdes do professor, mas
sobretudo da organizacdo da escola e do préptienssde ensino. O segundo envolve a
formacao do professor, uma vez que as teoriasréadipagem apresentam divergéncias entre

Si.
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Compreender como se processa a aprendizagem namaétarefa simples. A
dificuldade, muitas vezes, esta relacionada comopriga concepcdo do que é aprender na
situacdo escolar. Se for compreendida como aquisie&conteudos, a tarefa de avaliar torna-
se simples e se resume no estabelecimento de lagaadinear entre o que foi ensinado e o
resultado apresentado pelos alunos na prova. Pegémpbjetivo é imprimir na aprendizagem
uma dimensao ativa, € necessario ir além da meiisigéip de contetdos. Nesta perspectiva, a
avaliacdo configura-se como um processo de obtesigdonformacdes sobre a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento do individuo. lista ao afastamento das idéias classicas
de atribuicdo de notas ou conceitos e, mais ai@asoncepcdo de seu uso como meio de
punicao.

E sobre essas concepcbes gerais de avaliagdo gfundmmentam determinados
modos de conceber os principios, as funcdes estisimentos da pratica avaliativa escolar. A
secdo seguinte — complemento da que se encerraopdeprexplicitar algumas das
particularidades constitutivas das concepcdes daliagio expostas anteriormente,

especialmente no que se refere a avaliacdo mediadoformativa.

3. Dos principios, fungdes e instrumentos da ag@biala aprendizagem
3.1 Dos principios

Ao considerar as diferentes concepcoes de avaliggidtem estabelecer-se alguns
principios basicos que permeiam todas elas. Hay@®7) afirma que a avaliacdo € um
processo continuo e sistematico. Portanto, ndo geddesporadica nem improvisada, mas, ao
contrario, deve ser constante e planejada. Nessgadi a avaliacdo faz parte de um sistema

mais amplo que é o processo de ensino e de apagediz nele se integrando. Como tal, toda
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a avaliacdo deve ser planejada para ocorrer norenédmao longo de todo esse processo,

fornecenddeedbacle permitindo a recuperacao imediata quando foesegio.

O autor se refere a trés principios basicos quelese considerar no processo
avaliativo: a avaliacdo é funcional porque se reakm funcdo de objetivos e avaliar o
processo de ensino e de aprendizagem consiste rfinaveem que medida os alunos estéo
atingindo os objetivos previstos. Por isso, os tolje constituem o elemento norteador da
avaliagdo. A avaliacdo € orientadora, pois “nd@ \efiminar os alunos, mas orientar seu
processo de aprendizagem para que possam atingbjeisvos previstos” (p, 12). Permite,
assim, ao aluno conhecer seus erros e acertodiandgio a fixar as respostas corretas e a
corrigir as falhas. A avaliacdo € integral, poisalma e julga todas as dimensdes do
comportamento, considerando o aluno como um to@ss® modo, ela incide ndo apenas

sobre os elementos cognitivos, mas também solspexi afetivo e 0 dominio psicomotor.

Os principios da avaliagdo, propostos por Haydtnpem por em questdo um dado
muitas vezes esquecido na pratica educativa: odatque avaliaé um ato por exceléncia
interativo, no sentido de que pressupde a relaglie ensinar e aprender e, assimlpca em
relacdo pelo menos dois parceiros: professor ealuravaliacéo informa, desse modo, tanto
sobre o aluno quanto sobre a funcé&o docente. Rarton

ensinar e aprender sdo dois verbos indissociadeiss faces da mesma
moeda (...) o rendimento do aluno é uma espéciesgelho do trabalho
desenvolvido em classe. Ao avaliar os seus alpgyfessor esta, também,

avaliando seu proprio trabalho. (Haydt, 1997, p. 13
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E assim, tomando ainda como referéncia os trégipios basicos propostos, Haydt
(1997) afirma ser possivel pensar que tanto em pe@pectiva mais tradicional —
classificatoria —, quanto em uma perspectiva mapriamente emancipatoria - dialétioa,
como designamos anteriormente, mediadora —, existenos que merecem ser considerados:
a primeira se baseia em padrfes sociais prededindtocunho classificatério e quantitativo e
se coloca como necessaria se tomamos como esserfp@ahto de chegada”; a segunda, de
cunho diagnéstico, qualitativo e baseado em codmyss e sociais, considera as diferengas
individuais, tornando-se fundamental como “pontopaetida” no percurso pedagdgico de
cada aluno. Em uma direcdo similar, Demo (2004js&ca dicotomizagdo extrema entre
qualidade e quantidade na pratica avaliativa. Banator,

€ equivoco pretender confronto dicotdmico entrelidade e quantidade,
podem ser compreendidas em seu aspecto geralierpsta simples razao
de que ambas as dimensdes fazem parte da reatidadea. N&do séo coisas
estanques, mas facetas do mesmo todo. Por maipagsamos admitir
qualidade como algo “mais” e mesmo “melhor” quergigiade, no fundo,
uma jamais substitui a outra, embora seja sempssiyE preferir uma a

outra. (Demo, 2004, p. 9)

O autor evidencia, portanto, que 0s aspectos daawbs e qualitativos devem
perpassar todo e qualquer tipo de avaliacdo, n&nde as préaticas avaliativas ficar restritas a
apenas um desses aspectos.

Para falar de principios de avaliagcdo, Sant’Anf®22 evidencia que, quer o professor

utilize questdes dissertativas, quer objetivasy térigatoriamente de ser um elemento para
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diagnosticar o rendimento escolar, verificando gjuE alunos que necessitam de ajuda ou
atendimento pedagogico especifico. Evidencia, airlee jamais um aluno deverd ser

comparado com 0 outro, e sim com o0 seu propriorpesg. As verificagbes deverdo ser

constantes e continuas. Deverdo ser, acima de tndaneio para confirmar o progresso do

aluno, o alcance dos objetivos estabelecidos.

Os principios deverdo ser fundamentados na fidetfige, validade e eficiéncia da
avaliacdo. Se isso ndo acontecer, “o fracassouwtm aeré de fato o fracasso do mestre, que
nao foi competente em sua misséo” (Sant’Anna, 200&5).

E para que o trabalho do professor se torne mgetialy a autora recomenda a
utilizacdo de um quadro referencial que embase @araopnalizacdo de alguns
comportamentos. A autora sugere, entdo, um conjdetocomponentes representativos,

ilustrados no Quadro 2.
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Quadro 2

Produtos e seus componentes representativos

Produtos que requerem procedimentos de avaligg@osao além da tipica prova escrita.

Produto

Comportamentos representativos

Habilidades

Falar, escrever, escutar, leitura oraalizar @perimentos n
laboratorio, desenhar, tocar um instrumento musicabilidade d
trabalhar, de estudo e habilidades sociais.

Habitos de trabalhg

Uso do tempo, uso do equipamenuso de recursosiemonstr
iniciativa, capacidade criadora, persisténcia.

Atitudes sociais

Preocupacdo com o bestar dos outros, respeito as leis, a proprie
alheia, sensibilidade ante as questdes sociaigcygracdo com
instituicdes sociais, desejo de trabalhar em pohdlhoria social.

Atitudes cientificas

Menteb&rta, sensibilidade para as relagbes de causeaite, ghent
indagadora.

Interesses Sentimentos expressos com respeito a varias alesdaducaciona
mecanicas, estéticas, cientificas, sociais, ragesatvocacionais.

Apreciacéo Sensacédo de sat(sfo e prazer que se expressa com o respeit
natureza, masica, arte, literatura, habilidadegcda$s contribuicOe
sociais notaveis.

Ajustes Relacdo com os iguais, reacdo ante o que se pemsaitica; reacés

ante a autoridade, estabilidade emocional, addiokatbe social.

(Sant’Anna, 2002)

Complementando, retoma-se aqui Domingos Fernan2@86) ao considerar que

procedimentos deste tipo sdo subsidios importgraes 0 professor utilizar a observagcédo no

processo de ensino

e aprendizagem, principalmem® em recurso de avaliacdo, e que as

tarefas desenvolvidas pelos alunos devem necessdt@ ter uma funcdo organizadora

relativamente ao dominio ou aos dominios do cuoiauque se referem. Isso significa que,

por meio das suas acdes ou do trabalho por elagogados, os alunos terdo que

definitivamente relacionar conceitos e idéias fapenso de conhecimentos de um ou mais

dominios. E mais,
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que as tarefas tém um papel crucial na aprendizagsnalunos e deveréo
ser selecionadas de tal forma que facilitem e pwamoa integracdo dos
processos de ensino, aprendizagem e avaliacaasgeorpara além de nos
interessar caracterizar o tipo de tarefas utiligades salas de aula, interessa-
nos perceber como é que os alunos e professoss idm uma variedade
de tarefas, nomeadamente no que se refere a &mlidg trabalho
desenvolvido, dos progressos alcancados e daslddites que é necessario
enfrentar. Mas também nos interessa perceber queegs0 e estratégias
cognitivas e metacognitivas estdo associadas a fmaddia de tarefas

propostas aos alunos. (Fernandes, 2006, p. 19)

Para o autor um dos aspectos de grande importéesige processo sao as relacoes
sociais que se desenvolvem antes, durante e dpalatho realizado com cada tarefa até aos

conhecimentos que professores e alunos dispdenegsganesmo trabalho.

3.2Das fungdes

A discusséao sobre as fungcdes da avaliacao tem suggaificativo na reflexdo sobre a
tematica da avaliacdo. Tyler, nos anos 70 do séX|ga adverte como ja foi referido, para
as funcdes da avaliacdo que visem clarificacdoothetivos educacionais. Adverte também
para a necessidade de um conhecimento melhor desedentes do aluno, seus pontos
particulares para auxilid-lo individualmente e ¢ante informacéo a clientela da escola sobre
seu sucesso. A posicdo do autor encaminha-se eeadirde delinear determinantes da

avaliagdo sempre a partir da formulagéo de objetiRara esse autor, “qualquer meio de obter
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dados sobre as espécies de comportamentos repisemelos objetivos educacionais da
escola € um procedimento apropriado de avaliagiddg). Assim, destaca a importancia da
apreciacdo do comportamento do aluno na fase li@adarante o processo, a fim de estimular
mudancas, bem como a apreciacao ao final do pmagsando 0 ensino se completar.

Nessa direcdo, Mager (1974) considera a importadeaoperacionalizacdo de
objetivos para se verificar, através da avaliagi@&xito do ensino. O planejamento de
situacbes e de testes deve estar estritamentdorsldo com o0s objetivos, alcances e
propositos destes. Para o autor, 0 mais importentealiacdo refere-se a precisdo com que se
especifica 0 que o educando deve realizar para m&nao que efetivamente aprendeu e se
domina um contetdo. Assim, um objetivo sé é Utdrglo identifica o tipo de conduta que

sera aceito como prova das destrezas adquiridag@etando.

Destacando outras funcbes para a avaliacdo, Bldtemsting e Madaus (1975)
apontam as funcdes diagnostica, de controle eadsifitacdo. A funcdo diagnéstica busca a
determinacdo da presenca ou auséncia de habilidadesé-requisitos, bem como a
identificacdo das causas de repetidas dificuldadeaprendizagem. A funcao de controle da
avaliacéo visa informar o professor e 0 aluno solmendimento da aprendizagem no decorrer
das atividades escolares e a localizacdo das &wfies na organizacdo do ensino para
possibilitar correcdo e recuperacdo. Ja a fungssiicatoria, como o proprio nome indica,
tem o propédsito de classificar os alunos ao firaluch periodo de aprendizagem, semestre,
ano, més ou curso, de acordo com o0s niveis de e@famento. Referindo-se ainda a
importancia das fungdes da avaliagdo, os autoresderam que a “avaliagdo deve ocorrer no
inicio de uma unidade, de um semestre ou ano Jaeliv@nte o desenvolvimento do ensino e

ao seu final” (Bloom, Hansting & Madaus, 1975, p3)1L
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Na concepcdo desses tedricos, as funcdes diagnddéccontrole e de classificagdo
sd0 as que ddo origem a duas modalidades de #@mliacformativa e a somatfia A
avaliacdo formativa para os referidos autores lépétia a elaboracdo do curriculo e para o
ensino e a aprendizagem. Sendo um tipo de aval@qgéiacontece durante todo o processo de
ensino, permite verificar se a aprendizagem estinmente acontecendo e ndo é apenas um
elemento dependente do tipo de instrumento uttizd@dmbém identifica insuficiéncias de

aprendizagem para modificacdes e incorporacdesagrgma.

A avaliagdo formativa fornece resultados melhoreando dos testes ndo resultam
notas e sim informacdes sobre os itens aprend@easnto a avaliacdo somativa, esses autores
afirmam que ela serve para indicar o tipo de agatiautilizada ao final de um periodo de
estudos, de um curso ou programa e cuja finalidade classificacéo, “certeza”, avaliagao do
processo ou investigacao sobre a eficacia do alorau programa educacional. Por acontecer
ao final de um curso, ou de um semestre, ou dutanteerto periodo de tempo, esta avaliacao
tem como caracteristica principal o resultado are&lo por notas ou conceitos e, por essa
razdo, € chamada classificatoria ou final. Um umeénto somativo, um teste, por exemplo,

tem por objetivo verificar o produto e aquilo qesultou do trabalho docente e discente.

Se pronunciando também sobre as funcfes da awgliSghisa (1986) aponta trés
importantes: o julgamento de valor de iniciativasiGacionais, cursos ou procedimentos de
ensino; o fornecimento de requisitos para tomaddedesdes; a melhoria de sequéncias de

ensino e o valor delas em comparagdo com outré€seiqs competidoras.

3 vale ressaltar que h4 somente uma mudanca etifoaldg termo entre linguagens distintas do portagie
Brasil e de Portugal, porém consideramos ndo hdiferenca de conceituacdo entre avaliacdo somafima
sumativa.
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E mais, com o objetivo de clarificar a necessidddemudanca no enfoque e nas
funcdes da avaliagdo, Luckesi (1999) analisa acaréta avaliacdo e constata que esta exerce,
sobretudo, a fungéo classificatéria. Um dos probkegpontados pelo autor € que o enfoque
classificatorio ndo abrange a tomada de decis@zd@a quando se esta avaliando a acdo. Por

outro lado, a funcéo diagndstica

(...) constitui-se num momento dialético do prooeste avancar no
desenvolvimento da acdo do crescimento para a d¢énge (...). Vista na
pratica a avaliacdo classificatéria atende a um eteodonservador de
sociedade e, consequentemente, de educacao easema (...) pedagogia
dominante, que por sua vez estd a servico de unelmadcial dominante
que genericamente pode ser identificado como modelcal liberal

conservador (...). (Luckesi, 1999, p. 10)

A analise da prética escolar mostra que a claag#m de individuos segue uma norma
ou padrdo de grupo. Ao serem enquadrados na nosnadividuos séo classificados como
“inferiores”, “médios” ou “superiores”, e 0s regss consequentes sdo numerados, somados e
divididos em médias. Nao € construtiva a repercugs@ este tipo de avaliagcdo tem para o
aluno que, sendo julgado e classificado, sofrezgtigma devido aos registros que constam no
seu historico escolar. Essa avaliacdo, que segoedelo liberal-conservador da sociedade, é
habitualmente usada na sala de aula, como uma anddidiplinadora que da ao professor
pleno direito de exercer sua autoridade, enquadrasells alunos na normatividade

estabelecida (Luckesi, 1999).
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Discutindo sobre as fun¢des da educacédo, Sant’&0€2) informa que esta tem duas
funcdes primordiais: a interativa e a diferenciaflaprimeira busca uma homogeneizacao
entre as pessoas, no que concerne a idéias, valogrsgagem e ajustamento intelectual e
social e a segunda visa destacar as singularidbidesujeitos, respeitando estas diferencas e
preparando-os para desenvolverem atividades patuas tenham aptidées. Assim como
Bloom, Hanstings e Madaus (1975), Sant’ Anna (208@)ma que a avaliacdo apresenta
basicamente trés funcdes: diagnosticar, controtdassificar. Afirma, ainda, que o processo
avaliativo estd implicitamente atrelado as funcdaseducacdo. Nessa direcdo, a autora
assinala que um programa de avaliacdo deve setita@® de funcdes gerais e especificas.
Como fungdes gerais de avaliacdo, a autora apforteecer as bases para o planejamento;
possibilitar a selecdo e a classificacdo de pegpuoafiessores, alunos, especialistas e outros);
ajustar politicas e praticas curriculares. E coomgdes especificas: facilitar o diagnéstico;
melhorar a aprendizagem e o0 ensino (controle); beleer situacbes individuais de

aprendizagem; interpretar resultados; promoveugpaegralunos (classificacéo).

O Quadro 3, indicado pela autora na mesma obra, drgossibilidade de uma
visualizacdo mais clara das fun¢fes da avaliacAoseus propositos, objetivos, periodos em
que é desenvolvida, além dos instrumentos utiliggdoa avaliar. Vale ressaltar aqui a grande

influéncia que Bloom ainda hoje exerce no pensamemias acoes relativas a avaliacao.
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Quadro 3

Funcdes da Avaliacao

FUNCOES DA AVALIACAO

Diagnosticar / Controlar / Classificar

MODALIDADES

DIAGNOSTICA

FORMATIVA

CLASSIFICATORIA

» Determinar a presenca
auséncia de habilidades e
pré-requisitos.

» Informar professor e alu
sobre rendimento
aprendizagem  durante
desenvolvimento d
atividades escolares.

» Classificar os alunos ao f
de um semestre, ano ou cu
segundo niveis
aproveitamento.

Propositos » Localizar deficiéncia n
Avaliacéo é a - organizacdo do ensino
» ldentificar as causas o
. . . o modo a possibilitar
sistematica de repetidas dificuldades ~
aprendizagem reformulagbes no mesmo
dados por mei P | aplicagdo de técnicas
da qual se recuperagao do aluno.
determinam as » Geralmente comportame
ieti . ... | cognitivo, as vezs
mudancas de Objetivo da | | Comportamento cognitivo » Comportamento cognitiv co%portamento osicomotoe
i sicomotor. afetivo e psicomotor .
comportament medida |p p ocasionalmente
do aluno e em comportamento afetivo
que medida » No |r.1|C|o de um semestl
ano letivo ou curso.
estas mudang E » Durante o ensinoguandg . » Ao final de um semestre, g
poca ) | » Durante o ensino. .
ocorreram. 0 aluno evidenci letivo ou curso.
incapacidade em s
(Bloom 1973 desempenho escolar.
» Pré - Teste
» Teste padronizado
. »Instrumentos
rendimento. especificamente lanejad
Instrumentos| », Teste diagndstico dep acordo com © Eb'etijvo< » Exame, prova ou teste final.
» Ficha de observacj J ]

» Instrumento elaborado pg

professor

propostos.

(Sant’Anna, 2002, p. 38)

A funcdo diagnéstica objetiva a busca de informag@®pecificas sobre o desempenho

do aluno. Assim, identifica e descreve os avancgoas edificuldades de aprendizagem

procurando caracterizar as possiveis causas queagera dificuldade. Também levanta
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informacdes referentes ao dominio de determinadage&téncias, habilidades consideradas
propedéuticas, necessarias para a aprendizagelgodecao. Sant’Anna (2002) assinala que a

avaliacdo diagnostica ndo deve ocorrer s6 no imei@m programa, mas em cada etapa do
seu desenvolvimento. Isto porque ela proporcionprafessor informacgdes Uteis para decidir

sobre o nivel de profundidade com que devem sedatios os temas de cada unidade e as
relacdes entre eles. Ela fornece também, ao alfioomacdes sobre as lacunas, imprecisdes e
contradi¢cdes dos seus esquemas de conhecimertioeeasmecessidades de supera-los.

A funcéo formativa ou de controle cumpre o papepapiciarfeedbackaos alunos e
professores sobre os resultados das acOes que sstdo desenvolvidas, apontando as
limitacbes e entraves do processo de ensino e dmdipagem, visando a correcao das
possiveis distor¢cdes. Segundo a autora, dada artimp@ do ajuste pedagdgico para o
desenvolvimento correto e frutifero do processapmlendizagem, € aconselhavel que ela seja
feita de forma sistematica e formal. Nesse casdge pger usado um tipo de observacgéo
utilizando planilha de acompanhamento, onde segistrados 0s progressos, as dificuldades
e outros fatores que podem interferir no processapdendizagem.

A funcéo classificatoria, por sua vez, busca ddteano nivel de rendimento do aluno
no sentido de estabelecer uma classificagdo, segssul rendimento. O parametro utilizado
refere-se aos objetivos estabelecidos. Para aaaudsse momento € recomendavel para
verificar se o nivel de aprendizagem alcancadospalonos sobre os contetudos abordados é
suficiente para enfrentar com éxito a aprendizaderoutros contetdos relacionados com 0s
primeiros.

Na possibilidade de se pensar uma outra funcaeameéo, Luckesi (2000) postula a

designada inclusiva: tratar-se-ia, na verdade nae dimens&do que poderia atravessar todas as
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outras funcbes. Nesse caso, o carater inclusiavalacao teria a ver com a possibilidade de,
por meio dela, acolher o aluno. Para o autor a de&valiar deve estar pautada em objetivos
claros e que permitam a aquisicdo de excelentedtadss, mas para que isso aconteca a
postura do educador deve ser de acolhimento. Auelfio esse, que possibilite conceber o
sujeito aprendiz da forma como se apresenta, e massinante deve ter a sensibilidade de
identificar quais as potencialidades desse sujpdta que juntos possam decidir como atuar
sobre o conhecimento.

O autor ressalta que a disponibilidade de acolhiondeve estar no sujeito que avalia
e nao no avaliado. Ressalta ainda que, quem edtingao de avaliar o processo de ensino
aprendizagem € o adulto, por isso lhe cabe a disiidade de desejar acolher. E que néo é
concebivel o ato de avaliar com qualquer postugathe em relacdo ao que sera avaliado, ou
ainda com um pré-julgamento, visto que nada serpoalgter em relacdo aquilo que néo se
deseja.

A disponibilidade de acolhimento € o ponto inigira o ato avaliativo (Luckesi,
2000). Nesse ato nao existird julgamento prévitgrdiuma manifestacdo de excluséo, pois se
assim for, as acbes serdo sempre de defesa eqie &gamais de acolhimento. Dentro da
pratica de avaliacdo ndo pode existir julgamentévipr porque o julgamento exclui. O
acolhimento sé acontece quanto se tem o desejodlieeca E mais, para que esse desejo se
manifeste deve existir a predisposi¢cao para corstrao longo do tempo, construcdo essa que
perpassa também pelo desejo de adquirir a cap&ciltadstar sempre atento ao outro.

A averiguacdo bem efetivada, como peca inicial iigsso de avaliacdo, permite a
estruturacdo e o avanco para o ato de diagnoggigare atribuir qualidade ao objeto que sera

avaliado. E assim, a qualificagcdo “ndo se d& nadoyaera estabelecida a partir de um
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determinado padrdo, de um determinado critério dalidpde que se tem, ou que se
estabelece, para este objeto” (Luckesi, (200@5p.

E assim, para Luckesi (2000), feito os procedimeid® diagndstico de identificacdo
das reais qualidades positivas e negativas deaalgie alguém (um objeto, acdo ou pessoa),
para complemento do ato de avaliar o passo se@lencima acdo com a deliberagdo de
acolhimento de atuacdo sobre as decisOes delilsenaaiaa a situacdo. Sabe-se que as
deliberacbes de acbes a serem tomadas junto aapessressariamente devem acontecer
através do didlogo, visto que a construcdo dedelde interacdo esta fundamentada na troca
de idéias e troca de saber®ssse modo, o autor evidencia que “a avaliacdoaauriliar de
uma vida melhor, mais rica e mais plena, em qualgme dos seus setores, desde que
constata, qualifica e orienta possibilidades nogasertamente, mais adequadas, porque

assentadas nos dados do presente” (Luckesi, 2008).p

Em suma, a avaliacdo diagnéstica praticada comndentées devera possibilitar a
instituicAo de ensino identificar como esta atidginseus objetivos, tanto quanto tera a
possibilidade de autocompreensdo. Os ensinantesnatida em que estiverem atentos,
perceptivos e comprometidos com o processo de dgrelos seus alunos, poderdo através da
avaliagdo da aprendizagem identificar o quantowfaeer estd sendo eficaz e que desvios
estdo acontecendo. Os alunos, por sua vez, podst@opermanentemente reconhecendo seu
nivel de aprendizagem e adquirindo consciéncissdos limites e das necessidades de buscas.

Além disso, os resultados obtidos por meio dosrdogeinstrumentos utilizados no processo
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avaliativo deverdo permitir aos alunos acdes denaotivacdo, a medida que tomam

consciéncia da sua modalidade de aprendiz&gem

3.3 Técnicas e instrumentos

Finalmente, um dos elementos significativos deex&ib sobre avaliacao refere-se ao
modo como ela se configura materialmente na praticaativa, ou seja, aos instrumentos que
Ihe dao visibilidade. Tal como acontece em relaa@® principios e as fun¢bes da avaliacéo,
também no que se refere aos instrumentos, ndovegpdeder de vista que eles se articulam as

concepcoes de avaliacédo e sdo produzidos no sssagsieoncepcoes.

O enfoque, as caracteristicas e os principios diéagéo moderna demonstram nédo ser
possivel avaliar o aluno através de uma Gnicadécdie um Gnico instrumertoNo entanto,
para que a avaliacdo seja coerente, constante, lativaue integral, busca-se o uso de

diferentes técnicas e instrumentos de avaliacadji+H201).

A definicdo e a escolha de instrumentos avaliategio relacionadas ao uso social da
avaliacdo. Hadji (2001) distingue trés possibileid“o da gestdo didatica (espacos das
aprendizagens), o da gestéo institucional (espagtidogos pais/professores/alunos), e o da
gestdo social (espaco de articulacdo escola/sag¥dé. 88). O autor afirma que o aluno

pode ser encarado como aprendente, como educajeito sie uma acdo de socializacdo na

%4 0 conceito de modalidade de aprendizagem, dadoAfiora Fernandez (1990), propicia-nos uma
passagem do universal para o particular, da argdisgica do aqui/agora para o estudo de um p@CEs3MIco;
de um objeto de conhecimento construido para uet@bie conhecimento em construcdo. O fundamentaléaq
0 modo como ocorre o0 processo de construgdo descionénto no interior do sujeito que aprende.

%5 E importante salientar que ha uma diferenca eféreica e instrumento. A técnica seria um meio, um
procedimento que nos informa o que queremos: pEmMplo, a técnica de observacéo, de entrevistastiagem.
Assim a técnica refere-se ao “como” se procede.dvtno lado, instrumento seria um recurso que senas
avaliagdo como: testes objetivos, de ensaio, fidbasstes de atitudes, inventarios e outros (Meslel982).
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escola (espaco de dialogo com os parceiros do dtoaBvo) e como pessoa que ira se

incorporar a uma estrutura sécio-econémica.

Esses diversos modos de insercdo do individuo eoegsos avaliativos sédo definidos
pelo autor como um jogo. Trata-se, segundo elent@go com trés facetas: jogo social que
exige a eliminacdo dos que ndo tém sucesso nosesxanb a ldgica da triagem, da avaliacdo
para “cortar e separar” os que continuam e os goeser eliminados (orientacdo/selecéo do
futuro produtor econdémico); jogo institucional sabogica de auxiliar a orientagdo/selecao
exigindo a compreensao e a transmissao da infooragéjogo pedagogico com a funcdo de
ajudar o desenvolvimento individual, ajudar e ftaila aprendizagem. Assim, sob a otica do
uso da avaliacéo, o autor argumenta que ela podewcse em trés funcdes — formar, ensinar,
educar. E completa: “a escolha dos instrumentokativas esta relacionada ao uso do que se
quer fazer da avaliacéo, e, portanto, aos objetjuaspresidem a avaliacdo” (Hadji, 2001, p.

88).

Complementarmente, a escolha dos instrumentosrelstéonada aos objetivos de
aprendizagem que se busca, ou seja, as competénuslidades que se deseja desenvolver
e avaliar, pois um instrumento deve estar adeqaaolbjetivos determinados e ser eficiente
em sua colaboracdo. Como 0s objetivos de apreradizegfio diversos, ha aqueles mais
voltados aos contelddos cognitivos e outros aasdaiiis ou aos procedimentais, o que exige

diferentes técnicas e instrumentos avaliativos.

Para o autor, as classicas perguntas — por quesvavatia? O quequeremos avalia@r
E que decisbes vamos torfar presidem as decisdes consistentes em avaliagdiofienam

que nao existe, de fato, uma melhor maneira deaaval uma técnica ou um instrumento de
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avaliagdo util para todos os fins. E, sim, defemtieersas técnicas, procedimentos e

instrumentos de avaliagdo, cada um com suas irgereesos possiveis.

S&o0 as técnicas e os instrumentos de avaliacapegmétem sistematizar competéncias
cognitivas, atitudinais ou motoras que o0s alunosesmtam desenvolver e servem de
orientacdo, norte ou direcdo no processo de emsit® aprendizagem, assegura Sant’Anna
(2002). Alguns instrumentos de avaliacdo da aprag@im tanto podem ser utilizados s6 pelo
professor, quanto pelo professor em colaboracdo ©csmalunos, sendo essa Ultima

possibilidade condi¢c&o para que os alunos tomemscancia de suas aprendizagens.

Na mesma obra, a autora indica alguns instrumetdecsvaliacdo de aprendizagem e
sugere que 0os mesmos podem ser eleitos pelos etesirggou pelos aprendentes conforme os
objetivos pré-estabelecidos pela proposta pedagoBique “os educadores precisam adquirir
melhores condi¢cbes de lidar com a realidade dos akemos e, a partir desse conhecimento,
construir méetodos e técnicas que os auxiliem nacdo de uma pedagogia libertadora”

(Sant’Anna, 2002, p. 43).

Ao afirmar que o primeiro ato basico da avaliac@ode diagnosticar, Luckesi (2006)
aponta como passo inicial a coleta de dados relevaque configurem o estado de
aprendizagem do educando ou dos educandos. Paraftemse necessaria a consideracao de
trés aspectos basicos: dados relevantes, instramerg utilizacdo dos instrumentos. Cada um

desses aspectos merece atencao.

Inicialmente, os dados para a pratica da avaliaig@aprendizagem ndo podem ser
quaisquer. Deverdo ser coletados os dados esseipeiea avaliar aquilo que se pretende

avaliar. Sdo os dados que caracterizam especifitanteobjeto em pauta, de avaliagdo. Ou
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seja, a avaliacdo ndo pode assentar-se sobre slaclosdarios do ensino e da aprendizagem,
mas sim, sobre os que efetivamente configurem autanensinada e aprendida pelo

educando. E, nessa perspectiva, afirma que

quaisquer gque sejam o0s instrumentos - prova, testidacdo, monografia,
dramatizacdo, exposicao oral, arguicéo... - nee@ssnanifestar qualidade
satisfatéria como instrumento para ser utilizado aealiacdo da

aprendizagem escolar, sob pena de se estar qaadibdnadequadamente os

educandos, e consequentemente, praticando ingistigackesi, 2006, p. 83)

Muitas vezes os educandos sdo competentes emahibidddes, mas os instrumentos
de coleta de dados sdo inadequados e, por isso,julfados, incorretamente, como
incompetentes. Na verdade, o defeito estd nosumstitos e ndo no desempenho dos
educandos. Bons instrumentos de avaliacdo de apagiedn sdo condicdes de uma pratica
satisfatoria de avaliacdo na escola. Aplicar ims&ntos de avaliacdo exige muitos cuidados
para que nao distorcam a realidade, ja que os edosaao seres humanos e, nessa condicéo,
estdo submetidos as mdltiplas variaveis interveéegn

Na mesma obra, 0 autor evidencia que os resultabiidos na fase de diagnostico,
devem indicar de forma bem clara a realidade deanajmagem do educando; apOs esse
momento, importa saber se esta realidade é satisfatu ndo. Disso decorre a necessidade
que se tem de qualificar a aprendizagem, manifastadves dos dados coletados. Para isso, €
necessaria a utilizagdo de um padrdo de qualificdé@nte a esse padrdo serd confrontada

com as condicfes de aprendizagens do educandarem@sgetado o planejamento de ensino
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que, por sua vez, estara sustentando em uma t@®rensino. Assim, para a pratica da
qualificacdo dos dados de aprendizagem dos edusaingaorta tanto a teoria pedagogica que
a sustenta, quanto o planejamento de ensino cadwtrd assim, avaliar a aprendizagem é
uma acado composta que possibilita identificar aultado do planejamento de ensino
sustentado por uma construcao teorica, que antesedaleliberacdo politica. Nesse sentido
os resultados deverdo coexistir com a estrutursgica e a praxis utilizada. Para tanto,
avaliar a aprendizagem escolar implica estar dispbrpara acolher os
educandos no estado em que estejam, para, agartpoder auxilid-los em
sua trajetdria de vida. Para tanto, sdo necessaridados com a teoria que
orienta as praticas educativas, assim como cuidesfzecificos com os atos
de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar reorganizar
permanentemente o melhor caminho para o desenwitano melhor para
a vida. Por conseguinte, a avaliacdo da aprendizaggeolar ndo implica
aprovacédo ou reprovagado do educando, mas sim ag@nmpermanente para
0 seu desenvolvimento, tendo em vista tornar-seie® @ seu SER pede.

(Luckesi, 2006, p. 95)

Nesse mesmo sentido, Hoffmann (2008) aponta algumsipios coerentes a uma acao
avaliativa mediadora: oportunizar aos alunos muitasnentos de expressar suas idéias;
oportunizar discussdes entre os alunos a partgitdacdes desencadeadoras; realizar varias
tarefas individuais, menores e sucessivas investigaeoricamente, procurando entender
razOes para as respostas apresentadas pelos estudlrer comentarios sobre as tarefas dos

alunos, auxiliando-os a localizar as dificuldadexgrecendo-lhes oportunidades de
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descobrirem melhores solugbes e transformar osstregi de avaliacbes em anotacdes
significativas sobre o acompanhamento dos alunossewm processo de construcdo do

conhecimento. E assim

analisar teoricamente as varias manifestacdes ldossaem situacdo de
aprendizagem (verbais ou escritas, outras prodycpas acompanhar as
hipoteses que vém formulando a respeito de detados assuntos, em
diferentes areas do conhecimento, de forma a exarna acdo educativa
que lhes favoreca a descoberta de melhores solaegbasreformulacdo de
hipoteses preliminarmente formuladas. Acompanhamesse que visa ao

acesso gradativo do aluno a um saber competeraén{&hn, 2008, p. 105)

Contemplando a similaridade, Hoffmann (2008) afigma a avaliacdo deve articular-
se a uma proposta politico-pedagdgica. E que dumentos de avaliacdo da aprendizagem
séo parte do processo avaliativo, importando padarmo — como indicador de sua evolucéo e
estimulo —, para os pais — no sentido de acompagtitardo desenvolvimento global dos seus
filhos — e para o professor — para redimensionapsética.

Os instrumentos ou procedimentos de avaliacdo dearerolver, assim, indicadores
que facilitam a analise dos contextos e das pgt@a que as pessoas se desenvolvem;
fornecer uma visdo compreensiva e contextual dooaloferecer dados sobre como se
organizam e funcionam as escolas e, nelas, asdalasla; substituir a tradicional finalidade
de controle, feita por meio da avaliacdo como ¢derirealizada no dia da prova ou dos

exames, por praticas de continuas observacdesirosge andlises do que for coletado, em
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todos os espacos de aprendizagem. E, assim, ondices necessérias a inclusdo social, a
partir da mudanca de atitudes frente as diferemgas,a avaliacdo da diversidade esta na base

de todos os movimentos de insercao social.

4. Entre duas racionalidades: a vertente liberabervadora e a vertente
dialética

As consideracgfes arroladas anteriormente apontaarapsintese de pelo menos duas
l6gicas na abordagem da questdo da avaliacdo. dlexsmem consideracdo que a avaliacdo
da aprendizagem se funda em concepcbes — de queade@stabelecimento de principios, de
funcdes e de instrumentos para a pratica avaliatieague essas concepcdes tém uma eficacia
pratica, no sentido de que orientam e sdo orieatpda determinados usos sociais, como
propés Hadji (2001), deveria indagar-se em quaisomalidades se definem as praticas
avaliativas escolares. Luckg@006) propde que a avaliacdo seja pensada, pdadm em
termos de seu uso a servigco de uma “pedagogia dateihe, por outro, a servico de uma

“pedagogia transformadora”.

Para o autor, a avaliacdo da aprendizagem estdv&gosele uma “pedagogia
dominante” e serve a um modelo social dominantenduaem um carater autoritario e

dominador. Nesse caso, baseia-se em um modelalldm®@rservador que

exige controle e enquadramento dos individuos ao&npetros previamente
estabelecidos de equilibrio social, seja pelazatiio de coacbes explicitas
seja pelos meios sub-repticios das diversas medigid de “propaganda

ideolégica”. Nesse modelo ‘“liberal conservador”,.)(.a avaliacdo da
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aprendizagem sera, assim, instrumento disciplinadmr sé de condutas

cognitivas como também das sociais, no contexesdala. (Luckesi, 2006,

p. 31)

De um ponto de vista mais propriamente sociolodiaares (1981) adota a postura da
avaliagdo da aprendizagem como meio para incremeastaoportunidades educacionais e
sociais. Para a autora, a avaliacéo é

um dos mais eficazes instrumentos de controle eltaoédo aproveitamento

de oportunidadesducacionais e sociais e dissimulacdo de um processo
de selecdo em que, sob uma aparente neutralidagéigade, a alguns séo
oferecidas sucessivasportunidades educacionais e, em consequéncia,
oportunidadesociais, enquanto a outros essas oportunidadesegimas,
processoque se desenvolve segundo critérios que transceraterfins

declarados da avaliagédo. (Soares, 1981, p. 45)

Com base nos “fins declarados”, a avaliacdo esedtdoui um grau ao estudante em
funcdo dos objetivos. A avaliagdo também exerceordrgle do conhecimento quando se
define como uma forma de medir aquilo que o ala® £ a forma como sabe. Vista assim, a
avaliacdo é uma forma de dominagdo. A autora canmgiléa essa afirmacéo recorrendo aos
dizeres de Bourdieu-Passeron (1977), quando comestdre a conseqiéncia legitimadora

dos exames:
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O exame ndo é somente a expressado mais legivebhboes escolares e das
escolhas implicitas do sistema de ensino: na mextidgue ele impde como
digna da sancdo universitaria uma definicdo satmatonhecimento e da
maneira de manifesta-lo, oferece um de seus instritos mais eficazes ao
empreendimento de inculcagdo da cultura dominanto evalor dessa

cultura. (Bourdieu-Passeron, 1977, p. 47)

Ainda com base nesses autores, Soares (1981)almpoato controle estabelecido pela
avaliagdo através das hierarquias sociais € co@seigiido controle que faz do conhecimento.
Portanto,

a avaliacdo pede muito mais que aquilo que abeni@mpede, pois
pressupde aprendizagens que se desenvolvem foresatda, longe da
escola, antes da escola; em decorréncia, desigiesidaciais mascaram-se
em desigualdades escolares e a selecao sociahdiasse sob a ilusdo da

selecao educacional. (Soares, 1981, p. 48)

Para a autora, ¢é significativa a contribuicdo d&sotas sociais no campo da educacéao,
pois estes estudos permitem desmascarar a ideobpgga proclama a existéncia de
desigualdades sociais no rendimento académicoaatiaddesigualdades naturais, sendo que
esta ideologia favorece a classe dominante. A agéadi pode ser, dessa maneira, um grande
instrumento de “dissimulacdo, camuflagem e mistfdo”, vista ainda como isolada das

condi¢des culturais do aluno e de sua situacaalsmeicondmica.
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Fica patente que sob esta Otica a intencdo é pemmwaumento da eficiéncia da
escola, medida pelo alto indice de aprovacdo eimamio dos estudantes para posterior
adaptacdo destes ao mercado profissional. Dest®,nmodonseqiiéncia discriminatoria dos
exames € ideoldgica, pois impede a ascensdo dogsnfavorecidos, que ndo conseguem
enfrentar em igualdade de condi¢des aquilo querralltsocial e economicamente € dominio
das classes favorecidas.

Ao se referir as préaticas de avaliagdo que seansem “pedagogias transformadoras”,
Luckesi (2006) considera que essas praticas

deverdo estar atentas aos modos de superacdo dotaagino e ao
estabelecimento da autonomia do educando, poisdelm®ocial exige a
participacdo democratica de todos. Isso signifigaldade, fato que ndo se
dard se ndo se conquistar a autonomia e a redpudeide relagdes.

(Luckesi, 2006, p. 56)

E exatamente no quadro de uma pedagogia transforenapie se torna pertinente
pensar na avaliagdo como modo de incluséo.

A distincdo entre uma concepc¢ao de avaliacdo dceede uma sociedade liberal,
capitalista e uma perspectiva de avaliacgdo mediadotibertadora aparece também nas
reflexdes de Hoffman (2008, p.19) afirmando que:a‘aliagcdo, na perspectiva de uma
pedagogia libertadora, € uma pratica coletiva qugeea consciéncia critica e responsavel de
todos na problematizacdo das situacoes”.

O Quadro 4 resume a distingdo proposta pela autora.

133



Quadro 4

Avaliacdo numa perspectiva liberal e numa perspaatiediadora e libertadora

Avaliacdo numa viséo liberal Avaliacdo numa visdo mediadora e libertadora

* Acdao individual e competitiva » Acdo coletiva e consensual

» Concepcao classificatoria e sentendgiva * Concepcgdao investigativa e reflexiva

* Intencao de reproducéo das classes * Proposicdao de conscientizacao

Sociais desigualdades sociais e culturais

» Postura disciplinadora e diretiva » Postura cooperativa entre os elementos
professor da acao educativa

» Privilégio & memorizagéo * Privilégio & compreenséao

» Exigéncia burocratica periddica » Consciéncia critica e responsavel

todos sobre o cotidiano

(Hoffmann, 2008, p. 19)

Um outro modo de conceber essa distingdo podexpeesso por meio das Figuras 1 e
2 nas quais se procuram representar duas visSasatlacdo segundo dois paradigffias
primeira figura esta centrada no paradigma ciestiiominante (principio da excluséo) e a

segunda, centrada no paradigma cientifico emergpenteipio da inclusao).

%6 As figuras a seguir, inspiradas nas reflexdes deals (2003), foram elaborados pela autora destdaes
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E na base dessa distingdo geral — e do que elacargh termos de concepcdes e de
praticas de avaliagdo — que se pretende fundamestaesultados da investigacdo deste
estudo. E, ainda, registrar, descrever e analisaa proposta pedagogica de avaliacdo da
aprendizagem escolar. Cabe antecipar que o estunlpogto norteia-se segundo uma

perspectiva de avaliagdo como modo de incluséoimtigiduos nas praticas educativas
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escolares, no meio social, pautando-se, desse nmuoa visdo mediadora, formativa e
libertadora de avaliacgéo.

Considera-se que pautados num processo de Acoltumen Valorizacdo —
Incluséo, os sujeitos que integram uma comunidadel@& devem detectar os contornos do
caminho perseguido por todos na construcdo de uropogia de avaliagdo em uma
perspectiva diferente daquela que se convencioomear tradicional, ou seja, o que de mais
significativo deve aparecer nas percepcdes de todoatores envolvidos no processo de
avaliacdo é a idéia de que a avaliacdo € uma aglétiva econsensual. Nesse modo de
perceber a avaliagcdo esboca-se a recusa a um nuedal@liacdo baseado em uma concepcéao
racionalista, cartesiana ou positivista. Em outeosios, esboca-se a crenca de que considerar
a avaliacdo pela dtica da ordem, da regra, porla@uie pode ser apenas mensurado e

classificado, ndo encontra eco nos modos de irierastabelecidos no mundo atual, marcado

pela complexidade e pela incerteza.

5. A Avaliacdo na perspectiva dos Parametros Guaries Nacionais (PCNs)
5.1 Praticas avaliativas no Ensino Médio

A realidade parece mostrar que os professores dndmMédio no Brasil tém se
colocado como mais resistentes frente as propaiasovacbes no campo avaliativo.
Segundo Hoffmann (2007), tal fato se legitima metiauma necessidade implicita sentida
por este grupo de professores de colecionarem égewids comprovaveis dos alunos para
tomarem decisfes finais sobre aprovacao e reproV§gars7). Pesa também, neste sentido, a
necessidade colocada pela sociedade as escola$eguzen o Ensino Médio de obterem uma

“boa” classificacdo no “ranking” de aprovacao nestibulares das universidades publicas.
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Criou-se entre as escolas publicas, e de forméfisegivamente mais acentuada entre
as privadas, uma verdadeira “disputa” pelos prioseiugares. Este movimento aliado a
exigéncia nacional de participacdo do aluno derendédio no Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB) e, ainda, no Exame Nacimdnsino Médio (ENEM) acaba por
influenciar as praticas de avaliacdo da aprendimagesse nivel de ensino. Para os professores
inseridos nesse contexto é muito dificil concelsepmcedimentos avaliativos dissociados de
parametros de medida. Assim, referente a pratiadiativa continuam a existir mitos que
acabam gestando o fracasso escolar e que negarater éaclusivo numa perspectiva social
das praticas avaliativas.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos eqitsas Educacionais Anisio
Teixeira, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Eatiio Béasica) foi criado pelo proprio
INEP em 2007 e adotado como indicador da qualidieededucacédo no Brasil. Este indice
representa uma iniciativa pioneira de reunir numirgicador dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacéo: fluxolase médias de desempenho nas
avaliagoes.

Na apresntacdo do Quadro 5, aparecem alguns dadB¥® entre os anos de 2005 a

2009 sobre a progressao do ensino no Brasil a pgadiprogramas de avaliagao.
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Quadro 5

Resultado final do Censo Escolar e a relacdo dara@rasil/'SAEB — Ano 2009

Dados gerais—200¢

Prova Brasil/ SAEB
* Anos Iniciais (12 a 42 séries)
e 5.467 (Municipios)
* 44.765 (Escolas)
e 2.559.566 (Alunos)
* Anos Finais (52 a 82 séries)
* 5.498 (Municipios)
» 32.901(Escolas)
e 2.017.221 (Alunos)
* Ensino Médio (12 a 32 séries)
e 750 (Municipios)
e 1.644 (Escolas)
e 56.307 (alunos)

Censo Escolar
e Matriculas Ensino Fundamental:
31.705.528

* Matriculas Ensino Médio: 8.337.16

Fonte: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/stohageeriais/0000013798.pdf>acessado

em02_11 10.

0

O quadro acima permite uma analise de diversag@edgara se abranger os objetivos

do SAEB. Esses objetivos podem ser resumidos estat@mpanhamentos: o primeiro seria

ao do sistema educacional que registrou um pergendil 12,39% dos alunos das séries

iniciais e 15,72% dos alunos das séries finaisiowidos no ensino fundamental, num total

de 31.705.528 alunos em todo Brasil, nUmero egistrado pelo Censo Escolar de 2009.

O segundo ao de como o sistema educacional venorspoctando em termos de

equidade dos resultados educacionais, € o casogiitoemédio que representa 14,81% do

total de matriculados.
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E, finalmente, o terceiro seria a apreensdo dasefmtescolares que podem explicar
resultados escolares acima mencionados, isto é,Umeno de matriculas no ensino
fundamental ainda € bastante preponderante endoetacensino medio.

De acordo com os dados estatisticos divulgadosIN&P, o desempenho educacional
nas seéries iniciais do ensino fundamental, no Brasim crescendo nos ultimos dois anos,

como demonstra o Gréafico 1.

Indice dos anos iniciais

IDEB

4,8
4,6
a,4
a,2
4,0
3,8
3,6
3,4
3,2
3,0

4,6
4,2

3,8

2005 2007 2009

«=®—=Anos Iniciais

Fonte: MEC/INEP, 2009.

Grafico 1 Desempenho do IDEB referente aos anos inicidia @f) do ensino fundamental.

Percebe-se que, nesta fase do ensino fundamehifdtBopassou de 3,8 em 2005 para
4,2 em 2009, numa escala que vai de 0 a 10, cofgedmpassim, um rendimento de 11,05%
entre dois anos, e de 2007 para 2009 o crescinagresentou 9,13%, superando a meta
prevista que foi de 4,0 e atingindo antecipadamaiate 2011.

Esta analise do crescimento demonstra que o aungentwtas dos estudantes nas

provas corresponde em média a 70% do acréscimo DEB,I um percentual de
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aproximadamente 27% da evolugédo e se deu em razdoethora nas taxas de aprovacao
escolar, segundo dados do préprio INEP.
Os Indicadores do IDEB demonstram uma grande e#oloa qualidade da educacéo

brasileira, inclusive no segundo ciclo do ensinwmental, como é percebido no Grafico 2.

Indice dos anos finais do Ensino Fundamtzh

IDEB

4,2

4,0

4,0
3,8
3,8
3,6

3,5
3,4

3,2

3,0

2005 2007 2009

Anos Finais

Fonte: MEC/INEP, 2009.

Grafico 2.Desempenho do IDEB referente aos anos finais 8¢ @ ensino Fundamental.

Os anos finais do ensino fundamental sdo marcaglasf@se transitoria na educagéo,
primeiro por ser uma fase educacional de mudangasekacdo ao ensino e aprendizagem,
relacdo professor-aluno, gestdo da sala de aukmdoiegia), enfim, diversos séo os fatores
preponderantes que acabam por influenciar os d&idsetanto, vale ressaltar que o IDEB
brasileiro melhorou muito e isto é percebido quaasalados revelam que de 3,5 em 2005,
passou para 3,8 em 2007, e, consequentemente,Pasadidgindo a meta 4,0 para 2009.

No Grafico 3, a seguir, exemplifica-se a trajet@d IDEB, podendo ser percebido um

aumento consideravel.
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IDEB
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Fonte: MEC/INEP, 2009.

Gréfico 3.Trajetoria do IDEB no Ensino Médio.

O ensino médio, particularmente, fase final da Bd&o Basica no Brasil, contempla
uma Politica Publica Nacional, onde abrange uml miweavaliacdo ndo tao satisfatério como
0 do ensino fundamental, € o que mostram os dantBEB 2009, pois a nota dos estudantes
passou de 3,5 para 3,6, também numa escala qde Qaa 10.

Mesmo que para o MEC o resultado tenha sido positivgrafico apresenta um
desempenho de 2005 a 2009, que era de 3,4 par@gyéctivamente, isto ndo demonstra um
rendimento significativo no avanco do ensino e @gi|agem dos estudantes, haja vista que,
este acréscimo foi muito pequeno e se tratandomigeariodo de quatro anos de busca de

desenvolvimento educacional no pais.
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5.2 Mitos da Avaliacdo no Ensino Médio

Descompassos existentes entre as teorias maiggscpre vém orientando as praticas
de avaliacdo da aprendizagem, aliado a uma cuttumaalidada, acabaram por gestar alguns

consensos de carater mitico.

Um dos significados da palavra mito refere-se aiddalsa, sem correspondente na
realidade” e um outro significado que nos remetiei de “imagem simplificada de pessoas
ou acontecimento, nédo raro ilusoria, elaboradae#aapelos grupos humanos, e que representa

significativo papel em seu comportamento” (Vasctos;el 998, p. 106).
Ao analisar essa falsa idéia o autor afirma que,

a presenca destes e de outros mitos influenciasdpréicas avaliativas
acabam por fazer o professor retroceder de cent@afao “periodo mitico”,
ja que este se nega a busca do “por que” da a&alidggindo de uma
“busca racional” que, embasada em novas teoriagriden sustentar o seu
fazer. H4, portanto, que se desmistificar a avatiagnas para que iSso
ocorra € preciso identificar e discutir alguns égshitos. A necessidade de
discuti-los emerge como um desafio necessario d@unaipde praticas
estandardizadas de forma que novas posturas awdiahuma perspectiva
“construtiva” e ‘libertadora” possam se legitim@v.asconcelos, 1998, p.

116)

Ainda contribuindo com o tema, Vasconcelos (19€8) & existéncia de dois mitos: o

mito da facilidade e o mito da impossibilidade. @ngiro esta atrelado a falsa idéia de que
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avaliar € uma acéo facil e simples. Assim, ndceéipo conhecimentos especificos para fazé-
lo. Essa crenca acaba por repercutir na sala deguando na dindmica da pratica pedagogica
se torna necessario avaliar e pela forca do “mddds acreditam estarem aptos a fazé-lo. Para
a desmitificacdo s6 ha um caminho, esse caminkovestulado a formacao do profissional, a

competéncia técnica e ao compromisso politico da peofessor.

O segundo mito, numa crenca antagbnica ao primeirojto da impossibilidade se
apoia no discurso de que é impossivel julgar assadd outro, considerando que cada acgéo
humana é singular e complexa. Singular por parér wima intencionalidade que é
desconhecida, toda a acdo é Unica, assim nao gabgugm julga-la; complexa por envolver

fatores cognosciveis e influéncias sociais.

O mito da impossibilidade, para Vasconcelos, ndadg, serve como um escudo, um
mecanismo de defesa dos que temem a avaliacidog&nassim, uma resisténcia as praticas
avaliativas como a resisténcia por acomodacao ser@stexto se colocam os professores que
percebem que é preciso haver uma mudanca, no @ntaundar posturas é penoso, trabalhoso.
Desse modo, uma acomodacédo no sentido de ficasdpraos velhos modelos avaliativos
esconde uma possivel falta de tempo para planejgegimentos de acompanhamento dos
alunos, medo de colocar em risco o prestigio acamdémedo de reacdes adversas do aluno e

da prépria familia a novos procedimentos.

Outro tipo de resisténcia € a resisténcia as asitic “os professores percebem a
avaliagdo como processo continuo. Sabem que éspréwver mudancas. No entanto,

desconfiam de certos “modismos”. Assim, questioagarmudancas no sentido de verificarem
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se elas ndo sdo apenas mais uma panaceia, modiss@gpiro que apos algum tempo de

implantacéo logo sera esquecido” (Vasconcelos, ,J99828).

Outros mitos mais especificos perpetuados entrerafessores do Ensino Médio e
Superior também s&o destacados por Hoffmann (2097ualidade dos cursos diminui
quando a maioria dos alunos &€ promovida, 0 que dizer que cursos e professores mais
sérios sdo os que mais reprovam. Aqui é reforcad@a de que a qualidade do curso esta, de
certo modo, atrelada ao rigor da avaliacdo; é asspossivel utilizar-se conceitos ou outras
formas de registros qualitativos na analise derdpseho de um estudante universitario.

Somente o sistema de atribuicdo de notas e cattulmédias € justo e preciso na
afericdo da aprendizagem dos estudantes. Estelef#éade a idéia equivocada da medida, ou
seja, um aluno que iniciou o bimestre, alcancamdamma dada disciplina uma nota 4.0, mas
qgue no proximo bimestre se recupera e alcanca wt@a&10, tem a sua nota reduzida pela
média aritmética para 6.0. E mais, provas finaiteresas e, sobretudo, objetivas sédo os
instrumentos mais eficazes para verificar o dom@ddoconhecimento. No Estado do Par4,
est4 em alta a nova organizac&o do vestibular ERESSY’ no qual as provas extensas sdo
realizadas ao final do bimestre como “simulados” eome do discurso da escola em
aproximar o modelo avaliativo do Ensino Médio dogasso de ingresso as universidades.
Nesse modelo, as provas sdo geralmente objetiasrigidas através de gabarfto®ido
permitindo aos alunos analisar o proprio desemperfdwquestionar e discutir os resultados.

A avaliacéo, nessa perspectiva, ainda segundo KafiR007), deixa de se constituir

num momento de constru¢cdo do conhecimento e passax am carater meramente

2" PRISE — Programa de Ingresso Seriado da Univelsida Estado do Para — UEPA. PSS — Programa\@eleti
Seriado da Universidade Federal do Par4 — UFPA.

%8 Gabarito: s.m. Modelo que serve para tracar, igarifou controlar o perfil ou as dimensées que nheter

certos objetos/processos.
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classificatorio. Outra crenca que se expressaégrde outro mito, € que ndo se pode admitir
que um estudante universitario cometa erros! Qagésgional se estara formando? — Alunos
de Ensino Médio e ou Ensino Superior ndo podem omaneeter “erros” e, ainda, avaliacao é
uma exigéncia do sistema que se cumpre rigorosamEmbora muitas vezes arbitraria e
controladora.

Na mesma obra a autora sugere queoaagdes dos processos avaliativos no Ensino
Médio e Superior devem ser colocados como uma sigege para o desmonte dos mitos e
para o0 repensar da escola. Essa inovacdo do pooewsdiativo passa pela revisdo do
curriculo, ajuste das metodologias e criagcdo deosioprocedimentos que permitam
acompanhar o desenvolvimento de cada aluno, ddénims aspectos em que se torna
necessaria a intervencado do professor para quer@apéncia do aluno na escola se dé com
sucesso.

A concepcédo que se tem é de que, para que a es@rlee no sentido da inovacgao, €
imprescindivel que ocorra a desmitificacdo, demndioa“velhas praticas avaliativas” que
fundamentadas em idéias distorcidas ainda hojendefe e explicam a reprovacdo como
necessaria & manutencdo da qualidade do ensinoe Bgjembates e debates referentes a
avaliagdo da aprendizagem e praticas avaliativasstadivas tém se encarregado dos

desmontes dos mitos, comprovando que estes naeiaxleiros.

5.3 A avaliacao e suas implicacdes no fracass@saad aluno

Discutir o fracasso/sucesso do aluno no contextaamional sem duvida é algo
complexo considerando-se que ndo se tem espeatfitamama definicdo conceitual sobre os

termos. No entanto inUmeros pesquisadores témisagdelo sobre a questéo, discutindo-a e
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apontando alguns resultados. Esses resultadosaioaiardas vezes, apontam para o proprio
aluno como sujeito desse insucesso, sem um quasterio especifico quanto as causas que
0 gestaram. Vasconcelos (1998, p. 82) afirma qoalino que fracassa € aquele que néo
adquiriu, no prazo previsto, os novos conhecimeetgsvoir-faire que a instituicdo, em
conformidade com os programas previa que ele gvadquirido.”

DiscussfGes mais recentes sobre a questdo do fifmas=ssso do aluno ja abordam
discussdes de forma mais ampla incluindo questientoa referentes ao contexto em que
ocorre 0 processo de construcdo do conhecimentdprasas de intervencdo didaticas
adotadas e outros intervenientes.

Na mesma obra, Vasconcelos aponta que a causssucesso do aluno pode estar
inserida na prépria proposta educacional, que ggabser excludente através da forma como
a escola esta organizada. Cita ainda alguns exemptomo: “a disciplinarizagédo
(fragmentacéo dos saberes), a centralizacdo de(mnd (que passam a ser definidos a partir
dos interesses econdmicos), a hierarquizacdo faetias disciplinas sdo consideradas
como mais relevantes que outras)” (p. 86). Paraitoraavaliacdo da aprendizagem na
perspectiva classificatoria e, portanto excludetabém se inclui como uma das possiveis
causas do fracasso escolar.

Apoiando-se nos estudos do MEC/Senitédelchior (2005) aponta como um grande
impasse para o desenvolvimento regular do alumpet&ncia, o que consequientemente leva
a distorcdo idade/série. No Ensino Médio, em 2@@4cada 100 alunos matriculados, 54 ndo

tinham idade adequada a série que cursavam. Um d&gi@avante € que as avaliagbes

29 MEC - Ministério de Educacéo e Cultura do GoveBnasileiro / Semtec — Secretaria de Educacéo Meédia
Tecnolégica
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desenvolvidas pelo Sa8bdemonstradas no Quadro 6, comprovam que o eseudpre
frequenta uma série ndo correspondente a sua tdaddesempenho inferior aos alunos que
estdo em séries proprias a idade.

Quadro 6

Taxas de rendimento e distor¢céo idade/série nortenisieédio — Brasil (%) por Regibes

Taxas de rendimento e distor¢ao idade/série nonBmdédio — Brasil por (%) Regides
Abrangéncia Distorcéo Taxa de Taxa de Taxa de
Geografica Idade/Série Aprovacao Reprovacao Abandono
Norte 72,7 73,1 6,4 20,5
Nordeste 70,0 ,076 6,6 17,4
Sudeste 45,3 79,5 8,0 12,5
Sul 37,3 73,7 11,4 14,9
Centro Oeste 54,8 73,3 8,7 18,0
Brasil 53,3 77,0 8,4 15,0

Fonte: (MEC / Inep / Deab, 2004)

Os numeros da evasao escolar apresentad@uadro 6 sdo mais altos que os de
reprovacdo. A Regido Norte lidera o ranking conaeatde 20,5%. A evasdo engloba os
alunos que abandonam a escola durante o period let

Na mesma obra, Melchior faz as seguintes reflex@asque os alunos abandonaram a
escola? Foram trabalhar? N&o querem nada com @o@s@airam no mundo das drogas e da
violéncia? O insucesso é do aluno? O insucessoesada? Da sociedade? Geralmente, as
causas que levam a evasdo sdo atribuidas ao prdprno. Ele se evade por motivos
particulares e a escola se inocenta, ndo tendoanaelacom isso.

Aponta também alguns fatores que levam os alunes avadirem: falta de pré-
requisitos, a visao negativa que o aluno tem gedgrio, considera-se incapaz, inferior aos

demais colegas por ndo conseguir acompanhar a;t@reaa percepcdo € de que as suas

30 Saeb — Sistema de avaliacdo de educacéo basica.
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chances de sucesso escolar sdo pequenas. O boiletastral destaca as notas consideradas
abaixo da média. O aluno entdo se evade porqueténdicondicdes”. O segundo fator sdo os
“rotulos” que ja “receberam” em anos anterioreso 88 formas de tratamento: “fracos”,
“lentos”, “burros”. E o terceiro fator é a “distdacentre o que o0s alunos vivenciam na
sociedade e o que a escola propde” Melchior (20093). Este fator destaca a desarticulacao
do curriculo com o contexto social dos alunos.

Refletindo ainda sobre a situacédo dos alunos guessam e permanecem na escola e
para se saber se 0os mesmos estdo alcancando soseseslar, Melchior (2005) traz os
estudos desenvolvidos pelo Saeb (2004) que apopdéaaum insucesso caracterizado pela
nao consolidacdo dos conhecimentos definidos prao@Emetros Curriculares Nacionais.

Aqui o autor informa que o Saeb trabalha com coategorias de desempenho: muito
critico, critico, intermediario, adequado e avawm¢alo Quadro 7, sdo indicadas as
competéncias e desenvolvimento de habilidades dke estdgio com dados relativos a Lingua
Portuguesa e na sequéncia no Quadro 7, o percel@@linos nos estagios de construcdo de

competéncia.
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Quadro 7

Construcdo de competéncias e desenvolvimentos d#idhdes de leitura de textos de
géneros variados em cada um dos estagios

Construcdo de competéncias e desenvolvimentoshiledades de leitura de textos @

géneros variados em cada um dos estagios

e

Muito critico

N&o sdo bons leitores. Nao desenvalvehabilidades
de leitura compativeis com a 42 e a 82 séries

Critico

Ainda n&@o bons leitores. Apresentam algur
habilidades mais aquém das exigidas para a séam
apenas textos narrativos e informativos simples)

nas

Intermediario

Desenvolvem algumas habilidades deirée porém
insuficientes para o nivel de letramento da 3%s
(textos poéticos mais complexos, textos dissedat
argumentativos de média complexidade, texto
divulgacao cientifica, jornalistico e ficcionarios)

éri
iv
de

Adequados

Sao leitores competentes, demonstraridiaalei de
leitura compativel com as trés séries do Ensinoid/éd

Fonte: (MEC / Inep / Daeb, 2004)

Quadro 8

Percentual de alunos nos estagios de construcdoodgpeténcia — Lingua Portuguesa, 32
série do Ensino Médio — Regides / Brasil

Percentual de alunos nos estagios de construgéanageténcia — Lingua Portuguesa, 32 sgrie
do Ensino Médio — Regides / Brasil
Estagio Norte Nordeste | Sudeste Sul Centro Brasil
Oeste

Muito critico 7,1 7,5 4,2 3,0 3,1 4,9

Critico 46,6 449 34,4 31,3 33,0 37,2
Intermediario| 43,9 44,3 55,0 59,4 57,9 2,55
Adequado 2,5 3,2 6,4 6,3 6,0 5,3

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: (MEC / Inep / Daeb, 2004)

Os resultados do Quadro 7 demonstram que naeaexish equidade entre os niveis

de estagios de desempenho nas diferentes Regi@ealihos matriculados no Ensino Médio

— 32 série — nas Regides Norte e Nordeste, malE0te estavam (em 2004) nos estagios

muito criticos e critico no que se refere ao desaing@ em Lingua Portuguesa. Pergunta-se:
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estes numeros também néo indicam um certo fracassdar? Nao basta garantir o acesso a
escola, é preciso garantir que a permanéncia s®mésucesso. Se o fracasso escolar esta
representado pelos alunos que reprovam, pelos gadem, e também pelos que séo
aprovados que nao conseguem alcancar um desempegher regular, seria a faléncia do
Sistema Educacional Brasileiro? O que serd ensicesso escolar?

Refletindo sobre estas questdes, Melchior (2006%idera que o sucesso escolar ndo
esta atrelado apenas a aquisicdo de determinaddsudos, ao “rendimento escolar”
traduzido, na maioria das vezes, por um carateitongitico que leva a estratificacdo social,
que considera a inclusédo do sujeito numa dadaeckmsal como algo natural vinculado as
diferencas individuais. Ao contrério,

0 sucesso escolar vai além da mera permanéncialutle aa escola.
Envolve permanéncia e mudanca de postura tantolwdwm auanto do
professor para que além da oportunidade de acessooda também seja
dada oportunidade de continuidade na vida escolacima de tudo, que a

vivéncia escolar seja meio de inser¢cdo social, iprévposterior a vida

escolar. (Melchior, 2005, p. 98)

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais ossoicdo aluno poderia ser

representado pela:
» Formacdo da pessoa, de maneira a desenvolver ya®reompeténcias
necessarias a integracdo de seu projeto indivalugrojeto da sociedade em

gue se situa;
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* O aprimoramento do educando como pessoa humarainahw a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia inteleeuhl pensamento critico;

* A preparacédo e a orientacdo béasica para sua igéEgeo mundo do trabalho,
com as competéncias que garantam seu aprimorampiigsional e permitam
acompanhar as mudancas que caracterizam a prodo¢asso tempo;

* O desenvolvimento das competéncias para continma@Endendo, de forma
autbnoma e critica, em niveis mais complexos delest

Se o fracasso escolar é um desafio a ser vencigopaesso avaliativo deve estar
vinculado a necessidade de requalificar o procedsoacional, como forma de assegurar que
a permanéncia do aluno na escola se dé com sudédskahior, 2005). Para tanto, a avaliacao
da aprendizagem deveria ocorrer num sentido irgasto e reflexivo, que orientaria a
reorganizacao do saber. A avaliacdo da aprendizdgesria se colocar a servico da incluséao
social.

Na mesma linha de pensamento, o autor afirma qoes@&dode vincular a qualidade
de um curso ou escola exclusivamente a dadosstistadireferentes a aprovacao/reprovacao.
As inimeras causas da ma qualidade do ensino s@wopaioria das vezes, de origem
endogena. E aponta algumas causas: nao definigiaaapeténcias a serem alcancadas;
curriculos ultrapassados e desvinculados da rel@jdéormas de intervencdo didatica
inadequadas; modelo de gestdo inadequado; ma faomdgs professores; auséncia de
material didatico, dentre outras.

Na mesma obra o autor afirma ainda que:

no processo dialégico, que deve permear a relacéfessor aluno, a

autoridade nao pode ser imposta e, sim, conquisthda conquista que se
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sustenta principalmente na competéncia técnicarafegsor: o dominio do
conteudo que ensina, a forma como organiza as, autakacionamento com
0os alunos no interior da propria escola. O profesgoe ndo tem

competéncia técnica recorre, na maioria das vepeaytoritarismo, usando
inclusive a avaliacdo como forma de punicao pafienper perante a turma.

(Melchior, 2005, p. 16)

Sabe-se, portanto que o processo de avaliacdo atio ger unidirecional. Ele deve
envolver entre outros, alunos e professores. Aiap&d deve proporcionar a coleta de
informacdes relevantes que permitam conhecer azildifdes do processo de ensino e de
aprendizagem, identificar os alunos que precisampldeo de apoio pedagdgico. Melchior
(2005, p. 19) lembra que, “uma escola de qualidaadéia de forma continua a aprendizagem
dos alunos para melhorar a qualidade do ensinofguece” e se a avaliacdo ocorre de forma
processual, as provas finais, os testes objetidiospodem ser considerados como unicos e
nem os mais eficazes instrumentos de avaliacastdeioutros diferentes instrumentos com
efichcia comprovada: tarefas de casa, questionaetaodrios, portfolios, observacéo, auto-

avaliagdo, dentre outros.

5.4 A avaliacdo da aprendizagem como pratica dadéac Social

Na concepcao de Luckesi (2006, p. 112) “toda asqmhra cumprir a sua fungéo
social, precisa ter um projeto educacional claraeéinido coletivamente, a partir das
concepcoes filosoéficas e psicopedagogicas de upogeique a avaliagdo da aprendizagem

deve ir ao encontro dessas concepcoes, tendo et goe “(...) a pratica da avaliagdo da
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aprendizagem ndo se da em separado do projetoqmdagmas sim, o retrata”. Com estas

afirmativas, o autor discute sobre o que, de fadpresenta o projeto pedagogico, como a

comunidade escolar se coloca frente as exigéndiasi®, como se expressa no projeto

pedagdgico o modelo social vivido pelo sujeito pssbr e como este modelo social acaba por

influenciar na pratica do professor.

Na mesma obra, o autor considera que

nem sempre o professor consegue assegurar o alcasceropositos
emanados do projeto pedagdgico, ainda que essa st desenvolvido
considerando os aspectos socioculturais voltad@sypaa formacéo cidada.
E, assim, a pratica avaliativa acaba lancando reduatielos pré-fabricados
que refletem a ideologia das forcas que os gestaxmsse sentido, nem
sempre a avaliacdo da aprendizagem se coloca cora@gao de inclusdo
social, as vezes, contrariamente, se torna uma dga@xclusdo. (Luckesi,

2006, p. 112)

A qualidade social da educacéo so sera alcancéala@smla se esta se transformar, de
fato, num espaco privilegiado de construcdo de @cntento; num espagco democratico de
decisdo voltado para a formagdo do homem critiadjgipativo que possa romper com a
l6gica seletiva excludente e que, para além dosacasescola, trabalhe na perspectiva de
permanéncia com sucesddm projeto pedagodgico desenvolvido nessa perspestiva
possivel a partir da reorganizacdo da escola (lsicR®06). E essa reorganizagdo deve
envolver uma discussdo coletiva sobre gestéo,calori avaliagdo, formacdo continuada,

dentre outros.
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E, assim, a gestdo deve ocupar o espaco de getereido projeto pedagogico; o
curriculo deve contemplar e se coadunar com asideste cultural que parte da construcéo
social do conhecimento, rompendo com a central@dg&rarquizacdo e fragmentacdo dos
saberes e a avaliacdo a ser desenvolvida numaepByspemancipadora, respeitando as
diferencas, os ritmos, os tempos de aprendizaggaiogizando o processo e nao apenas o
resultado. Uma avaliacdo que ocorra de forma ctréxada no cotidiano da escola e, para
além do olhar especifico ao aluno, seja um olhal@ipara a escola na sua totalidade e ndo
apenas para um de seus segmentos; a formacaouamatido professor ndo porque este seja o
culpado pelo insucesso do aluno, mas, principakngrrque se considera que é impossivel
operar mudancas na escola, sem que estas passepapeipacao efetiva do professor.

A avaliacdo da aprendizagem, portanto, s6 poderéosstituir na perspectiva de
incluséo social se for vista como processual, noati participativa e investigativa para que
seja ponto de partida e, se for necessario, sabsadieorganizacdo do projeto educacional,
das acbes do educador e do educando, de forma apsa pempre contribuir para a
ressignificacdo do processo de construcdo do coneto.

Nesse sentido, a avaliacdo deve se colocar a sedaiformacao plena do educando,
respeitando a sua individualidade, apontando coriiom caminhar do aluno rumo ao alcance
da sua emancipacéo, de forma autbnoma e consdestu proprio desenvolvimento.

Sabendo-se que a avaliacdo é parte integranteodegso de ensino e de aprendizagem
e que ganhou na atualidade espaco muito amplo maegs0s de ensino, ela requer um

preparo técnico e grande capacidade de observaggwafissionais envolvidos.

155



A avaliacdo da aprendizagem, neste paradigmaurfe processo mediador na
construcdo do curriculo e se encontra intimamesieeionada a gestdo da aprendizagem dos
alunos”(Perrenoud, 2001, p. 96). E nessa gestao de apagyaahis,

o professor ndo deve permitir que os resultados pidagas periddicas,

geralmente de carater classificatorio, sejam sa@izados em detrimento
de suas observacdes diarias, de carater diagndStigmfessor, que trabalha
numa dinamica interativa, tem nocdo, ao longo ddot@ ano, da

participacdo e produtividade de cada aluno. E goedeixar claro que a
prova € somente uma formalidade do sistema esdotano, em geral, a
avaliacdo formal é datada e obrigatoria, deve4séntenmeros cuidados em

sua elaboracéo e aplicacdo. (Perrenoud, 2001 8p. 10

Hoje, tem-se exigido uma nova atitude diante ddieoimento: o objetivo ndo € mais
as regularidades, a busca de leis reguladoras, coag) diz Mario Ceruti (2006, p. 52) “a
procura de vinculagcdes na pluralidade, criando uadrp de possibilidades”.

Cada campo de estudo lanca uma luz diferente pangreender o homem, a natureza
e 0 universo, diz 0 autor na mesma obra. Essesasgrambora mantendo a fragmentagéo do
real, estabelecem-se segundo um olhar cada vezamaglexo e integrante. Tem-se hoje
verdadeiras simbioses — neurosociopsicologia, psigo-linglistica, biofisico-quimica,
psicopedagogia e outras — que ndo sdo meras judgdesnhecimentos, mas construcdes
integradas de novas formas de olhar os fendmenogaradigma cartesiano, 0 mundo da

ciéncia é o mundo do objeto.
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Para se ter uma visdo objetiva dos fendmenos fecigy apagar o sujeito. No
paradigma da ciéncia poés-moderna, se a realidanl@ a&ito-evidente e natural, se o nada, o
caos pode existir como processo de criacdo, adaeti pode ser construida, interrogada e
guestionada. Assim, o sujeito humano emudecidost@itdo, isolado pelos critérios da
cientificidade volta a cena no processo de condtrap conhecimento.

No que se refere a compreensdo do processo edualcitho parece possivel,
portanto, desconsiderar a subjetividade dos atemgslvidos na interacdo escolar. E nessa
direcdo que se pode compreender a concepc¢ao dacdeatomo processo que se constitui na
reciprocidade das relacdes, coletivamente. Ness&epgdo estd implicada a idéia de
avaliacdo como construcao intersubjetiva em queniéin saberes e praticas diversas, e nao
como conjunto de principios e procedimentos prbeftaidos com o intuito de regrar o
processo educativo escolar.

Outro elemento que deve atravessar as percepc¢éestegrantes de uma comunidade
escolar € a perspectiva investigativa e reflexdes préaticas escolares, de modo geral, e
daquelas relativas a avaliacdo, em particular. ©ses® de uma proposta de avaliacdo de
aprendizagem interpretam, refletem sobre suas agépsnsam seus fundamentos, seus
sucessos e seus fracassos e utilizam tudo isso lsas@opara alterar o processo de ensino e
aprendizagem. E assim: “apropriar-se da propridigar&éxige que ela se torne objeto de
reflexdo dos sujeitos” (Perrenoud, 2001, p. 106).

Pode-se dizer que uma proposta de avaliagdo catosugnvolvidos ndo € um objeto
estranho, sdo a¢bes consideradas a partir da eddlade cada um, de suas crencas, de seus
modos de atuagdo. Tudo isso acaba provocando wandegproximidade entre aquilo em que

acreditam e o que fazem.
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A dimenséo investigativa e reflexidas praticas escolares, que aparece nas percepg¢oes
dos sujeitos que interagem em uma comunidade esbalseia-se em posturas, em crencas,
saberes e valores que podem ser assim enunciados:

O professor como sujeito do seu fazer (...) A lieepresséo (...) A
observacdo mutua (...) A escrita (...) As vivéndia} As histérias de vida.

(Perrenoud, 2001, p. 152)

Repensando as praticas escolares de Perrenoud,(260G&conhecer o professor como
sujeito do seu fazer, legitima um reconhecimento mspeito pela “voz” desse professor
oferecendo-lhe condicbes para que ele saia do gaeso assalta no inicio e construa
conhecimentos sobre seu proprio trabalho como ypesto indispensavel a qualquer tentativa
de transformar a escola; na livre expressédo — falre um problema ocorrido em qualquer
espaco da comunidade escolar - “pensar em voz @itallm clima que permita aos sujeitos
externarem esse problema sem temerem o ridiculdesaprovacao, abrindo assim caminhos
para a busca de solugdes, e ainda que necessibdsdavacdo mutua, deve ocorrer um
incentivo ao intercambio de praticas onde o obskertarna-se observador possibilitando a
percepcao mais clara de suas acgoes.

Ainda, dentro das praticas escolares deve contenglascrita ondes ensinantes e
aprendentes registram sua propria pratica, issmonduz a uma reflexdo constante sobre as
acoes e também sobre a melhor forma de objetiva-ties transforma-las; as vivéncias onde
experenciar as cenas do seu cotidiano possibilitadas colocarem-se como elementos
integrantes da propria cena, facilitando a tomaéa cdnsciéncia das acdes; quando

trabalhando com as histérias de vida e de apregelizados sujeitos da agdo educativa
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possibilita o reviver de sua génese, sua cultucalssua cultura familiar que tem raizes em
varias geracOes, tornando assim mais clara asnerige certas reacdes. Possibilita, ainda, a
percepcao dos valores e das crencas desses sajeiéosuas concepcdes do que é aprender e
do que é ensinar, conduzindo-os a ressignificagdseds préprios processos de ensino e de
aprendizagem e a reflexdo como pratica social #etireconstantemente sobre o conceito de
educacéao, sobre a melhoria da qualidade dos paxdssensino e de aprendizagem e sobre a
melhoria das condi¢des sociais dos individuos,niticando os sujeitos de cada comunidade
educativa a ndo entrarem na alienacao.

Essa sintese dos aspectos em que se constituieagdimreflexiva e investigativa da
pratica escolar busca enfatizar a idéia de quealtrab com uma atitude reflexiva ndo é
confortavel. A reflexdo, segundo Hoffmann (20085p), “nos coloca em contato com as
nossas acoes préaticas, mas também provoca o ctinfrom aquela parte do eu que se
conhece menos e que se preferiria que ndo emetdissesa direcdo, as praticas educativas
de uma comunidade escolar devem se sustentar enpast@a multidisciplinar que integre
conhecimentos de diversas areas em seu processoonws construcdo, contemplando
aspectos cognitivos, afetivos, sociais do ser honeam seu processo de aprender. Isso implica
em abrir caminhos para que os sujeitos da acad@edaitomem sua propria agdo como objeto
de observacéo, fazendo um trabalho sobre si meserdando compreender sua maneira de
pensar e agir.

Com base nessas consideragfes, pode-se afirmas guéticas educativas construidas
no interior de uma comunidade escolar ndo contéenasp uma dimensdo pedagodgica
constitutiva, mas uma dimensdo psicopedagogicaa Herensdo permite que 0s sujeitos

possam compreender que a avaliagdo escolar namsttw apenas de atividades racionais,
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mas também em mudanca de atitudes pessoais, rtarabgara avaliar as proprias acoes e
para avaliar-se.

E, ainda, um processo de avaliacdo de aprendizageatar deve estar sustentado em
dois principios complementares: o principio da evagdo e o principio diamteracdo. Em
outros termos, a proposta de avaliacdo tem seasivadg e caminhos tracados na direcao de
envolver todos os sujeitos (do ensino e aprendmagen tarefas cooperativas, para que as
mesmas possam provocar conflitos sociocognitivosassim, favorecer a evolugdo das
representacdes, dos conhecimentos, dos métodaaddegocupo por meio do confronto com
outras maneiras de ver e agir. O confronto dosgsot vista estimula uma atividade da qual
todos extraem beneficios, mesmo que isso ndohesdiatamente a uma acgao coletiva.

A dimensdo interativa da pratica avaliativa supéetre outros aspectos, que o
professor seja capaz de fazer com que seus altalmdhtem em equipe. A organizagdo do
trabalho em equipes levanta problemas de gestatadse, principalmente o da alternéncia
entre as orientacbes e o trabalho coletivo e os enta de trabalho em subgrupos. Essa
complexidade saira caro se seu unico efeito folajpus atividades que cada um poderia
realizar sozinho. O desafio didatico dos professerela escola como um todo parece dever
ser o de criar tarefas que estimulem a cooperdgsm se torna estimulante porque as tarefas
passam a provocar as aprendizagens almejadas.

Na escola, o desenvolvimento da cooperacdo passar,agelo estabelecimento de
uma cultura da solidariedade, da tolerancia, dgpnexidade e por uma pratica regular de
conselho de classe. Nessas acdes cooperativascapdaramente o0 principio de interacao
dentro de uma relacdo dindmica que acontece estenwolvidos na pratica educativa. O

processo avaliativo exige, portanto, flexibilideel@bertura para aceitacdo da diversidade de
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personalidades, de pontos de vista. Em outros &gro® membros da comunidade escolar
elaboram suas aprendizagens tendo como ponto tidaparseu conhecimento prévio, a ele
integrando, significativamente, novas informac@eapliando conceitos, processo permeado
por uma “interacdo constante com os seus parestinalacdo de pontos de vista, de duvidas,
de questionamentos, em processo lento de assimilagén erros e acertos, com avangos e
retrocessos” (Hoffmann, 2008, p. 86).

Finalmente, cabe assinalar que os agentes edusatzaima comunidade escolar,
embasados em teorias, na formacdo continuada eremfiehtes debates, primam pela
construcdo e reconstrucdo de suas préprias visdemuwhdo, e uma dinamica em que a
concepcao, a execucado e o redimensionamento dpsspee avaliativas sdo acompanhados
por todos, ndo havendo, portanto, dissociacdo euteen concebe, quem executa e quem
redimensiona o fazer educativo. Em outras palavecastivam-se alguns principios de
integracao, tais como: aceitacdo das diferencasraiaralidade, valorizacdo da diversidade
humana, respeito muatuo, direito de pertencer eistdé pertencer ao grupo, aprendizado
cooperativo, crenga no ensino mutuo entre os alriggeza na troca), crenca no papel
inclusivo de toda comunidade escolar, importan@ata@dos como parceiros educativos e

importancia da colaboragéo entre os professores.
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Capitulo Il

METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO
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Sabe-se que muitos sdo os caminhos para se chegaordnecimento de um
acontecimento observavel: pela sua representagda, spa mediacdo, pela busca de um
elemento referencial entre a conduta e o resultpela, analise de contexto, pela descricdo
entre a forma manifesta e a esséncia, pela indicdgé funcdes de seus componentes, pela
visdo de sua estrutura, pela comparacao de estidomdos de sua esséncia, dentre outras. E
assim, pelas diferentes maneiras de conceberrecbdao mundo, existem formas distintas de
perceber e interpretar significados e sentidoshjet@ pesquisado que ndo se opdem nem se
contradizem.

Com base na pesquisa dialética-critica, os intéggaha Escola de Frankfurt fizeram
notavel esforco para buscar uma consolidacdo estparadigmas quantitativo e qualitativo.
Esses tedricos ndo negam a possibilidade da eg@tica quantificacdo dos fenémenos
sociais. Segundo essa perspectiva, “a totalidadeedoal compde-se do idéntico e do
distinto e ambos entram na dialética em sua uni@é@an&adicdo” (Cerda Gutiérrez, 1993, p.
57). No entanto, a totalidade conceitual se enadimiitada e negada pela totalidade real.

E assim, parece ficticia, e mesmo simplista eicdif a contradicdo entre “pesquisa
quantitativa e pesquisa qualitativa”. Na praticapgaquisa é possivel superar as aparentes
contradi¢cbes epistemologicas, metodoldgicas e ojgrais entre os paradigmas quantitativo
e qualitativo, valendo-se dos principios de comgee, consisténcia, unidade dos contrarios
e triangulacao (Cerda Gutiérrez, 1993). Portaotomatse necessario ndo so rechacar os falsos
antagonismos e oposi¢des entre os dois paradignassespecialmente buscar sua articulagéo
e complementacédo, a fim de superar as limitacdéesrebodos quantitativos e qualitativos. A
proposito, escrevem Cook e Reichard (1979, p. 283: vazios de um paradigma sdo as

virtudes do outro, um vinculo tdo vital e necess@omo o € a luz em relagdo a escuridao”.
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Donde, a competicdo entre teorias e ndo entre igatad se dara somente quando elas
estiverem tratando de um mesmo problema. Nesse @dsste da eficacia pratica da teoria
identificard qual delas € mais adequada para swlacios problemas préaticos da vida
humana.

Tomando como referéncia que a metodologia, em eptide lato, se define como
“um conjunto de diretrizes que orientam a invesi@gacientifica” (Heermann, 1998, p. 28),
necessario se torna que se defina a questdo deiggesus seus objetivos e 0os procedimentos

metodoldgicos a adotar, bem como os participardgsacesso.

1. Uma aproximagao ao estudo de caso

Tratando-se de abordagem qualitativa, destacaamgedois tipos de pesquisa que
aparecem associados a essa abordagem, enfatizesdsimilaridades e diferencas, aponta-se
a pesquisa etnografica e o estudo de caso.

A abordagem do estudo de caso vem sendo usadaitt’s mnos em diferentes areas
do conhecimento como Medicina, Psicologia, Ser@goial, Enfermagem e outros em que se
faz o estudo exaustivo de um caso para fins dendszy tratamento e acompanhamento.
Alves (2006) aponta que, na area da Administrag@&studo de caso tem servido para estudar
o funcionamento de uma instituicdo e determinaogode mudanca ou de intervencdo. Em
Direito ele também tem uma larga tradicdo, destinsse geralmente a ilustragcdo dos
procedimentos legais utilizados na resolucdo denalema juridico.

O estudo de caso aparece ha muitos anos nos lilametodologia da pesquisa
educacional, mas dentro de uma concepcao bastdrita,eu seja, o professor, um aluno ou

uma sala de aula.
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J& o estudo de caso etnografico, segundo Alved6§280 vai surgir recentemente na
literatura educacional numa acepcado bem clara:lieag@o da abordagem etnografica ao
estudo de um caso. Isso quer dizer que nem todopass de estudo de caso incluem-se
dentro da perspectiva etnografica de pesquisa. Bama forma nem todo estudo do tipo
etnografico sera um estudo de caso. Na mesma Abres identifica que para que seja
reconhecido como um estudo de caso etnografico

€ preciso, antes de tudo, que preencha os reguidio etnografia e,
adicionalmente, que seja um sistema bem delimitstio,&é, uma unidade
com limites bem definidos, tal como uma pessoa, programa, uma
instituicAo ou um grupo social. O caso pode seolkeslo porque é uma
instancia de uma classe ou porque € por si mesim@asante. De qualquer
maneira, o estudo de caso enfatiza o conhecimenpaudicular. O interesse
do pesquisador ao selecionar uma determinada wnidadompreendé-la
como uma unidade, estando atento ao seu contexdoseas inter-relagdes
como um todo organico, e a sua dindmica como umeps®, uma unidade

em acéo. (Alves, 2006, p. 116)

No estudo de caso qualitativo, segundo Martinsoaid® (1994), as hipdteses e os
esquemas de investigacdo podem nédo estar estdosleniicialmente, sendo que a
complexidade do exame aumenta & medida que o pasquise aprofunda no assunto. A
simplicidade dos primeiros passos do investigadolepconduzir a apreciacoes equivocadas

sobre o valor cientifico do seu trabalho, “pela lioggdo do sujeito no processo e pelos
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resultados do estudo e exige severidade maior feivatgao, originalidade, coeréncia e
consisténcia das idéias” (Chizzotti, 1991, p. 102).

O estudo de caso é conceituado por Chizzotti coma caracterizacdo abrangente
para designar uma diversidade de pesquisas quemeeénregistram dados de um caso
particular ou de varios casos para organizar umted critico de uma experiéncia, ou
analisa-la, segundo um referencial teorico.

O caso é considerado também como um referencialcateplexas condi¢cdes
socioculturais que envolvem uma situacao e terparexma realidade de uma dada situacao.
O tedrico, na mesma obra, apresenta 0 estudo deepagés etapas:

1 — A selecéo e delimitacdo do caso sao decipaesa analise da situacao estudada,
pois 0 caso deve ser uma referéncia significatigea pa pesquisa e, por comparagao
aproximativa, adequado para fazer transposicatuacsies similares ou favorecer inferéncias
em relacéo ao contexto da situacdo analisadaréfese assim:

A delimitacdo deve precisar os aspectos e os bnute trabalho a fim de
reunir informacgdes sobre um campo especifico a fazélise sobre objetos
definidos a partir dos quais se possa compreend® determinada
situacdo. Quando se toma um conjunto de casosegaoodeles deve cobrir
uma escala de variaveis que explicite diferentggecss do problema.

(Chizzotti, 1991, p. 103)
2 — Na segunda etapa, o trabalho de campo, o igadst pretende reunir e organizar
um conjunto probatorio de informacdes. Pode exigigociacbes prévias para se aceder a

dados que dependem da autorizacdo de hierarggidasiou da cooperacdo dos informantes.
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As informacdes disponiveis devem ser documentatistle aquelas apenas escritas, até as
orais, gravadas, filmadas, que fundamentem o reattb caso que serd objeto de analise
critica e outros estudos.

3 — Finalmente, documentos, rascunhos, notas de@ausio, transcricdes, estatisticas
e outros, reunidos em campo, devem ser reduzidosindexados segundo critérios
predefinidos para que se constituam dados que ocwemrdescricdes e as analises do caso.

Um relatorio final poderéa ser narrativo, descritigoalitico, ilustrado ou néo, filmado,
fotografado ou representado. E assim, segundo ar, ands conclusdes do estudo de caso,
poderdo ser apresentados os multiplos aspectosnyoé/em o problema em questdo situado
no contexto em que acontece, mostrando sua imp@atan

O estudo de caso, segundo Yin (2008ymjte compreender fendmenos sociais
complexos, e € Util quando se trata de compreepegsoas, problemas especificos ou
situacdes Unicas, em profundidade. O estudo deprasara o detalhe ndo esquecendo o todo,
na sua complexidade sistémica, € ainda uma boaoopgando se pretende estudar um
fendbmeno em particular e o contexto no qual o feernem lugar, seja porque o contexto
parece conter factores explicativos importantgs, garque o fendmeno em estudo é dificil de
separar desse mesmo contexto.

Existem caracteristicas fundamentass enquadramento dos estudos de caso,
apontadas pelo autor, tais como: a pesquisa édexvarhbo no contexto préprio da entidade
em estudo; as pessoas sao a fonte principal déhaede dados; os meétodos qualitativos
tendem a ser mais usados do que os quantitativiesenho definitivo da investigacdo emerge
da interac¢cdo com o estudo, sendo, por isso, evojexiste uma tendéncia para interpretar

os dados idiograficamente (em termos das partidades do caso) em vez de
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nomoteticamente (em termos de generalizagbes)a-smecessario usar de ponderacdo na
aplicagcéo alargada dos dados e sdo precisosasigspeciais de validade.

E assim, na mesma obra, o autor tapas principais etapas no planeamento e
desenvolvimento do estudo de caso: a fase préaactile € a procura de conhecimento basico
sobre o caso, das questbes fundamentais e dosemblimplicados no mesmo; a fase
interactiva, correspondendo ao trabalho de campacedimentos e desenvolvimento do
estudo e finalmente a fase pés-activa, caractexrizaono a fase da analise dos dados e
reflexdes criticas sobre o problema/caso estudado.

Com base na teoria de Alves (2006), identificouesta investigacdo como uma
aproximacao de um estudo de caso e néo especifitaraen estudo de caso, apesar de se
tratar de uma proposta efetivada dentro de umanaost e enfatizando um conhecimento
particular e, ainda, para se ter possibilidade dempcteendé-la dentro dessa unidade,
identificando o0 seu contexto, suas inter-relacd@a am todo e a sua dindmica como um
processo dentro de uma unidade em acdo. Nao segeomefetivar um estudo de caso na sua
acecdo plena, pois apesar de se ter contado coomto gde vista de diferentes grupos de
individuos, isso ndo se constitui, por si sO, ufeiva triangulacao.

Dentro desse contexto, teve-se como propositoifa=mi ainda que preliminarmente,
como se desenvolve 0 processo avaliativo no eresina aprendizagem de lingua materna,
dentro do “Projeto Vestibular Solidario” e qualmaportancia que Ihe € concebida dentro da
construcdo de uma avaliacdo reflexiva e inclusiwvagdamental para a insercdo social; que
concepcbes de avaliacdo orientam as praticas @vadia quais os métodos e o0s
procedimentos utilizados e como acontece a paagjéip dos segmentos envolvidos nesse

processo.
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2. Configuracéo e estruturacédo do Projeto Vestitididario

Instituido em 2001, com o objetivo de proporcicaias estudantes das escolas publicas
e a comunidade em geral a oportunidade de acessonhecimento dos conteddos descritos
nos programas dos concursos de acesso as Univkgsjda, portanto, prepara-los para
concorrerem ao processo seletivo, o Vestibularewii© Federal de Educagéo Tecnologica do
Pard (CEFET-PA) cria o Projeto “Vestibular Soliddrcom o intuito de oportunizar a pessoas
de baixa renda a melhoria da base da educacacsohmenédio para estarem com um preparo
mais elevado para os exames de selecdo dos quessagiio nas Instituicdes de Ensino

Superior (IES).

O Projeto desenvolve-se no periodo de abril a demene cada ano, com a iniciativa
da Geréncia dos Cursos Superiores (GCS) das Lateras e do Diretério Central dos
Estudantes (DCE/CEFET-PA), possibilitando a dispiidade de carga horaria de estagio
curricular aos alunos que estédo vinculados ao f®rdjevéncia, que prevé também outros

subprojetos.

A Diretoria de Relagbes Empresariais e Comunitarf@8REC), através da
Coordenacao do Vestibular Solidario (CVS), ocupdas@nplementacdo, operacionalizagéo e
supervisdo do projeto para que o mesmo acontega.cbeno parceiro o Nucleo TEC/NEP
Par&' no sentido de disponibilizar recursos, junto aasutnstituicdes, para os portadores de

necessidades especiais inscritos no projeto.

%1 Nucleo de Tecnologia, Ecucacéo, Cidadania e Riofiglizacdo para Pessoas com Necessidades Especiai
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O Projeto envolve alunos dos Cursos Superioresicentiatura para atuarem como
professores bolsistas na preparacdo dos cand@mie@yas no processo seletivo, o Vestibular,

contribuindo, com isso, para a sua formacéao piiofiss.

A necessidade do Projeto se justifica no momentogee a demanda de estudantes
querendo inserir-se nas Universidades PublicassePagticulares pelo Exame Nacional de
Ensino Médio (ENEM) e Programa Universidade pardoBqPROUNI) vem aumentando nos
altimos processos seletivos, ficando uma grandeetmade candidatos fora das universidades
pela falta de vagas e pelo despreparo, e os atlmosde publica sdo os que mais sofrem as
consequéncias por sua ma formacao na educacaecgpldsica. O CEFET-PA vem com o
propoésito de tornar-se uma alternativa de preparagh ingresso de alunos nos Cursos

Superiores

Entende-se que o compromisso social deve ser edsima basica de todas as
instituicbes de ensino. O CEFET-PA |justifica aimlaacdo do Projeto como pratica de
consolidacao que possibilite a constante buscajdiéileio adequado entre as demandas que
Ihe sdo socialmente exigidas e os saberes e aaciies que surgem das IES. Desta forma, o
Projeto tem o compromisso social de ndo sO prapéiciaclusdo de alunos nas universidades,
e que ndo podem pagar um cursinho vestibular, amabé&m fazer com que os alunos que
ingressam no Projeto se envolvam em acfes comiasit&tomo, por exemplo, praticar
doacdes de alimentos néo pereciveis de forma re@ute vez ao més) para serem entregues
as comunidades carentes, organizacfes nao govertasne outras entidades que necessitem
de tais alimentos. A doacdo de alimentos é umacdiadicoes para o ingresso de alunos no

Projeto, obtendo assim o direito ao curso prepacapé&ra o vestibular.
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Portanto, o CEFET-PA tem o claro proposito de, eranécao profissional do aluno
estagiario especificamente, ser imprescindivele$etiva interacdo com a sociedade, seja para
se situar historicamente, seja para se identiioéturalmente e/ou referenciar sua formacéao
técnica com os problemas enfrentados no dia-aelianth sala de aula.

O objetivo geral do Projeto é contribuir para a hmgh do desempenho de alunos
oriundos do ensino médio, preferencialmente da nedlelica, nos processos seletivos
propostos pelas Instituicbes de Ensino Super@rpublico alvo do Projeto Vestibular
Solidério preferencialmente sdo alunos da Redeiddllbas escolas de ensino médio,
portadores de necessidades especiais, funciorédabsos do CEFET/PA e todos aqueles de
ensino médio completo e sem renda salarial sufeipara pagar um curso particular e que se
mostram interessados em prestar selecéo para ibMast

Quanto aos objetivos especificos, sdo o0s aqui ispdos: divulgar os cursos
superiores de licenciatura do CEFET-PA perantenauoidade paraense; realizar doagdes de
alimentos para comunidades que realmente necess@i@var a auto-estima dos alunos
estagiarios das licenciaturas, tendo em \gsta, através de aulas e incentivos, pode-se obter
um bom aproveitamento; implantar o Projeto permemeente para que faca parte do

calendario escolar; contribuir na formacédo profisal do aluno estagiario da licenciatura e

incluir os Portadores de Necessidades Especidd=—Pao Projeto.

2.1 Estruturacéo organizacional e metodologicard{Ee®

As aulas do Projeto Vestibular solidario sdo miags pelos alunos de Licenciatura

Plena do CEFET-PA, da Universidade Federal do R#&A) e de outras universidades, sob
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a orientacdo dos professores formadores. E, agsilm,0 planejamento das aulas, exercicios
similares a questbes de vestibulares, avaliacadiveleales de reforco para reduzir as

dificuldades em determinados assuntos, séo reazsab supervisao.

As disciplinas contempladas pelo Projeto sdo auiseg: Lingua Portuguesa,
Literatura, Redacdo, Lingua Estrangeira (espantiogjlés), Histéria, Geografia, Sociologia,
Filosofia, Matematica, Biologia, Fisica e Quimi@ssas disciplinas sdo distribuidas para

compor uma carga horéaria semanal de trinta e du@as h

A selecéo dos professores bolsistas para o Preggioe a normativa exposta por edital
construido e publicado pela Coordenacdo do Vestilfsblidario (CVS) em locais de livre
acesso e averiguacao dos interessados, como Ged&scCursos Superiores (GCS) e quadros
de aviso do CEFET-PA. O edital deve encontrar-seeemum acordo entre as necessidades

do Projeto dentro das decisfes tomadas entre DIBES, CVS e DCE/CEFET-PA.

Quanto ao numero de professores bolsistas, é estmlmepelo seguinte critério: para as
disciplinas Sociologia e Filosofia um professor mhsciplina; Fisica, Biologia, Quimica,
Geografia, Historia e Lingua Estrangeira (Espanhadjs professores por disciplina;
Matemaética, Lingua Portuguesa, Literatura e Redag&@m estruturadas com trés professores
por disciplina. Os professores oriundos do Cursbedms da UFPA sédo os responsaveis pela

exposicao das matérias Lingua Portuguesa, LiteratiRedacao.

Sao constituidas 10 turmas a cada ano letivo, agagpcom 50 alunos por turma, sendo
que 04 turmas ficam em funcionamento pela mant@tarthas no horario da noite, num total
de 500 vestibulandos inscritos e isentos de qualipeede taxa mensal. Dessas 500 vagas, 25

sdo destinadas aos Portadores de Necessidadedispeci
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A duragdo do curso é anual com funcionamento, cgnéoi referido, de abril a
dezembro de cada ano, acontecendo férias no njahdecom seis dias Uteis (de segunda a
sébado) e contemplando uma carga horaria diarqudeo horas e trinta minutos nas turmas

da manha e quatro horas nas turmas da noite.

O conteudo programéatico trabalhado pelos professestagiarios do projeto segue
prioritariamente o que de mais recente a Univedeidaéederal do Para estabelece em seu
processo seletivo. Devido a abrangéncia dos cooseéstabelecidos pela UFPA, sdo usados
como referéncia para a preparagdo de vestibulapdmgcamente todos os processos de
selecdo ao ensino superior, ndo excluindo a andliseonteldo programatico de outras

Universidades, sendo essas Publicas ou Privadas.

2.2 Acompanhamento e avaliacao do Projeto

Professores Alunos de Estagio dos Cursos de Latemaisdo avaliados no projeto pela
pontualidade, freqUéncia nas aulas, participac8aenioes mensais com a Coordenacdo do
Vestibular Solidario, preparacdo de material daatais como questdes para os simulados em

tempo habil, sempre sob a supervisdo de seus pooéssorientadores

Quanto ao acompanhamento, controle e avaliacaty @ws professores como dos
alunos, é responsabilidade da Geréncia dos CurgoeriSres, Coordenacdes dos Cursos das
Licenciaturas e Coordenagdo de Extensdo. Esseobmrdrrealizado através de lista de
freqUéncia para cada disciplina, ndo podendo @tsgqr trés faltas mensais para cada uma. O

aluno atingindo essa contingéncia de faltas estiraticamente desligado do Projeto.
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As avaliacOes sao efetivadas atraves de simuladtigados aos sabados, seguindo os
modelos das provas aplicadas pelas Instituicbe&rdgno Superior e testes mensais por
disciplinas. O 1.° simulado geral é realizado fosdabado de junho; o 2.° simulado geral no
3.9 sdbado de setembro e 0 3.° simulado geraPrs&iBado de novembro.

O Vestibular Solidario dispde de um gerente, unraewador de curso, dois pedagogos
e dois assistentes de administracdo que sédo osgwohis diretamente envolvidos nas
propostas realizadas no Projeto. Quanto aos recunateriais, tanto permanentes quanto de

consumo, dispdem de toda uma estruturagao siginviceara o seu funcionamento.

A cada ano o cronograma do Projeto Vestibular Sabtidnicia com uma reunido tendo
a presenca de todos os professores e alunos dgoestam o objetivo de fixar todo o
planejamento e suas etapas, tais como: elaboraggwaogeto; divulgacdo do projeto nas
escolas de Belém; divulgacdo do projeto atravémgeensa (radio e televisao); abertura das
inscricbes para alunos da rede publica e interessguleparacdo do material didatico a ser
utilizado nas aulas; fechamento das inscricdesa mdugural; prova PRISE | e Il (data
indefinida); Prova PRISE Il (data indefinid¥);doacdo dos alimentos arrecadados na
primeira semana de todos os meses em que 0 Psejetaliza a partir do més de maio do ano
em curso; Prova PSS | (data indefinida); Prova P$&&ata indefinida); Prova PSS Il (data
indefinida)® e Prova de Vestibular do CEFET-PA, também com dasar deliberada pelo

calendario letivo da instituicao.

%2 PRISE - Programa de Ingresso Seriado da Univelsida Estado do Para — UEPA, efetivados no final do
primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino Médipectivamente.

33 PSS — Programa Seletivo Seriado da Universidaderledo Para — UFPA, efetivados no final do piime
segundo e terceiro anos do Ensino Médio, respectnge.
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3. Procedimentos de recolha de dados

Apbs as diversas conversas informais que se taweatguns sujeitos que iriam fazer
parte deste estudo e ainda as observacdes efatimadararios ambientes incluindo os alunos
durante o periodo de aulas, nas turmas as quais fescolhidas para serem investigadas,
decidiu-se utilizar o questionario como instrumeaéoinvestigacdo, percebendo-se que esse
mecanismo seria 0 mais apropriado para alcancamamr nimero de sujeitos inquiridos,
mesmo agueles a que ndo se teve acesso diret@omzbando a possibilidade de se obter

um livre levantamento de opinifes através do usquestdes abertas.

3.1. Preparacado dos questionarios
a) Guido dos questionarios

Para elucidar o objetivo geral deste estudo, ilge@stomo se desenvolve o0 processo
avaliativo no ensino e aprendizagem de lingua majedentro do “Projeto Vestibular
Solidario” do CEFET-PA (Centro Federal de EducacBernolégica do Pard) e sua
importancia para a construcdo de uma avaliacdausivel, fundamental para a insercao
social”, foi necesséario organizar o guido dos daeétios (Apéndice 1), o qual ficou
especificado em cinco blocos:
Bloco I: Consequéncia da Avaliacdo (para os alumo§oncepcao de Avaliacdo, para os
demais sujeitos investigados.
Bloco Il: Formas de Avaliacdo (para os alunos) d¢ddés e técnicas de Avaliacdo, para 0s
outros sujeitos.
Bloco Ill: Formas de Participacdo dos Segmentosa(mes alunos) e Participacdo dos

Segmentos, para 0os demais pesquisados.
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Bloco IV: Avaliacdo da Formacgéo (para os alunogyaliacdo reflexiva e inclusiva para os

demais sujeitos inquiridos.

Bloco V: Interesse (para os alunos) e Qualidad®emiaacdo, para os demais sujeitos.

Os blocos foram estabelecidos em consonancia conpbjstivos especificos

correspondentes:

Bloco

Bloco

| — Aqui o objetivo era clarificar que piGas avaliativas orientavam o processo de
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, net®royestibular Solidario” do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do ParaFETHPA (investigacao feita aos
alunos) e que concepc¢ao os outros segmentos igaess tinham sobre essa pratica.

Il — Neste bloco, visava-se identificar qué&totdos e técnicas de avaliagdo eram
utilizados na prética avaliativa do ensino e apmwem da Lingua Portuguesa, do

Projeto “Vestibular Solidario” do CEFET-PA.

Bloco Il — Para se perceber o funcionamento dgeRyd'Vestibular Solidario” do CEFET-

PA., teve-se como um dos objetivos elucidar comoni@cia a participagdo dos

segmentos, no processo avaliativo do ensino e digeggem da Lingua Portuguesa.

Bloco IV — Uma das finalidades de existéncia dojdRooestudado é a insercdo dos sujeitos

Bloco

aprendentes no contexto do ensino de graduacate bleso a finalidade foi analisar
de que forma o processo avaliativo praticado nanens aprendizagem da Lingua
Portuguesa no Projeto “Vestibular Solidario” do EHHPA contribui para uma
avaliacdo formativa, reflexiva e inclusiva.

V — O bloco final visava identificar junto salunos, professores estagiarios,
coordenador e técnicos, qual o interesse dessegr#ts junto ao Projeto “Vestibular

Solidario” do CEFET-PA e, ainda, se existia nosnatuo sentimento de pertenca a
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essa proposta. Ja para os professores formadosesgia-se também investigar qual

0 compromisso com O processo de avaliacdo de adsslt de ensino e de

aprendizagem.

Na estruturacdo do guido dos questionarios, emsot@ncia com 0s objetivos
especificos, construiu-se para cada bloco uma ds queestbes a serem respondidas pelos
sujeitos pesquisados, com a intencao de dar naaezel a investigacao.

A versao final dos gides dos questionarios queoempiesentados nos Apéndices 1A,
1B, 1C, 1D e 1E resultaram de um processo de v@alpor um painel de especialistas em
Ciéncias da Educacao. Na sequéncia, o instrumensulhmetido também a um estudo-piloto
deliberado somente para um dos segmentos da igae&t, os alunos. E, finalmente, frente
a analise dos resultados do estudo-piloto, optqekenao alteracdo de nenhuma das questdes
do questionério a ser aplicado tanto para os aldoad¥ojeto Vestibular Solidério, tanto quanto

aos outros segmentos a serem investigados neste est

b) Participantes da pesquisa e construcamodous

A composicao de participantes deste estudo fouteshda com duas professoras da
Faculdade de Letras (FALE) da Universidade FeddocalPara (UFPA), sendo que uma
exercia a funcdo de coordenadora do curso de Leédiada dentro dessa composicdo de
inquiridos, mais dois professores/estagiarios, W@os, dois técnicos e o coordenador do
Projeto “Vestibular Solidario”.

Os dois professores/estagiarios eram formandosAd& fe faziam parte do ultimo
periodo de formacéo de professores de Lingua Reasag J& os 46 alunos, 14 pertenciam a

uma turma em funcionamento no turno da manha ee3@utta turma do periodo noturno.
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Turmas essas escolhidas aleatoriamente, dentrdl@asxistentes no Projeto “Vestibular
Solidario”.

Segundo Bardin (1995), estando o universo demar@@d@nero de documentos sobre
0s quais se vao efetuar a analise), a autora eiagoe muitas vezes é necessario proceder-se
a constituicdo de urnorpuse que: “ocorpusé um conjunto de documentos tidos em conta
para serem submetidos aos procedimentos analificosnstituicdo implica escolhas, sele¢céo
e regras” (Bardin (1995, p. 96).

Constituiu-se aorpusdeste estudo com os dados informados pelos sujeioiridos
através dos questionarios, assim como documentemn@s do Projeto aos quais se teve
acesso. Na apresentacao a@wpus cada segmento de sujeitos pesquisados, assim g®mo
documentos internos e estdo identificados atraeemdicacdes colocadas entre colchetes,
como se explicita a seguir:

i) Professores estagiarios: [PE1] e [PE2].

i) Técnicos: [T1] e [T2].

iii) Coordenador do Projeto [CP].

iv) Alunos: Os alunos foram indicados com a numeragdba 46 [Al] a [A46].

v) Professores Formadores: [PF1] e [PF2].

vi) Documentos Internos [DI].

Essas indicagfes entre colchetes sdo colocaddmadodos trechos extraidos das

respostas dos sujeitos inquiridos e dos documémtmos, quando do tratamento dos dados.
Dessa forma, é possivel por em evidéncia as codéides ou descontinuidades dos dizeres

dos sujeitos. Ainda no que se refere a organiza@wesentacdo dos dados, cabe lembrar que
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as respostas foram agrupadas em cinco blocos dizgimha construcdo dos guibes dos

questionarios.

3.2 Recolha de dados

a) Observacoes das acdes em sala de aula e canvdosanais.

Uma das formas de também recolher dadosgsteaestudo foi através de registros de
observagdes informais em sala de aula e convemfasnais com os investigados e ainda
manifestacdes espontaneas durante 0os encontr@s &g¥es aconteceram com o objetivo de
identificar evidéncias existentes nas praticasiateds entre os professores/estagiarios de
Lingua Portuguesa e os alunos do Projeto Vestit&déidario, assim como tentar perceber
qual o movimento de discussoes, efetivacdo de ptape trabalho de resultados das préaticas
avaliativas entre os outros membros efetivos dgeRroDe acordo com Yin (2005) a coleta
de evidéncias de uma maneira mais informal, podeesdizada, através de observacdes
diretas utilizando-se apenas a postura de ouviotéorego da visita de campo, incluindo
aquelas ocasides durante as quais estdo sendadealetutras evidéncias.

O periodo de observacéo e das conversas inforrmaigezeu durante o més de junho
de 2009 todas as quartas-feiras pela manha e syfeitas a noite, durante as quatro semanas
do referido més. Nesse periodo acontecia 0 encentantdo primeiro semestre do ano em
curso e as atividades desenvolvidas eram as dsdoeve conteldos programaticos e de
avaliacOes de aprendizagens. Com esta acdo déigag@® informal, pode-se utiliza-la como
mais um procedimento de recolha de dados, comabdate de aprofundar mais este estudo
e tentar comparar os resultados, buscando, sobretbter convergéncias e divergéncias nos

resultados, recorrendo-se, portanto a uma aprofionde um estudo de caso, num desenho de
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pesquisa que se assemelha aquilo que Yin (200%ndesdle “projeto de estudo de caso
incorporado” (p. 65): 0 mesmo estudo de caso podeleer mais de uma unidade de anélise.
Nos registros efetivados no percurso da observagis conversas informais, tentou-
se focar sempre nos objetivos do estudo, aqui ewideos: concepc¢Oes de avaliacdo que
orientavam as praticas avaliativas de ensino endfp&gem da Lingua Portuguesa, no Projeto
“Vestibular Solidario” do Centro Federal de Edu@ada@cnoldgica do Para — CEFET-PA;
métodos e procedimentos que eram utilizados nasicgsaavaliativas do ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa, do Projeto itMeat Solidario”; participacdo dos
segmentos no processo avaliativo do ensino e apegyain; processo avaliativo praticado no
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa not®fdjestibular Solidario” do CEFET-
PA e de que forma contribuia para uma avaliacalexigd e inclusiva; sentimento de
pertenca dos alunos no Projeto e indagar sobre gsdinalidades e os desejos de ingressar
em uma Universidade e, ainda, preferéncias de sud formacdo e de Instituicdo
Formadora. Os registros desta acdo investigati@ esntemplados nos anexos deste estudo,

especificamente no Apéndice 4.

b) Estruturacao dos questionarios

O uso do questionario como instrumento de coletdadi®s foi considerado o recurso
mais apropriado para a realizagdo deste estudo, gige, com a utilizacdo desse mecanismo
de pesquisa, se percebeu a possibilidade de fazeoravergéncias e as divergéncias das
informacdes recolhidas na fase inicial da propogteando em alguns momentos teve-se a

oportunidade de realizar conversas informais comivasos sujeitos a serem pesquisados, no
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sentido de sondar qual o caminho mais adequade d®rseguir a disponibilidade desses

sujeitos a participarem da investigagao.

O questionério foi mais apropriado, por se compeem coleta de dados como um
instrumento de linguagem da pesquisa, e que esgateea leitura do signo e significado dos
sujeitos de maneira auténoma e reflexiva, pernotiassim que a linguagem dos mesmos nao
sofra interferéncia do pesquisador, com isso hagitido um pensar-acéo da pesquisa de forma
psicolégica, como afirma Neto (1991) “que considerae a linguagem influencia
decisivamente a actividade de resolver problemas,medida em que esta actividade
pressupde o recurso de formas elaboradas e absttatgpensamento, ou seja, segundo

Vygotsky (1984) as “fun¢des psicologicas superibres

7z

O questionario € um instrumento de coleta de dasescampo, composto de um
determinado numero de questdes relacionadas a tammilgado tema. Com esta afirmacéo,
Gil (1999) continua: “entregues aos respondentasesorito, com 0 objetivo de obter
conhecimento de opinides, crencgas, situacoes \n@ag, sentimentos e outros” (p. 176).

O autor chama a atencdo quanto a ea@strdesse tipo de instrumento, visto que o
mesmo deve traduzir os objetivos da pesquisa erstips especificas, onde as respostas a
essas irdo fornecer dados necessarios para esclarecoblema levantado pela pesquisa ou
mesmo testar hipoteses. Assim, a elaboracdo ddédgses/ou assertivas e sua organizacao
devem ser consideradas elementos fundamentais ejuestionario.

Neste estudo, a aplicacdo de questionaridsis professores estagiarios de Lingua
Portuguesa; aos 46 alunos do Projeto; a dois mafes do curso de Letras da Universidade
Federal do Pard, sendo que uma exerce a funcamoddeoadora do curso e, ainda, aos dois

técnicos e o coordenador do Vestibular Soliddeoetcomo objetivo efetivar um paralelo
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entre os dados obtidos; possibilitar uma maiordibde de expresséo aos investigados, ja que
0s questionarios foram compostos de questdes alpata permitir as respostas sem qualquer

restricdo e, mais ainda, viabilizar maior profusdid da investigacao.

Para Martins e Bicudo (1994), no estudo de caso,
as hipoteses e os esquemas de investigacdo poderstad estabelecidos
inicialmente, sendo que a complexidade do examesatara medida que o
pesquisador se aprofunda no assunto. A simplicid@deprimeiros passos
do investigador pode conduzir a apreciacbes eqadax sobre o valor

cientifico do seu trabalho. (Martins e Bicudo, 199443)

3.3 Aplicacao dos questionarios

Feita a estruturacdo dgsiestionarios a serem aplicados aos cinco segmgniwe-
estabelecidos neste estudo, definiu-se executagstndo-piloto, com o objetivo de aferir a
viabilidade ou n&o do instrumento em questéo.

A realizacdo do estudo-piloto foi deliberada soragpméra um dos segmentos (os
alunos), visto que esse universo contemplava amddmente 500 sujeitos, ou seja, o total
de vestibulandos inscritos no inicio de cada atiwdeno Projeto Vestibular Solidario e,
com o funcionamento estruturado em 04 turmas pelahé& e 06 turmas a noite. Aos
alunos, foram entregues 16 questionarios em 08atsyrmiois em cada turma, sendo, trés
turmas no matutino e cinco turmas no noturno, asisqmao seriam as investigadas

posteriormente.
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Apoés o periodo de uma semana comtemplada paraeaghienento, 12 questionarios
foram devolvidos. Nesse estudo, além das questdpsestjuisa, indagou-se, também, quanto a
compreenséo e as dificuldades encontradas panacpeseo instrumento. Esse procedimento

foi realizado no inicio do més de agosto de 2009.

BN

Frente a realizagdo da analise dos resultados tmloepiloto, optou-se pela néo
alteracdo de nenhuma das questdes do questiorsgicaplicado nas duas turmas de alunos do
Projeto j& contempladas para este estudo, vistaaném participado do estudo piloto (Anexo
2D). Na continuidade de todas as questdes defiimileislmente percebeu-se a diversidade
e riqueza das informac0des prestadas.

Em setembro de 2009, como estava previsto no cramzgdo Projeto de Pesquisa
deste estudo, aplicou-se todos o0s questionari@sgsacinco segmentos vinculados ao Projeto
Vestibular Solidario (Apéndices: 2A, 2B. 2C, 2DE)2

Os questionarios respondidos pelos Professoragi@sbs, Técnicos e Coordenador
do Projeto e ainda pelos Professores da UFPA, faatnregues a esses sujeitos tendo-se o
retorno dado apés uma semana conforme o combimad@sta pesquisadora.

Nas duas turmas compostas pelos alunos investigtel@-se a oportunidade de estar
presente no dia e hora acordada com os professefemgua Portuguesa. Nesse momento se
fez a leitura do instrumento, se esclareceram a@dvadirgidas e dentro do tempo proposto se

obteve as respostas de todos os alunos presentes.

3.4 Procedimentos de analise dos dados

De inicio se fez uma leitura exaustiva de tododamsimentos a serem analisados, com

0 objetivo de tentar identificar as mensagens nebtedidas, entrando em contato com as
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impressodes, representacdes, conhecimentos, emeggwectativas dos sujeitos envolvidos.

Com esse procedimento se teve a sustentabilidédea@e Bardin (1995), indicando que
esta fase é chamada de leitura flutuante, por giaaltom a atitude do
psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai se holmamais precisa, em
funcdo das hipoteses emergentes, da projecdo dastewlaptadas sobre o
material e da possivel aplicagdo de técnicas atiliz com materiais

analogos. (Bardin (1995, p. 96)

A analise dos dados deste estudo teve sua condrpaseparado, seguindo 0s
conteudos de cada um dos segmentos pesquisadospiNueiro momento efetuou-se uma
analise de conteldo das respostas e/ou justifisad@ alunos inquiridos, levando a criacao
de um sistema de categorias. E, assim, usandonteudos das informacdes dos alunos,
realizou-se uma operacéo de classificacdo de etemeonstitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseadanalogias, a partir de critérios
definidos. Segundo Bardin (1995), a categorizagfio ¢como primeiro objetivo (da mesma
maneira que a analise documental), “fornecer, pondensacdo, uma representacao
simplificada dos dados brutos” (p. 119).

Com a utilizacdo da colecéo de informacdes obtdasm o guido do questionario que
foi aplicado aos alunos, organizou-se uma versélinpnar da matriz de categorizacdo dos
dados, sendo reelaborada no percurso do procesanatlse. Nessa organizacdo obteve-se
um numero variavel de subcategorias transformargkima os dados brutos em uma

representacdo simplificada da analise, apresena@uadro 09 deste relatério.
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Nessa construcdo teve-se a preocupacao de sequinoipais requisitos necessarios
para criagdo de categorias, pois segundo Bard®5(1®. 120) “um conjunto de categorias
satisfatorias deve possuir as qualidades de: éalumutua, pertinéncia, objetividade,
fidedignidade e produtividade”.

A partir dai, efetivando-se recortes no texto despostas dos inquiridos teve-se a
possibilidade de isolar as diferentes unidadesigtgfisado (segmentos de respostas dadas
qgue transmitiram idéias), identificando-as comagislades de registro e, dessa forma, passo
a passo elaborou-se a categorizacédo das unidadegiskeo da investigacao realizada com os
qguarenta e seis alunos do Projeto Vestibular StdidApéndices 3A, 3B, 3C, 3D e 3E).

O segundo momento de analise de conteldo destdoeftiudestinado aos outros
segmentos (professores estagiarios, coordenadécnicads do projeto e ainda professores
formadores do curso de Letras da UFPA), tratamesd$e realizado através dos recortes das
falas dos sujeitos de cada grupo, tendo por basat@gorias seguintes:

Concepcéao de avaliagéo;

Métodos e técnicas de avaliacéo;

Participacdo dos segmentos;

Avaliacéo reflexiva e inclusiva;

Qualidade da formacéo.

No caso destes questionarios, como se estava sengeede um namero reduzido de
sujeitos, a andlise foi realizada tomando o comtedelcada um dos questionarios como um
todo e a discussao dos resultados baseada nos tiedoespostas, usadas de forma ilustrativa

do discurso.
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A seguir se tem o Quadro 09 ilustrando a MatrizCég¢egorizacdo em uma versao
preliminar, que foi construida utilizando a colegioinformacdes obtidas e com o guido do
questionario que foi aplicado aos alunos.

Quadro 09Matriz de Categorizacdo em uma versao preliminar

Matriz de Categorizacao

Categorias Indicadores

1.1 Consequéncias da avaliagaq Valorizar mais as aulas e os professores
Ter confianga no que se aprende

Ser capaz de desenvolver uma redacao

Saber analisar um texto

Aprender a debater

Melhorar a aprendizagem

Ter medo de produzir redacao

Identificar falas incorretas

Lembrar de episddios ruins ocorridos na Avaliagao
Identificar fatos importantes que acontecerem naliAg&o.

1.2Fomas de Avalia(;éo Atividades de leitura
Produgéo escrita

Pesquisa

Interpretacéo de textos
Simulados

Testes e exercicios
Participacdo em sala de aula

1.3Formas de participacao dos (Sjome“fte 0s pfOfeSSszs d
SegmentOS S proressores e cooradenaadores

Professores e alunos

S6 os alunos

Todos os que compdem o projeto
Atuacdo dos Professores
Participacdo do Coordenador
Acdes dos Alunos

Participacéo dos Técnic

1.4 Avaliacdo da formacéao Novas visGes de Mundo
Valorizagdo dos estudos

Melhor compreensao da realidade

Mais possibilidades de enfrentamento da vida
Melhor relacionamento com outras pessoas
Visdo mais ampla

Valorizacédo do Meio Ambiente

Avaliacdo negativa

Auto-avaliagao

Melhor senso critico e reflexivo

Busca de mais leitura, mais conhecimentos

1.5Interesse da formacéo Avaliagdo dos conhecimentos
Oportunidade de estudos

Empenho e aten¢éo dos professores
Conhecimento atualizado

Atengéo do coordenador

Possibilidade de ingressar em uma universidade
Expressar opinides

Ampliar conhecimentos

Seriedade do projeto

Maior empenho dos alunos

Ensino de qualidade
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As cinco categorias elaboradas para os alunostigades foram: Consequéncias da
avaliagdo; Formas de avaliacdo; Formas de panti@&pados segmentos; Avaliacdo da
formacéao e Interesse da formacdo. Cada uma fundadeenos objetivos propostos para este

estudo.
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Capitulo IV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS
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Tendo como referéncia os objetivos deste estudevidenciados no item 2 da
Introdugdo, serdo apresentados aqui, dois pontopordo 1 correspondendo a analise
interpretativa dos resultados da investigacaowve@d com os alunos atraves de questionarios,
resultados esses estruturados em tabelas, obedeze@adegorias e a indicadores construidos
para o efeito. J& o ponto 2 apresenta uma anatisgietativa dos conteddos expressos pelos
outros participantes: professores estagiarios,devador e técnicos do Projeto Vestibular
Solidario e ainda os professores formadores doocdesletras da Universidade Federal do
Para (UFPA).

Para tentar dar mais significado a este estudoues# fazer as convergéncias ou as
divergéncias dos resultados, tanto no primeiro nmeda andlise da investigacdo com 0s
alunos, quanto no segundo momento com os demagstigados, utilizando-se assim 0s
registros da observacao informal e das converdagriais realizadas por esta investigadora
no ambito da investigacdo. Toda a apresentacaoedaftados investigativos com os alunos
do Projeto Vestibular Solidario obedece a dispasidas cinco categorias construidas
utilizando a colegcédo de informacdes obtidas e cognido do questionario que foi aplicado

aos referidos investigados.

1. Analise interpretativa dos resultados da ingags&o com os alunos

Para o entendimento dos objetivos propostos ean@&bmpreensdo dos conteudos
obtidos através dos instrumentos de recolha dossgaglaborou-se a categorizacdo dos
resultados dos alunos investigados e posteriormgent&triz de categorizacdo, as quais ja

foram evidenciadas na estruturacdo metodoldgicte detudo. Frente a essa organizacao,
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obteve-se efetiva possibilidade de analisar tode ewterial obtido e apresentado em tabelas
que explicam as categorias criadas e seus indesdastrativos.

As tabelas a seguir apresentadas resultam de wdlgsea prévia dos conteudos
recolhidos dos alunos investigados, visando a ppididside de uma posterior analise
contextualizada e para uma efetiva interpretac&odddos, assim como para a elaboracao de
uma verséao final, estabelecendo a coeréncia estdados e a apropriacdo em relacdo aos
objetivos propostos pela pesquisa.

Na sequéncia, as tabelas apresentadas obedecesmoaicho das cinco categorias ja
apresentadas e que aqui se retomam:. Consequérziagsatiacdo; Formas de avaliacao;
Formas de participacdo dos Segmentos; Avaliacabadmacao e Interesse da Formacao.
Lembra-se, aqui, que os segmentos deste estudu floes professores estagiarios de Lingua
Portuguesa; 46 alunos do Projeto, compondo duassjruma do turno da manha e outra do
noturno; dois professores do curso de Letras dadwsidade Federal do Par4, sendo que uma
exerce a funcdo de coordenadora do curso e, afledaois técnicos e o coordenador do
Vestibular Solidario. Lembra-se ainda que, das ccimategorias evidenciadas acima,
emergiram os indicadores, os quais serdo analisalsses indicadores foram os resultados
das falas dos individuos alunos, onde se utilizona operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdoug#sy de um agrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos (Bart@®5), critérios esses considerados relevantes
para os objetivos do estudo (Apendices 3A, 3B,3fCe 3E).

A Tabela 1, a seguir, ilustra as unidades de megiseferentes a categoria

“consequéncias da avaliagdo”.
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Tabela 1Distribuicdo de indicadores explicitados pelos alamas unidades de registro, ao
observarem asonsequéncias da avaliac&o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

.dd Registro N

INDICADORES EXPLICITADOS

Identificar fatos importantes que acontecerem naliAgao 15
Melhorar a aprendizagem 10
Ser capaz de desenvolver uma redacéo 05
Valorizar mais as aulas e os professores 04
Ter confiangca no que se aprende 04
Lembrar de episédios ruins ocorridos na Avaliagédo 03
Identificar falas incorretas 02
Saber analisar um texto 01
Aprender a debater 01
Ter medo de produzir redacéo 01

As unidades de registro desta tabela apresentanmimrero relativamente pouco
expressivo de indicadores sobrecassequéncias da avaliacd@m ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa no Projeto Vestibular Solida. resultado dos indicadores aqui
explicitados: Melhorar a aprendizagem; ser capaz de desenvolverma redacao; ter
confiangca no que se aprende; valorizar mais as ada o0s professores; identificar falas
incorretas; saber analisar um texto e aprender a dmter, ndoapontam positivamente para
0 objetivo principal do Projeto Vestibular Solidgrgue é contribuir para o resgate do bom
desempenho de alunos oriundos do ensino médicgrprefialmente da rede publica, nos

processos seletivos propostos pelas Instituico&ndmo Superior.
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Confirmando esses resultados com pouca expressévidde indicadores nas
consequéncias da avaliac&o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesdificen-se
também 15 unidades de registro apontando par@oadentificacdo de fatos importantes
ocorridos na avaliacdode ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesgropestas as
quais os inquiridos foram submetidos. E assim, dedeer uma redacdo com objetividade e
linguagem técnica e, ainda, ler e interpretar &xfmuco evidenciada pelos investigados,
parace identificar que as propostas efetivadasanessgade curricular ndo estao resgatando o
ensino e a aprendizagem dos envolvidos no Projeto.

Para repensar este contexto, se tem aqui trésssie® registradas no periodo de
observacdes indiretas desta pesquigstho consciéncia que a minha formacéo até o Ensino
Médio foi muito deficienieé a expressdo de um aluno da turma noturna inaestig
Vestibulando tem que ler maigsta fala pertence @rofessora estagiaria de Lingua
Portuguesa que falta para os alunos do Projeto é tempo pestudar € uma afirmacéo do
coordenador do Projeto.

O que se pretente identificar nessas expressogseéo alunoassume para si a
responsabilidade do ndo saber e os profisionaisddaacdo ainda continuam impondo aos
estudantes a responsabilidade maior de resgasaraasaprendizagens. E, assim, fica evidente
que ndo existe conscientizacdo, ndo s6 dos alumas,dos demais sujeitos envolvidos no
processo, de que o resgate do ensino e aprendizagemce a todos. E que enquanto essa
conscientizagdo ndo acontecer, as acoes de rees¢@d do ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa, tao evidenciada pela legislacdo birasiénda deixa muito a desejar.

Para explicar esta afirmativa tem-se ChiappiniitellC(1995) que consideram que o

ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa péaescesultado da articulacdo de trés
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variaveis: o aluno, a lingua e o ensino. O primelemento dessa triade € o sujeito da acdo de
aprender (o aluno), o segundo elemento, o objetoodeecimento (Lingua Portuguesa) tal
como se fala e escreve fora da escola, a linguagtaa em instancias publicas e a que existe
nos textos escritos que circulam socialmente eceite elemento, o ensino.

E esse enfoque tedrico, concebido como a praticaeibnal, que organiza a
mediacdo entre o sujeito e 0 objeto do conhecimdPaoa que essa mediacdo aconteca, o
professor devera planejar, implementar e dirigimtigidades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o esforco de agdt®xio do aluno.

Passando agora a categoria “formas de avaliagdiaddntificado um elevado niamero

de registro, conforme se pode observar na Tabela 2.

Tabela 2 Indicadores explicitando quéormas de avaliacdcsdo utilizadas nas praticas
avaliativas dos alunos no ensino e aprendizageinmigua Portuguesa

U.dedsstro N
INDICADORES EXPLICITADOS
Producéo escrita 39
Atividades de leitura 30
Testes e exercicios 27
Interpretacdo de textos 23
Simulados 23
Participacdo em sala de aula 07
Pesquisa 05

Os indicadores de maior expressdo que apontaforasas de avaliacaatilizadas na

praticas avaliativas do ensino e aprendizagem dguli Portuguesa no Projeto Vestibular
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Solidario aparecem nas unidades de registro dow®lpesquisados como praticas que 0s
conduzem gproducdo de escrita, atividades de leiturapropostas estas que promovem
aprendizagens. Por outro lado, e com um numeroé&antiastante elevado de unidades de
registro, os inquiridos apontam quefasnas de avaliacaexplicitadas comointerpretacao

de textos; testes e exercicios e simuladasfo atividades desenvolvidas, mas que nao
promovem aprendizagens tao significativas. Issc@®irma nos registros das conversas
informais que se teve com os alunos, dentro doogeriinvestigativo, que muito
espontaneamente se manifestaram as&pasar de nos ajudar e muito, ainda faltam muitas
coisas para melhorar; Com relacdo a redacéo deixatona desejar; S6 temos redacdo aos
sdbados e ndo posso participar porque trabalho cdaméstica. Preciso recorrer a livros ou
até aulas de reforco, principalmente de fisica; N&m muita op¢do de ensino a ndo ser o
basico; Ndo desenvolvem uma atividade de ensina pampetir com alunos de outras
instituicdes de ensino; A falta de materiais didas prejudica a relacdo aluno e professor e
ainda entre o ensino e a aprendizagem; Nos molehegue estad sendo executado o projeto até
aqui,deixa muito a desejar.

Neste contexto de expressdes dos pesquisaddg;aseg que existe a necessidade de
ressignificacdo dos seus processos de aprendizagdmslireitos educacionais, pois aprender
deve implicar, antes de tudo, garantia de qualidadm ato de prazer. Nao existe saber sem
prazer, pois “é a estrutura desejante que impwdsiada sujeito em direcdo ao conhecimento”
e 0 saber que nao foi registrado como algo prageassiba no esquecimento, “desvalorizado”
(Roland Barthes, 1995, p. 119).

E para garantir a qualidade dos procedimentos #cg@saavaliativas, sabe-se que a

definicdo e a escolha de instrumentos avaliatigt@oerelacionadas ao uso social da avaliagao.
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Hadji (2001) distingue trés possibilidades: “o dst§o didatica (espagos das aprendizagens),
0 da gestéo institucional (espaco de didlogos eudig/professores/alunos), e o da gestédo
social (espaco de articulacdo escola/sociedadeB9p O autor afirma que o aluno pode ser

encarado como aprendente, como educando sujeitondeacédo de socializacdo na escola

(espaco de dialogo com os parceiros do ato edogaicomo pessoa que ird se incorporar a
uma estrutura sécio-econémica.

Retomando aqui algumas falas da professora estagiér Lingua Portuguesa do
Projeto, registradas no Apéndice 4, as quais cordig a consciéncia quanto a necessidade da
gestdo institucional e que esta relacionada asosial da avaliacdo tdo bem evidenciada por
Hadji (2001):Temos que trabalhar em equipe; Temos que estruturaprograma com muita
qualidade para beneficiar mais os alundSom essas afirmacdes a educadora ratifica o
indicador participacdo em sala de auleevidenciado com apenas 07 registros pelos alunos
pesquisados, demonstrado na Tabela 2, denunciasio assa gestéo institucional (espago de
dialogos entre pais/professores/alunos), aparentem@ouco vivenciada pelo Projeto
Vestibular Solidario.

Na continuacdo da discussao dos resultados apasquestdoes de investigacdo que
estruturaram a Tabela 3 apresentada na sequénc&m Q@articipa dessas propostas de
atividade de avaliacdo? E qual a opinido dos ridps sobre a participacdo das pessoas que
integram o Projeto Vestibular Solidario? Questdgsag que serviram para elucidar como
vinha ocorrendo aparticipacdo dos segmentosno processo avaliativo do ensino e

aprendizagem da Lingua Portuguesa, no Projeto itueat Solidario” do CEFET-PA.
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Tabela 3:Indicadores explicitando como os alunos avaliasformas de participacdo dos
segmento$o processo avaliativo do ensino e aprendizageiimgua Portuguesa.

U. dedisro N
INDICADORES EXPLICITADOS
Somente os professores 16
Os professores e coordenadores 11
Professores e alunos 11
SO os alunos 02
Todos os que compdem o projeto 02
Atuacéao dos professores 69
Participacao do coordenador 61
Acdes dos alunos 57
Participacao dos técnicos 48

Os poucos registros apontados sobre “quem partigipam outro nimero elevado
sobre a “forma de participacao” evidenciados naltahcima, apontam para um descompasso
entre as acdes dos sujeitos envolvidos nessa peopsso foi bastante evidenciado nas falas
dos alunos quando em alguns momentos de realizaiestividades em sala de aula,
observadas por esta pequisadora. Vejamos as $lasemos oportunidade de participacdo em
sala de aula, mas isso sO nas aulas de Lingua Boesn, nas outras disciplinas € muito
dificil acontecer; Pouco sabemos da organizaca@eimrama, nao sabemos o que acontece;
S6 podemos contar com a contribuicdo de algunsepsuires, a maioria deles ndo tem

compromisso; Os professores comprometidos sédo estesl nos dao muita atencao.
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Contrariamente a essas afirmagfes dos alunosisadai, também extraida da conversa
informal com o coordenador do Projeto a afirmacBRecebemos os melhores alunos
estagiarios, vindos das diversas IES, que fazemuaqiexcelente trabalh@ profissional se
reportou assim de forma diversa da dos alunosndalada qualidade de ensino e
aprendizagem que o Projeto oferece aos vestibusando
Entdo, nessa ida e vinda de afirmacfes aparecaaet um grande descompasso na
execucao do processo. Descompasso esse no seati@odserem interessantes acdes sem
reflexdo, sem consciéncia clara para todos soloeecse deve fazer no processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, segundo Fleuri (19948).“é necessario superar e evitar acdes
imediatas, buscando analisar o que foi executagioaes as possibilidades e desafios a serem
alcancados”. Frente a um planejamento estratégiestieipativo, € fundamental que:
o didlogo e a participacdo entre as pessoas oca@rngentir e em funcao dos
problemas que enfrentam em conjunto. Os problemasmergem da vida
e da prética social tornam-se, portanto, o objateipal de conhecimento, o
conteudo préprio da préatica educacional libertadoa busca de
compreender e resolver os problemas que surgenrGgaig pratica, as
pessoas discutem, trocam opinides e experiéncissan informacdes e
elaboram novos conhecimentos. O didlogo sobreaigemas vividos torna-
se, pois, a base principal de aprendizagem e beralgho tedrica, que se faz
de maneira estreitamente ligada a pratica. A teocom efeito, surge a partir
da pratica, é elaborada em funcéo da pratica eexdade é verificada pela

propria pratica. (Fleuri, 1994, p. 59)
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Enfim, sabe-se o quanto é importante manter unagael dialética entre a teoria e a
pratica, pela qual o professor, ndo isoladamemigljsa os diversos aspectos que envolvem
suas praticas educativas. Esta postura ndo devsoswmte do professor, mas de todos os
agentes envolvidos no processo, com o intuito dermdelver uma educagdo mais ampla e
democratica, preocupada com a formacédo de cidadaos.

Para ilustrar a importancia das relacbes dos esjeita parceria do processo de
aprendizagem, lembra-se aqui Drudi (2009), ao fegir@o trabalho de Bakthin (1997) que é
também relacionado a linguagem e, nesse sentideiaiente relacionado com a dimensao
pedagdgica dos professores, com 0s seus procesftmdvos e com a sua aprendizagem
continuada, considerando-a advinda de um pensaniaeglo sobre sua pratica diaria. Com o
entendimento da linguagem como dialogica e poligsgromo o autor a define, tem-se ai um
grande espaco para a reflexdo, para o entendingast@coes, representacoes e de como o
educador deve atuar na relacdo com seus alunas sas colegas de profissdo. Que vozes
permeiam as aulas dos professores, as interagdesmnsa quem, a que objetivos? Todas essas
reflexdes séo pertinentes para a busca de um mativendimento sobre a identidade de cada
um e dos papéis a serem desempenhados.

O desenvolvimento da cooperacdo passa, assimepelbelecimento de uma cultura
da solidariedade, da tolerancia, da reciprocidag®reuma pratica regular de conselho de
classe. Nessas acbes cooperativas, aparece clégampnncipio de interacdo dentro de uma
relacdo dindmica que acontece entre os envolvidgsatica educativa. O processo avaliativo
exige, portanto, flexibilidade e abertura para tagd@o da diversidade de personalidades, de
pontos de vista. Em outros termos, os membros daumidade escolar elaboram suas

aprendizagens tendo como ponto de partida o seleconento prévio, a ele integrando,
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significativamente, novas informacdes, ampliandocetios, processo permeado por uma
“interacdo constante com 0s seus pares, na agéulde pontos de vista, de duvidas, de
guestionamentos, em processo lento de assimilagho, erros e acertos, com avangos e
retrocessos” (Hoffmann, 2008, p. 56).

Nesse mesmo sentido, Sant'/Anna (2002), ao disastiiuncées da educacéao, afirma
que esta tem duas func¢des primordiais: a interaiwadiferenciada. A primeira busca uma
homogeneizacao entre as pessoas, no que conceléiasa valores, linguagem e ajustamento
intelectual e social, e a segunda visa destacsingslaridades dos sujeitos, respeitando estas
diferencas e preparando-os para desenvolvererdad®s para as quais tenham aptiddes.

Finalmente, cabe assinalar que os agentes edusatyaima comunidade escolar,
guando embasados em teorias, na formacao contiruadeafreqiientes debates, primam pela
construcdo e reconstrucdo de suas proprias visdemuwhdo, e uma dindmica em que a
concepcado, a execucdo e o redimensionamento dpsspae avaliativas sdo acompanhados
por todos, ndo havendo, portanto, dissociacdo @ueen concebe, quem executa e quem
redimensiona o fazer educativo. Em outras palavcastjivam-se, desse modo, alguns
principios de integracéo, tais como: aceitacaadfagencas com naturalidade, valorizacdo da
diversidade humana, respeito mutuo, direito deepedr estatusde pertencer ao grupo,
aprendizado cooperativo, crenca no ensino mutue estalunos (rigueza na troca), crenga no
papel inclusivo de toda comunidade escolar, impeiééde todos como parceiros educativos e
importancia da colaboragéo entre os professoreadfédez, 2007, p. 32).

Na ilustracdo da Tabela 4, demonstrada na seqiiémusece a compreensdo dos
alunos inquiridos quanto a contribuicdo da avabagé ensino e aprendizagem da Lingua

Portuguesa paraavaliacdo da formacéao.
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Tabela 4:Indicadores explicitando como os alunos percebesordribuicdo da avaliacdo do
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa pareatiacdo da formacao

U. Registro N
INDICADORES EXPLICITADOS
Melhor compreenséo da realidade 20
Avaliacdo negativa 16
Melhor senso critico e reflexivo 16
Busca de mais leitura, mais conhecimentos 12
Valorizacao dos estudos 11
Mais possibilidades de enfrentamento da vida 08
Melhor relacionamento com outras pessoas 06
Visao mais ampla 04
Auto-avaliacao 03
Novas visdes de mundo 02
Valorizacdo do meio ambiente 01

Nas explicitagbes da Tabela 4, os maiores indicatexpressos pelos vestibulandos na
avaliacdo da formacédapontam que esse processo lhes trauma melhor compreensao da
realidade, que aprenderam a ter ummelhor senso critico e reflexivoque buscaram mais
leituras e mais conhecimentosg, ainda, maior consciéncia valorizacao dos estudo$rente
as suas proprias competéncias e a clareza solmeaiascompeténcias das instituicbes de
ensino e do poder publico. Contemplando essesaddies, aparecem unidades de registro em
que parte dos inquiridos revelam sua aprovacamnducao do ensino e de aprendizagem da

Lingua Portuguesa do Projeto Vestibular SolidaNos faz ter uma visdo mais ampla das
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coisas; S&8o assuntos que se podem relacionar contogas do cotidiano; Melhor
compreensdo da nossa realidade; Deixa-nos mais |ldame realistas; Sim, pois acabamos
ficando perdidos mediante a muitas situacOes aot@as; Trabalhamos temas atuais sobre a
realidade de nossa sociedade; Me fez compreendeurdo que me rodeia; Devido sempre
exigirem dos alunos uma opinido racional e critifeadiversos assuntos, com isso, nos propde
uma visdo critica; Alguns assuntos dados sdo sobnesso dia a dia e isso leva a refletir
sobre a vida; O ensino e a aprendizagem da lingu@uguesa me ajuda a ser reflexivo e
critico a partir do momento que me leva a ler urides refletir sobre 0 mesmo.

Nessas unidades de registro demonstradas aqussévebassinalar que o processo de
ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesaajietd®¥estibular Solidario, para alguns
alunos, assumiu dimensfes mais abrangentes, “n@&udlseindo a mera afericdo da apreenséo
de contetdos conceituais, mas incidindo sobre endetvimento de atitudes, habilidades e
competéncias dos educandos” (Perrenoud, 1999)p. 89

Com essa perspectiva de ensino e de aprendizageppspa pelo Projeto e
reconhecida por grande parte dos alunos, o procEssume um sentido orientador e
cooperativo” (Perrenoud, 1997), o que permite queprendente tome consciéncia de seus
avancos e dificuldades, para poder continuar pdagge na construgdo do seu conhecimento
e, mais importante, para que construa modos de;ts@o meio social.

Ainda na investigacado sobreawaliacdo da formacaaparecem indicadores apontando
que os inquiridos se apropriaram de algumas apagens significativas para as suas vidas,
afirmando que esses novos saberes podem lhes @udaplver questbes do dia a dia com
melhores condi¢Bes de relacionar o conhecimento asrdiversas situacbes que lhes séo

apresentadas no cotidiano. Esses empoderamentogvdse aprendizagens se confirmam
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também nos registros efetivados no periodo de esaseénformais, onde os vestibulandos se
manifestaram assimAqui nas aulas, atraves de alguns conhecimentoera@mos e
resgatamos alguns valores; O conhecimento nos perfidar melhor com as diversas
situacoes.

Retomando ainda Perrenoud (2001, p. 108) quanduafjue “apropriar-se da propria
pratica exige que ela se torne objeto de reflex@odilijeitos”, considera-se que esse é outro
elemento que deve atravessar as percepcdes dgsaiies de uma comunidade escolar. Na
concepcao do autor, os sujeitos de uma propost@alacao de aprendizagem devem, assim,
refletir e interpretar suas acoes, repensar sendafoentos, seus sucessos e seus fracassos,
utilizando tudo isso como base para alterar o gIrde ensino e de aprendizagem.

Pode-se dizer que uma proposta de avaliacdo caitosugnvolvidos ndo € um objeto
estranho, sdo a¢bes consideradas a partir da eddlade cada um, de suas crencas, de seus
modos de atuagdo. Tudo isso acaba provocando wamdegproximidade entre aquilo em que
acreditam e o que fazem.

Aparece também navaliacdo da formacédo indicadoravaliagdo negativaguanto as
acOes de avaliacdo do ensino e da aprendizagerindaad_Portuguesa do Projeto Vestibular
Solidario, que desfavorecem as reflexdes dos esjalb processo. Algumas unidades de
registro evidenciadas pelos investigados estdo agpecificadasParte daquilo que é
proposto vem sendo exposto de maneira pronta eadeal senso-comum operante em nés
ainda torna-se muitas vezes imperativo; E muitcesiigpal; O Projeto n&o nos leva a isso;
N&o somos consultados para falarmos sobre o fuach@mto do Projeto; Sem direito de

participacdo; S6 somos deliberados a cumprir; Algnofessores faltam muito; N&o seguem
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a sequéncia de contetdos e de acdes; A qualidaddgdes professores que é fraca; Nao
somos informados do que acontece aqui; As vezesentisnos perdidos.

Ao se falar de aspectos que constituem a dimergxiva e investigativa da pratica
escolar, tem-se consciéncia de que atuar com atigaedo e a reflexdo ndo € confortavel
para nenhum dos atores do processo ensino e agagadi. A reflexdo, segundo Hoffmann
(2008, p. 73), “nos coloca em contato com as noss@ass praticas, mas também provoca o
confronto com aquela parte do eu que se conhecesnenque se preferiria que nao
emergisse”. Nessa direcdo, postula-se aqui a coacage que as praticas educativas de uma
comunidade escolar devem ser sustentadas em uniargoosultidisciplinar que integre
conhecimentos de diversas areas, contemplandm,assbectos cognitivos, afetivos e sociais
do ser humano em seu processo de aprender. Issicangp abrir caminhos para que os
sujeitos da acdo educativa tomem sua propria agdm ©®bjeto de observacgéo, efetivando
reflexdes sobre si mesmos, tentando elaborar &@@lr sua maneira de pensar e agir.

Na sequéncia, este estudo teve como um dos seiwobj identificar qual oteresse
dos vestibulandos em participar do Projeto Veslib@olidario e sexistia sentimento de
pertenca no programa e, aindauais asfinalidades e os desejos de ingressaem uma
Universidade Assim, com o0 material coletado das questdes quesiigaram este objetivo,
teve-se a possibilidade de estruturacdo da categueresse da formacdp ilustrada na

sequéncia dentro da Tabela 5.
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Tabela 5iIndicadores explicitando qual ioteresse da formacados alunos em participar do
projeto e a existéncia de sentimentos de pertenca.

U. dedisro N
INDICADORES EXPLICITADOS
Oportunidade de estudos 13
Empenho e atencéo dos professores 10
Conhecimento atualizado 10
Ensino de qualidade 08
Possibilidade de ingressar em uma universidade 06
Maior empenho dos alunos 06
Avaliacdo dos conhecimentos 05
Ampliar conhecimentos 05
Seriedade do projeto 05
Expressar opinides 04
Atencéao do coordenador 03

Especificando a categoriateresse da formacé&em participar do Projeto Vestibular
Solidario, o maior nimero das indicacdes aponta paportunidade de voltar a estudar
em seguida aparece a possibilidade de otehecimento atualizadoe de se sentirem
valorizados com @mpenho e atencédo dos professore&s unidades de registro apontadas
pelos investigados na sequéncia indicam que otBrdgstibular Solidario oferece uemsino
de qualidade e apossibilidade deingressar em uma universidade Essas manifestacdes
apresentadas aqui ratificam os desejos evidencipdosalguns vestibulandos quando das

observacdes e conversas informais que se teve £aimag turmas pesquisadas durante 0 més
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de junho de 2009. Naquele momento, as expressé@esexidenciadas assifasse Programa
pode nos ajudar muito, s6 precisa ser mantido cais mualidade e atencdo de todos; E a
possibilidade que temos para ingressar em um cdiesgraduacao.

Mas ainda dentro da categonderesse da formacaaparecem somente 03 unidades
de registro que apontam paratancédo do coordenadocomo um fator que contribui para o
bom andamento das propostas do Vestibular Solid&o registros que indicam que o
Programa possibilitampliar conhecimentose somente 04 apontando para o espago que
permite expressar opinibesCom essas poucas manifestacbes dos vestibulaneiuso die
um universo de 46 investigados, percebe-se ai gilifl@de da estruturacdo do Projeto
Vestibular Solidario, fragilidade essa, quanto a&sillidades de inclusdo dos alunos no
processo educativo, que sO poderia ocorrer comvoheémento de todos os atores, que sO
quando atentos as questdes da avaliacdo da a@gedhizoodem assim detectar e acompanhar
0s avangos dos sujeitos envolvidos. Sant’/Anna (20032) indica que a “aposta essencial da
avaliagdo formativa é tornar o aluno ator da suarapzagem; nesta perspectiva a avaliagdo
formativa € interna ao processo; € continua, écekt mais centrada sobre o aprendiz do que
sobre o produto acabado”. Uma avaliagdo contimrapdtiva, com seus varios momentos,
permite que o estudante seja protagonista de seadipagem, tornando-o0 mais consciente e
autdbnomo na busca de recursos que o auxiliem awd#ser o dominio de seu aprendizado.

llustrando um pouco mais, lembra-se aqui Perrer(@989) que propde considerar
como formativa toda pratica de avaliacdo continug gretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso, qualquer que seja 0 qeagualquer que seja a extensado concreta
da diferenciacéo do ensino. Conforme o autor, @sgdiacao corre o risco de fazer com que a

idéia de avaliacdo formativa perca seu rigor, nadgs,um ponto de vista descritivo, essa

205



ampliacdo autoriza a dar conta gmaticas correntes de avaliagdo continua sob ol@migu
sua contribuicdoalmejada ou efetiva para a regulacdo das aprerafigagurante um
determinado periodo escolar.

No amplo sentido assim proposto pelo autor, “aiagab formativa € um componente
quase obrigatério de toda a avaliagcdo continuabreahdo como base uma abordagem
pragmatica, também trata como formatit@a avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se
desenvolver, ou melhor, que participa da regulatz@aprendizagens e do desenvolvimento
no sentido de um projeto educativo” (Perrenoud919985).

Na sequéncia, como ja foi eveidenciado no inicetaleapitulo, no item 2 esta contida
a analise interpretativa dos conteldos expresstss pmijeitos: professores estagiarios,
coordenador e técnicos do Projeto Vestibular Sotidé& ainda os professores formadores do
curso de letras da Universidade Federal do ParRA)Fanalise essa, que dara a este estudo a
possibilidade de p6r e contrapor os resultadosfestados pelos ensinantes com os resultados

dos aprendentes.

2. Andlise interpretativa dos resultados de ingesfio com os professores
estagiarios, coordenador e técnicos do projetone pmwfessores da FALE -

UFPA.

O que se pretende detectar a seguir nas respastasijgitos investigados €, como ja
de certa forma se mencionou, 0 modo como constioem representacdo sobre o processo

avaliativo com o qual estdo envolvidos. Por hipdtgsode-se supor que a apreciacdo dos
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sujeitos quanto ao processo avaliativo, de certdonesta condicionada a posicdo que os
mesmos ocupam Nno projeto e a seu estatuto social.

Cabe lembrar que ndo ha qualquer ilusédo idilicamumlo de analise dos dados
coletados, o objetivo é descrever e analisar otoowrs de uma pratica de avaliacdo que de
certa forma funciona, embora ndo esteja isentaotdlitos e contradicbes, como se ira
perceber mais adiante. Em outras palavras, o facandlise é a avaliacdo dentro de uma
micro-dimensao que objetiva também registrar uncgsso educativo a partir das percepcoes
dos sujeitos que nele estdo envolvidos. E, assimndise de dados desses sujeitos foi
realizada através dos recortes das suas falasarermadas nas teorias pesquisadas e
inseridas nas categorias ja estabelecidas nosdimoeetos de analise de dados deste estudo,
que estdo evidenciadas aqui: Concepcdes de awliM@todos e técnicas de avaliacao;

Participacdo dos segmentos; Avaliacéo reflexivackisiva e Qualidade da formagéo.

2.1 Concepcdes de avaliacéo

No que se refere ao problema de quais concepcdagatiacdo informam as préticas
dos investigados, pode-se detecta-las a partir ddoncomo definem o ato avaliativo. Isso
aparece no proprio modo de nomeacao desse ato pg#s, como ilustram as seguintes
falas:E a forma utilizada pelo professor para saber cehide aprendizado e de assimilacéo
dos contetidos propostos ao aluno [PE1]; E um meraaide verificar se atingi os objetivos
do meu plano de Curso [PF1]; E uma metodologia @giia com o objetivo de avaliar os
conteudos ministrados em sala e saber se os al@st&o acompanhando de forma
satisfatéria [CP]; Acredito que avaliacdo de ensia aprendizagem é o processo pelo qual

professsores e alunos detectam os resultados dwaggiho [T1].
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Aqui se pode inferir que, para estes sujeitos,aiaio passa a ser concebida como
um instrumento de verificacdo da progressao eekcenento do aluno, tornando-se assim um
instrumento ddfeedbackpara o professor e, ainda, que a avaliacdo ajudlur@m na sua
aprendizagem, estimula o seu crescimento, istoa¥abiacdo pode ser um instrumento de
aprendizagem. No entanto, limitam o seu ambitordecmlos e a resultados.

O que de significativo se pode pressupor desse ndedmomeacdo é a idéia da
complexidade do ato avaliativo, ou seja, trataeserda acao que ndo se encerra em um Unico
e s6 momento, e que, portanto, ndo é estanqueegciada dentro de um processo, como se
pode depreender dos seguintes enunciadesliacdo € um processo através do qual
professores e alunos percebem se chegaram ou rsgiolgetivos pretendidos [PF2]; Avaliar
€ assumir a postura de contribuicdo mutua para escimento mutuo, analisar o proprio
desenvolvimento e o do outro na perspectiva degaramelhorar [PEZ2].

llustrando a forma como 0s sujeitos concebem aiaZal, evidencia-se aqui a
afirmativa de Luckesi (1999, p. 82): “importa estas cientes de que a avaliacdo educacional,
em geral, e a avaliacdo da aprendizagem escolapagticular, ndo sdo meios e fins em si
mesmas, estando assim delimitadas pela teoria & géatica que as circunstancializam”.
Desse modo, para o autor, “a avaliacdo ndo semé&aalara num vazio conceitual, mas sim
dimensionada, por um modelo tedrico de mundo e diecagdo, traduzido em pratica
pedagogica” (p. 87). A “avaliagdo da aprendizagémantes de tudo, uma questdo politica,
intimamente relacionada as finalidades do projeiiecativo da escola e “ndo pode, pois, ser
concebida de forma isolada, uma vez que refleteaomeep¢cdo de homem, de educacéo e de
sociedade” (Luckesi, 1984, p. 101). Nesta perspect conceito de avaliacdo relaciona-se

assim com os conceitos dasino e de aprendizagem e com o de relagdesssociali
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Mediante as respostas dos protagonistas, extraiogsgquestionarios usados como
instrumento de pesquisa, na categoria “concepca@avdéacao”, percebe-se existir uma
conexdo entre o0 saber e o fazer desses sujei&ls, e 0s seus discursos revelam um
conhecimento tedrico e uma consciéncia do procdssensino e de aprendizagem. Mas se
traz aqui registros de manifestacdes emitidas pwa professora de Lingua Portuguesa e de
alguns alunos do Projeto, tais comé: falta de compromisso de alguns professores
estagiarios, muitos alunos perdem o estimulo; Sdepws contar com a contribuicdo de
alguns professores, a maioria deles ndo tem comigsam

Estas denuncias ocorreraro periodo de observacfes e conversas informaiseue
teve neste estudo, servindo agora para se idemtifice a relacdo entre o saber e o fazer de
alguns sujeitos fica a desejar e que o crescimeditoio e a reestruturacao dos saberes nao
acontecem de forma efetiva, sendo assim, os pmotige desse fazer educativo néo
conseguirdo cumprir o objetivo principal do Proj®testibular Solidario: “Contribuir para o
desempenho de alunos oriundos do ensino médiogrprefialmente da rede publica, nos

processos seletivos propostos pelas Instituico&ndmo Superior”.

2.2 Métodos e técnicas de avaliacéo

Os professores, técnicos e coordenador afirmarameber e vivenciar a avaliagdo
como “processo continuo” utilizando as estratégiamstrumentos e indo ao encontro de
Hoffmann (2008, p. 27) quando destaca que a agalideve ocorrer no “processo de ensino e
aprendizagem” e tem como funcéo “auxiliar esse ggea para a reelaboracdo de novas
propostas”. Na ilustragdo desse encontro entrereate a pratica, aparecem aqui as sequentes

explicitagbes desses especialistas de como vivanagsuas praticas pedagogidasocuro
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passar outras atividades e muitas vezes utilizooctmoo a vivéncia do aluno como exemplos
em que evidenciem os meios de transportes, o azedfura e outros; Converso e ouco o que
ele tem a me dizer a respeito do que produziras pumiitas vezes o aluno conhece sobre o
assunto, no entanto, trava ao passar para o papé&lf; A avaliacdo com os meus alunos
desse projeto € a partir do desenvolvimento daites@ desempenho destes a produzir textos
a partir de outros textos, tanto verbais quanto nédais, impulsionando-os viabilizarem um
mundo mais dindmico na escrita [PEZ2].

Para os professores, a avaliagcdo no processo payragtompanhamento dos avancos e
dificuldades dos alunos, possibilitando a retonm#ekse processo a cada momento que se faz
necessario. E ao serem indagados sobre como a@a@lse configura na pratica didatico-
pedagdgica, os professores explicitam um saberesolprocesso avaliativo que traz, por
vezes, ecos de um certo conhecimento tedrico ssgwe processo, advindo talvez de suas
formacdes académicas e participacdo em cursosmadao continuada.

O fato, por exemplo, de os professores utilizareqpressées como “a partir da
experiéncia do aluno”, para se referirem a formaaa@ avaliagdo se realiza ou o fato de
reconhecerem que “cada individuo elabora e re-eddbaponta para aspectos centrais da
teorizacdo sobre avaliagéo, principalmente paralaguue a consideram em uma perspectiva
qualitativa. Tais comoRealizo 03 provas ao longo do semestre, 01 semirtérmatico e
trabalhos extra-classe [PF1]; Utilizo véarios procs. No decorrer das aulas, tenho um
“mapa de posicionamentos”, no qual o professor anag posicionamentos dados pelo aluno
em relacdo a um conteudo especifico. Alem dissashH&odas de discussado”, nas quais um
grupo de alunos apresenta e discute assuntos digpsctom o professor e, depois, com a

turma. Ha, também, provas escritas e trabalhosiescvariados; Fico preocupada com o seu
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desempenho e procuro dar mais atencdo. Sempre passautro instrumento de avaliagcdo
apos outras aulas ou discussfes sobre o mesmotasstinidéia € que ele aprenda e
modifique o seu desempenho ruim [PF2].

Quanto as pontuacOes feitas pelos técnicos e enaddr trazem a evidéncia de um
trabalho objetivando resultados no processo analigtressaltam, ainda, a exceléncia de uma
proposta conjuntaOs instrumentos utilizados nesse processo sdo @ dnersificados
possiveis, mas com “propostas elaboradas” e canakdfide de retratar a situacdo do aluno,
dando assim um caréater continuo e articulado dag@al. E significativo perceber como as
estratégias e o0s instrumentos de avaliagdo S&0SWEO apenas como parametros para o
reajuste metodolégico — “a necessidade de uma meadologia” —, mas também como um
modo de desenvolver atitudes — o principio da msgulidade reaparece, junto a outros,
como o da criatividade, da participagao.

Assim, o0s instrumentos de avaliacdo parecem sestiton no jogo entre as
necessidades de cunho mais curricular — dai quanerem um certo planejamento — e as
finalidades mais gerais do Projeto — aquelas valsith formacg&o do homem integral, tal como
exposto na proposta, sdo aqui evidenciadosoordenacdo e os professores discutem em
reunides sobre o processo avaliativo. Existes @sicom os professores do Projeto.
Aplicacbes de pré-testes [T1]; Elaboracdo do sirdolaParticipam desses momentos 0s
professores, alunos e a equipe da coordenacao; mara Projeto é oportunizado um
encontro para os alunos conhecerem as areas da Us-Bétao verificar a opcéo de escolher

para prestar o vestibular [CP].
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Nessas ocorréncias evidenciadas por professoré&cnécd investigados aparecem
efetivacdes de praticas avaliativas fundamentadas‘principios de integracdo, respeito as
individualidades e a autovalorizagéo do aluno” {asi, 2000, p. 11).

Mas, contrariamente a essas afirmacdes do fazeagpgito voltado para o
investimento de qualidade no ensino e na aprengii@atesenvolvidos no Projeto, aparecem
queixas registradas no anexo 4 (Registros daswargers e conversas informais da pesquisa)
que, tanto os alunos quanto os professores, demareindo existéncia de uma prética que
corresponda ao saber tedrico dos investigados traogicritasEu s6 penso que os professores
tinham que ter mais tempo para preparar 0s nossatemais; Precisamos capacitar mais os
alunos, para isso o Projeto tem que investir masqgualidade do material didatico e no
trabalho integrado dos professores/estagiarios; $2efeito, ndo da para competir com o0s
candidatos dos cursos de vestibular pagos; Temesteuavaliacdes no modelo das provas

do Vestibular; A coordenacéo do Projeto tem queplthais para ndés e com mais atencao.

3 Participacéo dos segmentos

O carater comunitario da aprendizagem € de fund@ingnportancia para todos os
que fazem parte de uma comunidade escolar. A pa¢i&o, ou melhor, a interacdo entre os
membros de uma instituicdo educativa aparece combar fde crescimento muatuo, de
responsabilidade social e de ajuda efetiva no peacde constru¢do do conhecimento, como
bem evidencia Dias Sobrinho (1997, p. 96): “E tamletiva e ndo a apropriacdo privada de
um conhecimento”.

Observando aqui as respostas dos professores dituigde formadora, sédo

evidenciadas as afirmativas de que ndo existem mosi@e discussdo sobre avaliacdo de
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ensino e de aprendizagem. Percebe-se, assim, dgoemando ndo é conduzido a um
aprendizado de participacdo e integracdo no fadeicadivo. As falas dos profesores
formadores séo produzidas assh@o ha esses momentos. O que ha € uma reunidolmensa
chamado “Conselho” da Faculdade. O Instituto de rhast (ILC) tem 3 Faculdades — a
Faculdade de Letras (FALE), a Faculdade de Letragrdhgeiras Modernas (FALEM) e a
Faculdade de Comunicacao (FACOM); Faco parte da EARois bem, cada Faculdade tem
um Conselho, uma reunido mensal. Mas ndo se discupeestbes pedagdgicas nessas
reunides. Geralmente sdo discutidas questbes éealjio de carga-horaria para pesquisa,
banca de concurso e outros, ou seja, questdes fatrcas [PF2].

No pronunciamento do coordenador e dos técnicosPdgeto € evidenciada a
concepcado de que a relacdo de participacdo tamlukriuincionamento somente burocratico,
visto que esses sujeitos afirmam existir realizaglee propostas de avaliacdo de ensino e de
aprendizagem e nas suas falas encontram-se soewh@acias no tratamento de assuntos de
funcionamento administrativo e deliberativo, coneop®de constatar nos seguintes trechos:
Sim, na coordenacédo da elaboragédo das questbesniddaglo; na orientacéo e fiscalizacéo
dos atores envolvidos neste processo, como proésssalunos e coordenagdo de area; sim,
reunides realizadas mensalmente, com os chefagmas e a coordenacgéo do Projeto [CP];
Colocando em prética as decisfes sobre as avalsagiiscutidas pela coordenacdo e
professores; sim, participo da execucdo das pr@sodlefinidas pela coordenacdo e
professores [T2].

Do mesmo modo, quando se investiga os professstagiarios, ao serem inquiridos
como acontece a participacdo do coordenador detBrop processo de avaliagdo de ensino e

de aprendizagem e, ainda, se existe uma orienta@éo a efetivacdo dessa avaliacdo, os
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pronunciamentos evidenciados configuram-se somerde cumprimento de regras e
procedimentos Constantemente séo realizadas reunides com osgsakes do projeto, para
discutir os contetdos do programa, a assiduidadeisbes para o vestibular e outros [PE1];
O coordenador assume a responsabilidade de atemldaps e professores, integrando um ao
outro para que haja crescimento mutuo e principaitealo Projeto [PE2].
E mais, os mesmos professores respondentes deald@@ terem lido a proposta do Projeto
Vestibular Solidario, tendo sido informados dosetilaps e justificativas assinNo inicio do
projeto, este ano, foi realizado um grande everdcanditério central que contava com a
participacao de alunos, professores e coordenad@msque estes explicavam sobre o projeto
[PE1]; O préprio coordenador me deixou a par dedutb nosso primeiro encontro [PE2].

Ai se confirma o sentimento expresso por parteatlosos investigados que dizem nao
se sentir “com direito de participagdolldo somos consultados para falarmos sobre o
funcionamento do Projeto; Nao temos direito a mapticdo; Somos deliberados a cumpkr.
ai aparece a nao integracdo dos sujeitos das agbmssembora outra parte dos alunos
inquiridos reconheca que participar do Projeto Me#r Solidario lhes conduz a
possibilidade de voltar a estudaridentifica-se que essa participacdo ndo se tieteva na
construcdo do conhecimento.

E mais, os vestibulandos fazem mais denuncias afido ndo se configurar no Projeto
a estruturacdo e execucdo de propostas de ensmmreedizagem que contemplem os
objetivos propostos pelo ProjetBsse Programa pode nos ajudar muito, sO precisa ser
mantido com mais qualidade e atencdo de todos; déerdlamos ter realizado outros
simulados, a proposta do Projeto € que acontecasimulado a cada bimestre; Estamos

realizando este, porque foi a professora de LinBoguguesa da nossa turma que elaborou;
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Os simulados deveriam ser elaborados por uma egigperofessores; Ainda temos sorte que

a nossa professora se preocupa conosco; Com nmigaios poderiamos exercitar mais.

2.4 Avaliacao reflexiva e inclusiva

Os diversos mecanismos usados para garantir avalaiozacdo e inclusado dos alunos
no processo de ensino e de aprendizagem visamtigaaatiiberdade de expressdo e a
valorizacdo das varias manifestacfes desses aloolegando-os como centro do processo

educacional” (Sant’Anna, 2002, p. 32).

Retomando aqui um dos objetivos deste estudo cueneestigar de que forma o
processo avaliativo praticado no ensino e apregdimada Lingua Portuguesa no Projeto
“Vestibular Solidario” do CEFET-PA contribui parana avaliacdo reflexiva e inclusiva dos
alunos, uma das questbes colocadas aos ensinanté¥dcé acha que a sua forma de
avaliagdo de ensino e aprendizagem contribui paeaajaluno seja um sujeito critico e
reflexivo? ” Frente a esta questao os profess@esamisfestaram assii@im, porque utiliza o
método de discussdo nas avaliacbes. A defesa degmasnentos estd sempre presente nas
avaliagcbes, inclusive no TCC (Trabalho de Conclud&oCurso), no qual o aluno tem que
“defender” um trabalho desenvolvido, que inclui gesa [PF2]; Sim, pois verifico que a
partir de algumas producdes textuais e até mesrpartr de debates, eles se posicionam a
favor ou contra, explicitando o porqué da decis@mada, ou seja, a todo momento eles me
dao respostas responsivas ativas [PE1]; Sim, por@derma com que avaliamos o ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa, ndo s6 abranlijiegaagem técnica gramatical, mas

muito mais o poder do discurso na vida de cada BED].
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As afirmagfes dos professores estagiarios trazes) adas aprendizagens constituidas
na sua formacdao, principalmente quando fazem @meeid ao uso do poder do discurso como
praticas avaliativas, visto que o “discurso é espde materializacdo das formacoes
ideoldgicas, sendo por elas determinado. Ness@&segmbde ser visto como uma abstracao,

porque corresponde a “voz” de um grupo social” (dra009, p. 108).

Diversos alunos investigados confirmam essa aldstragidenciada pelo autor, quando
parte significativa das unidades de registro egagepor estes indicam que a forma de
avaliagdo de aprendizagem no ensino da lingua qu@sa |hes trouxe umanelhor
compreensédo da realidade; melhor senso critioemais possibilidades de enfrentamento

da vida.

Para clarificar as afirmagbes dos vestibulandosytimea-se utilizando aqui o0s
pressupostos de Drudi (2009) considerando que @l pdp docente como mediador é
constitutivo da sua atuacéo pedagdgica, na medigue o professor € quem modela ou da
parametros e referéncias para os alunos. E pordagioediacdo que o professor trabalha com
o aluno para que ele consiga alcancar seus olge#spor meio da mediacio que o professor
podera problematizar a sala de aula, colocando gmeunos questdes a serem pensadas e
solucionadaspfoblem-solviny E através da mediacéo exercida pelo professmogualunos
aprendem a interagir e, mais, buscar as diversasedale informacdes para a resolucdo dos
seus problemas, pois “a mediacdo do professor dagtratores principais para determinar a
qualidade da interacdo e da aprendizagem” (Dridd@i92p. 108).

Enfim, & importante sempre manter uma relacdotdialéntre a teoria e pratica, pela
qual o educador, ndo isoladamente, analisa osstiseaspectos que envolvem suas praticas

educativas. Esta postura ndo deve ser somente wuicadmt, mas de todos os agentes
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envolvidos no processo, com o0 intuito de desenvolwma educacdo mais ampla e
democratica, preocupada com a formacéao de cidadaos.

Mas nas respostas dos técnicos e do coordenaddrajeto identifica-se a real
auséncia desses profissionais na participacdo rdéisgs educativas, quando se manifestam
atribuindo a total responsabilidade do processdiadv@ aos professoresSim, porque 0s
exercicios elaborados pelos professores sdo cardkzddos e discutidos em sala [T1];
Todas as atividades desenvolvidas pelos professenésm levar aos alunos uma proposta de
contextualizacdo [T2]; Sim, é possivel o aluno tdmar quais sdo as disciplinas que estéo
com alguma dificuldade [CP].

Sabe-se que a avaliagdo numa perspectiva transforsn& aquela em que os seus
resultados se constituem a partir de um diagnésticpe, dessa diagnose, sejam tomadas
decisdes sobre o que fazer para superar os prablesnatatados. Aqui entram dois aspectos
centrais do processo avaliativo, estratégias eumnsintos os quais dependem da acado de toda
comunidade escolar. Segundo Hoffmann (2008, p.“8%efinicdo desses aspectos integra-se
a uma dindmica de cooperagcdo na instituicdo edacatim que a participacdo de toda a

comunidade escolar é ponto-chave para uma concepgdiadora de avaliagdo”.

2.5 Qualidade da formacéo

Percebe-se que o processo avaliativo exige, portdieixibilidade e abertura para
aceitacao da diversidade de personalidades, degpdatvista. Em outros termos, os membros
de uma comunidade educativa elaboram suas aprgedzdendo como ponto de partida o
seu conhecimento prévio, a ele integrando, sigtifiamente, novas informagdes, ampliando

conceitos, processo permeado por uma “interacastame com oS Seus pares, na articulacao
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de pontos de vista, de duvidas, de questionameamogrocesso lento de assimilagdo, com
erros e acertos, com avancgos e retrocessos” (Hoffn2908, p. 56).

Nesse sentido, os agentes educativos, embasades®as, na formacdo continuada e
em freqlientes debates, devem primar pela consteigéoonstrucdo de suas préprias visdes
de mundo, em uma dinamica em que a concepc¢ao,cagdee o0 redimensionamento das
propostas avaliativas devem ser acompanhadas ¢as,todo havendo, portanto, dissociacao
entre quem concebe, quem executa e quem redimarsi@zer educativo.

Na tentativa dessgualidade da formacédq os Professores Estagiarios do Projeto
informaram que participavam de eventos extra-aulares oferecidos pela universidade onde
estavam em formacdo, ou em outra instituicdo den@nafirmaram buscar frequentemente
esses investimentos nas diversas abordagens eusenpiam assimSim, um dos mais
recentes foi: Abordagem de lingua e ensino, génesdsais, analise do discurso, literatura e
ensino, estudos a cerca de autores paraenses [PEuestdo étnica racial e o ensino nas
escolas publicas, AIDS e o direito de ser cidadagd].

Também em uma demonstracdo consciente de que aad@wmcontinuada é
devidamente importante para as relagbes de in@@grsignificativas, novas informacoes e
ampliacdo de conceitos, o coordenador e técnicd3rojeto evidenciam continuar em busca
de atualizacdo de conhecimentos participando derstig cursos, tais comorabalhar com
portadores de necessidades especiais [CP]; Fingipada minha producdo de Mestrado em
Gestao[CP]; Elaboracdo de projetos, recursos hungamo planejamento de ensino [T2].
Elaboracgéo de projetos; oratéria; recursos humafibs].

J& os professores formadores, buscando clarifisaragclassificacéo, entre excelente,

bom e regular, quanto ao preparo que os alunosrgo de Letras da UFPA levam para a vida
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profissional, e se manifestaram assiBam. Normalmente, os alunos de letras entram no
Curso com uma formacdo bem lacunar. Entretanto gigese claramente um progresso no
aluno. O aluno s6 ndo sai um profissional excelemer conta da infra-estrutura do
Curso[PF1]; Regular - Em Letras, seria mais conese trabalhar mais na linha
enunciativa, ou de Analise do Discurso, pois a kdaale pede isso, entretanto h4 muitos
professores (a maioria) que valoriza aspectos éstais da lingua. E importante dizer que
mesmo considerando esses aspectos, abstratosgdea lindo relevando aspectos ideoldgicos,
contextuais etc., os professores ainda assim intisl@re o posicionamento dos alunos, o que
os faz refletir sempre sobre o que estudam. O pmalé que na maioria das vezes a reflexao

é sobre questdes ou contetdos objetivos, fech&¥ .|

Fazendo-se aqui uma incursdo sobre trabalho pedag&gbe-se que este € fruto da
reflexdo dialética sobre a teoria e a préatica. Bstketica é informada pelo ja vivido e pelo
contato sistémico com o que foi pensado e esonitaneio dos processos de aprendizagem. A
instituicdo de ensino necessita, portanto, deunsntos tedricos a partir dos quais possa
estruturar sua acdo pedagodgica. Cabe aos educguo@sarem as melhores formas de

utilizar essas informacgoes.

Para alcancar uma transformacdo pedagdgica, vieegte, inUmeros fatores séo
apontados como necessarios, uns estdo diretaneatéonados com os valores/objetivos da
educacdo e da instituicdo e, outros, com as coesligdministrativas e organizacionais que ela
oferece ao seu corpo docente e discente. Isson$ient@ em Gadotti (2004), quando aponta
que outros fatores, igualmente importantes, estfimamente ligados ao educador, tais como:
a formacdo e competéncia, valores, ideologias epramisso, consubstanciados em soélida

base tedrico-metodoldgica, que ird apoiar e fundémneo seu trabalho orienta-lo na sua
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intencionalidade, nos desafios e nas contradicéeseptes no cotidiano escolar. E o0 que o

autor evidencia aqui:

A crise paradigmética também atinge a escola eselpergunta sobre si
mesma, sobre seu papel como instituicho numa saeegds-moderna e
pos-industrial, caracterizada pela globalizacdo daonomia, das
comunicagles, da educacdo e da cultura, pelo islm@lpolitico, pela
emergéncia do poder local. Nessa sociedade creseeviadicacdo pela
participacdo e autonomia contra toda forma de tmittacdo e o desejo de
afirmacdo da singularidade de cada regido, de daugua etc. a
multiculturalidade € a marca mais significativa mlusso tempo. (Gadotti,

2004, p. 33)

s

A alusdo ao fendbmeno da globalizacdo € necespétas conseqliéncias que o
mesmo vem provocando em todos 0s aspectos daeidadad um dos sujeitos, principalmente
pela expansdo desmedida das tecnologias digitaéspgrmite a conexao transnacional, por
meio das redes de informacdes, dos centros ecoo®reicomunidades diversas como as de
natureza cultural, étnica, politica, cientificdjgiesa e outros. Do mesmo modo, trouxeram,
também, o risco ainda maior da dependéncia dosgaiais pobres e menos desenvolvidos
cientifica e tecnologicamente, uma vez que, na ebitngdade, terdo mais chances de éxito
aqueles paises que tém o dominio de conhecimemtos@ogias de ponta e que conseguirem

manter sua populacéo preparada para o bom usee@tprdos progressos alcancados.
Isso equivale a afirmar que a educacdo passa@isgestimento mais atraente das
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sociedades informatizadas. Assim, passam a prerascexigéncias de educacdo continuada
do cidaddo, com énfase na formacdo de competénmuidgplas, no empreendedorismo, na
solucéo de problemas, no trabalho em equipe de mmajgerativo e pouco hierarquizado, na
flexibilidade para adaptar-se a novas funcdes eapacidade de aprender a aprender para

gerir e processar informacdes e atualizar conhedoses tecnologias.

Retomando aqui, quanto a forma de como os prafesdormadores percebem o
gerenciamento e o processamento de informacfes eomigecimentos efetivados pelos
formandos da UFPA no curso de Letras, no seu poads ensino e de aprendizagem e nos
resultados obtidos no fazer educativo dentro dgeRrd/estibular Solidario, obteve-se este
posicionamento quanto a aprovacdo de alunos noe$doc Seletivo Seriado (PSS):
Considerando que o PSS trabalha com uma prova aseita reflexdo, uma possibilidade é
que os estagiarios tenham visto muita gramaticai¢apem um ensino mais estruturalista de
lingua, na UFPA, e, sendo assim, ndo tém prepara fidar com conteddos que suscitam
uma percepcado mais ampla, que considera contextdaaitro” no processo argumentativo
de linguagem. Provavelmente, 0 que os estagiaentiin € reproduzir os ensinamentos da
graduacao, mas o ensino de graduacao da UFPA, nal,ggio prepara para a realizacéo de
tarefas tais quais as questdes do PSS. E quemral@asoquestdes do PSS? Alguns poucos
professores que trabalham na linha enunciativa,snaanpla, de linguagem [PF2].

Se tem consciéncia e conhecimento que o0 modo con# proposta de avaliagdo €
construida deve permitir condicfes necessariasipaaogar, explicitar o sentido da préatica
pedagodgica e apontar as mudancas, quando neceg§saasioda, que a busca de alternativas,

de espacos para que a teoria assumida se congratjz@tica se dara sobretudo por meio de
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um movimento continuo de acéo e reflexdo, de umrg@sfcoletivo e de busca de coeréncia
entre principios, metas e resultados.

Nesse processo, conforme indica Luckesi (1999)professores devem estar sempre
disponiveis para rever seus papéis e para abrir dodaso autoritario e burocratico da
avaliacédo, alterando ndo apenas a forma da awvaliagas suas concepcOes acerca do
significado da mesma no processo educativo. Poo tado, cabe a instituicdo educativa criar
oportunidades para a discussao ampla dessas quesii@a a formacdo em servico. Isso
significa dedicar tempo para que os professoresgoosefletir, junto com seus colegas, sobre
as transformacdes necessarias e desejaveis de&ica g sobre questdes fundamentais da
acdo pedagodgica relativas a forma como o alunandpre a forma como o professor deve
ensinar.

Nessa direcdo, a instituicdo escolar como um toelerd estar sempre disposta a
investir na formagdo de uma nova mentalidade paep#e toda a comunidade educativa,
investindo sempre na conscientizagdo de que afdramscao de atitudes frente a avaliacado
demanda mudancas profundas, que transcendem meatpaala de aula e mesmo 0s muros
da escola.

Mediante os resultados obtidos junto aos sujetesstigados neste estudo, idenitica-se
que as praticas pedagogicas do ensino e aprendizdgelLingua Portuguesa do Projeto
Vestibular Solidario ndo conseguiram aparentemsatsustentar em alguns dos elementos
fundamentais da acdo educativa, tais como, a postoultidisciplinar, a dimensao
psicopedagogica, a postura cooperativa e o privil@gompreenséao.

Se sustentados em acdes de “postura multidisciplileveriam integrar conhecimentos

de diversas areas em seu processo de construcd@doe n@ ensino e aprendizagem,
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contemplando assim 0s aspectos cognitivos, afeva®ciais dos vestibulandos em seu

processo de aprender. Contemplar essa propostecanglem abrir caminhos para que 0s

sujeitos da agéo educativa tomassem sua propgacagdo objeto de observagédo, fazendo um
trabalho sobre si mesmo, tentando compreenderardrstente sua maneira de pensar e agir
nesse processo.

Com base nessas consideracfes, pode-se afirmarespes praticas educativas
construidas no Projeto “Vestibular Solidario” tammbédo alcancaram uma constitutiva
“dimenséao psicopedagogica”. Dimensédo essa que fiéangue a maioria dos sujeitos da acao
educativa pudessem compreender que a avaliacAonginoee da aprendizagem nao se
restringe apenas em atividades racionais, mas tanm@émudanca de atitudes pessoais, na
abertura para avaliar as préoprias acdes e paraasal

O terceiro elemento evidenciado nas percepcOesujesos refere-se a “postura ndo
cooperativa’dos atores da agédo educatiXms dizeres dos sujeitos pesquisados ndo aparece
registrada a crenca na necessidade de um olhadegtara o ambiente que deveria envolver
as acdes do Projeto nas relacbes dos sujeitos comi@ e nas interacbes que deveriam
constituir no seu entorno. No que se refere pdatimente a avaliacdo da aprendizagem, ela
nao se constituia no estabelecimento de contratos es sujeitos da acdo educativa, pois na
existéncia de tais contratos, baseados no didlogm eelacdes de confianca, poderiam ser
criados vinculos satisfatorios, aumentando assirchasces de compreensao, por todos, do
processo avaliativo. Além disso, esses contratdari@s pautados em uma proposta
pedagdgica segundo a qual todos os segmentosdosedeveriam ser valorizados na

dindmica das praticas educativas.
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Ja& o quarto elemento que se evidencia nos dizesealdnos investigados refere-se ao
“ndo privilégio a compreensdo”. Nas respostas drssibwulandos, esse aspecto ndo aparece
quando da descricdo das praticas de avaliacaondegs mesmos existia uma “imposicao de
verdades prontas e acabadas”, o que néo estirfcdangreensao e problematizacao constante
do lugar de cada um na comunidade escolar, ousegronhecimento das contribuicbes que
cada um poderia dar ao processo de construcaaatiag@o escolar” (Hoffmann, 2003).

Conclui-se entédo que, para complementar todos ets®entos no processo educativo,
€ necesario ndo sb6 o estabelecimento de uma eatd@dutedrica do processo de ensino e
apredizagem mas, também, a consciéncia criticasgomeavelde todos sobre o cotidiano

escolar.
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Capitulo V

CONCLUSOES
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1. Sintese do estudo

O objetivo geral deste estudo foi investigmmo se desenvolve o0 processo
avaliativo no ensino e aprendizagem de lingua matedentro do “Projeto Vestibular
Solidario” do CEFET-PA (Centro Federal de Educag@&enoldgica do Pard) e sua
importancia para a construcdo de uma avaliacdasiva, fundamental para a insercao
social e que foi operacionalizado através de qudijetivos especificos: itedentificar que
concepcdes de avaliacdo orientam a pratica avaliatin Lingua Portuguesa, no Projeto
“Vestibular Solidario” do Centro Federal de Eduaad@&cnoldégico do Para — CEFET-
PA,; investigar que meétodos e procedimentos saizadibs nessa pratica; elucidar como
vem ocorrendo a participacdo dos segmentos do t@réyestibular Solidario” do
CEFET-PA no processo avaliativo de ensino e apragédim e, mais, analisde que
forma o processo avaliativo praticado no ensinolLéagua Portuguesa no Projeto
“Vestibular Solidario” do CEFET-PA contribui parana avaliagcéo reflexiva e inclusiva.
A esse propésito, Dias Sobrinho (1997) alerta pacarater ético-politico da avaliacao

educacional quando afirma:

sendo a educacdo um fendmeno complexo e inegavelrsecial, a sua
avaliagdo ndo deve se limitar se os objetivos esrferam alcancados, mas
antes deve procurar interpretar os significadosegesbjetivos em relacéo
aos principios e propdsitos fundamentais de umiituitsio concreta em
particular. Deve levar em conta que as situacoesatidas sdo sistemas
abertos de comunicacéo, portanto sdo evolutivasbieantes, portadores de

indefinidas possibilidades formativas, e ndo podsaber em esquemas

226



rigidos de instrumentos técnicos supostamentedsetd valores e receosos

de contaminacdes subjetivas. (Dias Sobrinho,199G8)

Iniciou-se este estudo, em um primeiro momentdjveiedo uma abordagem sobre a
Lingua Portuguesa, onde foram contempladas reffext@®ricas sobre a concepcao
enunciativa de linguagem — aspectos pontuais, gasigio do enunciado, a construcédo da
expressividade, o ensino da Lingua Portuguesa rspextiva dos Parametros Curriculares —
sua funcdo, natureza e caracterizagdo. Contemploaisda reflexdes sobre a praxis
pedagodgica do professor e como aprender e endimgua Portuguesa na escola.

A avaliacdo aparece como preocupacdo para as pasgeiin educacdo exatamente
quando se considera que ela se constitui, em geoakotidiano da pratica escolar, em
elemento de legitimacéo da atividade do professmeéndice de decisdes que afetam a vida
do aluno. No Brasil, varios estudos, desde a dédad®, foram realizados com o objetivo de
evidenciar a natureza politica das decisbes queleterminado tipo de avaliacdo permite
tomar. Tais estudos apontam para o fato de a ag@aligefletir, no interior da escola, um
processo discriminatdrio, que costuma excluir asgiglie ja sdo socialmente discriminados na
medida em que acaba sendo um instrumento de legéionda seletividade da educacéo,
conferindo ao ensino um papel subsidiario do fremato aluno. Assim, historicamente, a
pratica escolar concebeu um processo avaliativeepsy, sem compromisso com a equidade
da educacdo e com o desenvolvimento do ensinoedd&do. A avaliacdo passa a ser
utilizada, nesse contexto, fundamentalmente pa@ape reprovar alunos. Assim, a decisdo
pedagdgica que a avaliagdo poderia subsidiar, guEntue a escola poderia e deveria fazer

para garantir ensino de qualidade, foi e contimumale subtraida do processo escolar.
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A perspectiva aqui defendida aponta para a ne@side reconhecer a complexidade
do ato de avaliar, tendo em vista 0 seu caratative| intencional e valorativo. As criticas no
percurso historico de reflexdo sobre avaliacdo t@&gquerido que sejam estabelecidas
determinadas diretrizes que orientem o processavakacao da aprendizagem em diferentes
sistemas de ensino, tais como 0s seguintes:

* A avaliacdo de aprendizagem deve ser desenvolvydatia da proposta da escola e do
perfil de aluno que se pretende formar. Assimvés@e de um processo de avaliacdo
de aprendizagem passa necessariamente por repgirsgosta da escola;

* A avaliagcdo de aprendizagem tem como funcao ideatjfverificar o alcance dos
objetivos, diagnosticando, portanto, as dificuldades problemas que possam estar
impedindo o aluno de adquirir as aprendizagensgstag;

» As dificuldades do aluno identificadas pela avdlage aprendizagem ndo devem
resultar em motivos de discriminacéo que impeca®auoprogresso educacional;

e O aluno deve ser visto como um todo, 0 que pressigé@r em conta ndo apenas o
aspecto cognitivo;

* A avaliacdo da aprendizagem deve pressupor queno dlemonstre (exiba, expresse)
0 que aprendeu, e que o professor crie situactepeumitam a ele expressar suas
aprendizagens;

« A avaliacdo da aprendizagem pode ser entendida cdragnéstico tanto da
aprendizagem do aluno como do ensino oferecidogsslala. O fracasso do aluno é o
fracasso do planejamento e da pratica educativa,

* A avaliacdo da aprendizagem deve ser desenvoleidarcha continua, mais formativa

que somativa, visando corrigir dificuldades do alerdo ensino durante a formacéo.
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Para que a avaliacdo da aprendizagem supere sgardado-somente discriminatorio,
politicamente orientado no sentido de excluir afude nivel socioeconémico mais baixo, é
preciso fazé-la recuperar sua dimensdo pedagogaprometé-la com a construgdo de
resultados e com a rearticulagdo do ensino conbjesvms do ensino.

Frente as diferentes concepc¢des diieie podem embasar a pratica da avaliacéo,
fez-se evidéncias que é também sobre tais conceppie se fundamentam determinados
modos de conceber os principios, as funcdes estraiimentos da pratica avaliativa escolar.
Os principios, as fung¢des e os instrumentos meadus neste estudo sdo constitutivos das
concepcbes de avaliagcdo que se apresentou, espati@l no que se refere a concepcao
mediadora e a concepc¢do formativa e continua déag@@. Com efeito, foram essas
concepcodes, a avaliagdo na perspectiva dos Paodm@trrriculares Nacionais (PCNSs) e,
ainda, toda uma estruturacdo metodologica, quesarantn as reflexdes desenvolvidas neste
estudo.

Com base neste quadro conceptual, o estudo dasaprélie avaliacdo ocorridas no
Projeto Vestibular Solidario tornou-se uma posklade de identificar se os objetivos
propostos pelo Programa estavam oportunizando w@§egos do ensino e da aprendizagem
uma construcdo e reconstrucdo do seu préprio conbeto, dentro de um fazer onde
estivessem ocorrendo mudancgas significativas decepmdes, principios, instrumentos,
critérios e posicionamentos. E que, no decorresalesnstrucao se percebesse se as acgbes de
ensino e da propria avaliacdo, ndo aconteciam apsola o controle dos conhecimentos
técnicos e didaticos, mas que nessa relacdo caabeses, o erro, a incerteza, a diversidade
de pontos de vista estivessem presentes, mobibzadal s6 a l6gica das agbes mas também as

histérias, as relagdes, 0s gostos e os afetosedasgs envolvidas.
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Em seu conjunto, as percepcdes dos sujeitos det®egpontam para a falta de préticas
avaliativas adequadas, tendo em conta que a ad@ld®ye se constituir no cotidiano escolar,
como um processo continuo, dindmico, investigaBveeflexivo. Em seus dizeres, o que
pareceu de mais significativo foi o fato de aslittedes da avaliacdo da aprendizagem dos
alunos nao estarem fundamentadas nos principiastelacdo e cooperacdo. A participacao
ativa de todos e o respeito as individualidadesap@weceram como pontos fundamentais nas
acOes dos integrantes da proposta. Na interacanaguse estabeleceu, a nao reciprocidade de
relacdo de parceiros em convivéncia ndo permitiestabelecimento de outros modos de
interacdo no Projeto. Dentro dessa falta de dirdiraducativa, as atividades de avaliagédo
desenvolvidas no Projeto deixaram de valorizaradlidades dos sujeitos em aprendizagem,
nao se estabelecendo, assim, a constante finaldeadacentivar as manifestacbes dessas
habilidades.

Vivenciar um processo continuo de avaliagcdo danagiiragem numa perspectiva
transformadora ndo parece ter sido o grande dedaBopréaticas vivenciadas no Projeto
Vestibular Solidario, pois as propostas em uma peets/a transformadora, tém como
objetivo que os resultados da avaliagdo devam rsgtittgr em diagnosticos, para que, a partir
deles, sejam tomadas as decisbes sobre 0 que gs&eceser realizado na superacdo dos
problemas detectados.

Nessa direcdo, tal como aparecem nos indicado@#ans pelos alunos inquiridos
guando se manifestam sobre as formas de particphggisegmentos, eles denunciam que o0s
componentes do Projeto ndo se integravam. E asdimmatuavam utilizando as estratégias e
0s instrumentos de avaliacdo que deveriam ser oolget discussdo e de (re)elaboragéo

constante. E mais, as acdes pedagdgicas realinad@jeto ndo eram pensadas, repensadas
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e organizadas por todos 0s seus segmentos, pamsamem desenvolvidas e, posteriormente,
rediscutidas em reunides pedagodgicas e em outrossf@e debate com vistas a tomada de
decisdes futuras.

No encaminhamento de ac¢des educativas, 0s parairagvidos Nno processo nao
demonstraram atuar com interacdo entre si e os meendonstituidos na organizacdo do
Projeto Vestibular Solidario, pois se assim o@seeestariam cumprindo o objetivo geral da
proposta em acgdao, e seria, ainda, um grande fatoradcimento mutuo, de responsabilidade
social e de ajuda efetiva no processo de constrdgamnhecimento. Com base nesse saber
tedrico e pratico, os integrantes da proposta ¢nacda qual se teve a possibilidade de
investigar, ndo manifestaram a percep¢ao de quprendizagem escolar € tarefa coletiva e
nao apropriacdo privada do conhecimento” (Dias iBbbr 2003, p. 93).

Vale assinalar que ndo foi pretensdo desta pesiqugsaao longo deste estudo,
registrar uma proposta de avaliagdo por meio delhar salvacionista, como se, por si s0, a
avaliagdo pudesse resolver todos os problemasgiooea da aprendizagem. Buscou-se, pelo
contrario, registrar uma proposta de avaliacdo ¢juba objetivos ‘“reparadores” e
“inclusivos”, com todas as possibilidades de funaiocom éxito pois estava integrado a um
processo maior, em que outros elementos, inclusireculares, estavam contemplados.
Pensar na avaliagdo da aprendizagem € necessaeapsgisar 0 processo como um todo e,
nessa direcdo, se vé o curriculo como o componenegrador e a valorizacdo da
subjetividade como parte construtiva do vinculo as diferentes formas de organizacao
socilal.

Sabe-se que o curriculo traduz e reproduz a foubgetiva da cultura em que esta

inserido. Diz respeito a possibilidade de represeat totalidade do ser humano, da sua
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sociedade e cultura. Assim, o curriculo vai alénestauturacéo das disciplinas. Em uma visado
psicopedagogica, o curriculo pode ser um aspeciidddor da aprendizagem, instrumento de
insercdo na cultura e canal para o conhecimentosé&c¢do no mundo dos bens culturais, por
meio da organizagao curricular, associada a umaduokeigia adequada, torna-se um corpo
dindmico cujo objetivo é a aprendizagem, concebimao relacdo consciente, ndo passiva,
com objetivos claros que provoca uma alteracdo, omodificacdo nos aprendizes. Nesse
sentido de busca por uma melhor qualidade da edocémrna-se necessario rever todos os
possiveis abismos existentes, os decorrentes ddicées familiares, sociais, financeiras,

tecnoldgicas, e, sobretudo, as representacéesidoadores para o ensinar e o aprender.

O fato de ndo haver um posicionamento efetivo dofisgionais frente a questao vem
mais uma vez demonstrar que assumir posturas tiaas &, consequentemente, construtoras
para a mudanca desta realidade (exclusdo de ingnadwoos) exige um sentido subjetivo
diferenciado, ndo mais embasados em pontuacbesmpacacbes de competéncias ou
discriminacoes entre alunos.

Trata-se aqui de mudancas que busquem resgatajeit®s e, necessariamente, suas
representacdes sociais, suas singularidades, igaificados e significacdes proprias, mas que
exigem fundamentalmente novos direcionamentos dascg@s educacionais enraizadas ha
muito em nosso sistema educacional. Assim, a muadale; paradigma vivenciado nas
instituicdes escolares, alavancada com a propateaeional inclusiva, com a reconstrucao
da educacéo e do processo educativo, viria a ingoalso trajeto e a reconstrucao social, com
a reconsideracdo dos sujeitos, acima de tudo caomneepcdo de sujeitos construtores e

singulares no desenvolvimento de suas relacdesisoentre elas suas relacdes educacionais.
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De ressaltar ainda o exercicio de registrar e sara#is praticas educativas, que como
profissional da area se defende veemente e prinepée vive-se. Foi detectar que o Projeto
Vestibular Solidario continha implicito nos seusjetiBbos duas grandes propostas: a
recuparecao reparadora dos alunos oriundos dapé@dlica de ensino e a (inclusao), o
ingresso desses alunos nos Cursos Superiores.i@hdi@uo, como sujeito social, deve ter
novas possibilidades de reestruturacdo do seu aggevisto ser imprescindivel sua efetiva
interagcdo com a sociedade, seja para se situarib&snente, para se identificar culturalmente
e/ou referenciar sua formacéao técnica.

Registrar também os elementos de elaboracdo de po&icas como substrato para se
pensar politicas educativas, e mais, pelo fato uke epse exercicio pode compor, junto a
muitos outros, a cena complexa das praticas quapeem no micro-cosmo da realidade
escolar, ainda bastante desconhecida e, muitas,vdesconsiderada por pesquisas que se
voltam para questdes educacionais de cunho maimesaitural.

Cré-se, assim, que as pesquisas que registranatasprescolares cotidianas sdo muito
significativas como subsidio aos estudos em edocadéitos podem achar inutil ou pouco
significativo o investimento no particular, nosugkis de microrealidades, mas acredita-se que
seja a partir desses estudos, desse olhar pardiculaa, que se pode compreender o que é o
fazer educativo e propor alternativas inovadoraa pgrocesso de ensino e de aprendizagem.
Nessa direcao, o exercicio de discutir a questéavaigacao da aprendizagem pelo recurso das
falas dos sujeitos inquiridos do Projeto Vestib@alidario foi bastante significativo para este
estudo e pensa-se que pode ser ponto de part@anp@os outros estudos em educacao.

Tem-se também a clareza de que este estudo n&owesgdas as possibilidades de se

perceber a avaliacdo da aprendizagem e de ques@gpectos ainda podem ser considerados
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em estudos futuros: um maior refinamento no modollter os dados, a abordagem de outros
aspectos, a percepcdo de outros sujeitos com otritésos de interpretacdo, a analise de
outros contextos socioculturais. Trata-se de tarpta a continuidade do estudo, apenas

provisoriamente, encerrado.

2. Limites da investigacao

Este estudo teve como objeto investigar o procesgaliativo do ensino e
aprendizagem de lingua materna dentro do “Projetstibular Solidario” e ainda a sua
importancia para a constru¢ao de uma avaliacaasivel, fundamental para a insercéo social.
Teve pela sua propria natureza algumas limitagi@sser um tema de grande complexidade,
tanto para os estudiosos quanto para 0s que temganciar novas praticas, mas que vao de
encontro com modelos enraizados no dia a dia datasse na tradigao brasileira.

Neste caso ha de se considerar que a efetivacdaunmecurriculo pensado
coletivamente, encontra dificuldades por parte wkmgexecuta, por limitagcdes de tempo e de
recursos técnicos, de compreensdo da propria hiiecigue trabalha no que concerne a
articulacdo com as outras ciéncias e na relacda dem as atividades dos cidadaos e também
conceitualmente para o desenvolvimento de pringigicatitudes cidadas assim como das

metodologias utilizadas para o alcance dos objgtivo
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3.Consideragodes finais

Se a avaliagdo da aprendizagem inicia a sua dragetendo como Unica tarefa
comprovar 0 grau em que 0s objetivos educacior@@snt alcancados, evoluindo até se
constituir em um processo destinado a verificar c@mrconhecimento é produzido e como
modifica a compreensdo de mundo do individuo eaafeuma de inser¢cdo neste mundo, 0s
dispositivos legais que orientam essa pratica tamééoluiram de uma visdo da avaliacdo
como mero instrumento de reprovacao e disciplinaonpara a sua concepgao como recurso
para orientar a progressao ou a recuperacao doareths.

Entretanto, € necessario lembrar que nem os avarmaceituais efetivados pelos
estudiosos da educacao, nem o reconhecimento uiesaligsses avancos pelos legisladores e
sua incorporacdo na legislacdo foram capazes dgnuetr o exercicio cotidiano, pelos
profissionais da educacado, de uma pratica avaiaim perfeita sintonia com o pensamento
moderno nessa area. A avaliacdo, no contexto attiltkada mais como instrumento de
classificacdo e selecdo do que como ferramentaagmastico, ainda vem sendo entendida
como julgamento, como acgdo distinta da acdo pedsgogomo acdo sobre a agdo
pedagodgica. A verdadeira reforma cultural no cendai educacdo nacional e, em especial, na
avaliacdo do rendimento escolar ainda néo se mstels salas de aula brasileiras.

A pratica da avaliagdo concebida como medida ogajuento ndo favorece o
desenvolvimento do educando, pois se encerraibaigfio de uma determinada nota, mencéo
ou conceito; esta pratica vem gerando, segundontdoii (2008), “uma dicotomia entre
avaliacdo e educacdo, processos que deveriam dissdoiaveis”. “E preciso, pois, que a

concepcao da avaliacdo como negociacdo — cujangecia vem sendo demonstrada pelos
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estudiosos da area — saia do discurso tedricops@niha na pratica cotidiana dos educadores”
(p. 89).

Vasconcellos (1998) observa que a pratica avadiatiesenvolvida no Brasil —
classificatoria e excludente — reflete uma sociedathbém excludente e desigual. Segundo o
autor, a superacdo dessa forma de avaliagdo imf@eapenas a construcdo de uma nova
concepgdo, mas a desconstrucdo de uma ja enraiBPada. tanto, faz-se necessario
redirecionar a avaliacdo e alterar sua forma eecolat, construindo um novo vinculo
pedagdgico e operando uma mudanca institucionata Efesconstrucdo, proposta por
Vasconcellos, devera ser assumida por todos os$esgenvolvidos no processo, pois antes de
se fazer a opcdo por esta ou aquela corrente pgidagpor este ou aquele discurso teérico
que dara sustentacdo a uma nova concepc¢ao de endemaprendizagem, é necessario se ter

consciéncia da educacéo que se quer construir.
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I. TEMA: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM UMA PERSPECTVA
PROCESSUAL: um estudo no ambito do Projecto “VesdibSolidario”

[I. INVESTIGADOS: Alunos, Professores Estagiari@dordenador e Técnicos do

Projeto e Professores do Curso de Licenciaturaiegua Portuguesa da UFPA.

[ll. OBJETIVO GERAL: Investigar como se desenvoleeprocesso avaliativo no
ensino e aprendizagem de lingua materna, dentt®rdgeto Vestibular Solidario” do
CEFET-PA (Centro Federal de Educacdo Tecnoldgidaatta) e sua importancia para a

construcdo de uma avaliacéo inclusiva, fundameaia a insercéo social.
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APENDICE 1A

Categorias

Questdes dos alunos do “projeto
vestibular solidario”

Objetivos

Conseqtiéncias
da Avaliacdo

9 - Ha algum fato, quanto a Avaliagdo a qual vaié
submetido (a), que envolvem o Ensino e Aprendiza
da Lingua Portuesa, que vocé nao esquecera ?
Sim () Nao ()

Em caso positivo, qual ?

f Que concepcbes d
jewaliacdo orientam a pratig
avaliativa do ensino
aprendizagem da Lingy
Portuguesa, no  Projet
“Vestibular Solidario” do
Tecnolégica do Para
CEFET-PA.

Centro Federal de Educaca

o o W ®

Formas de
Avaliacéao

3 — Como vocé é avaliado nesse projeto ? Que
propostas e atividades sdo desenvolvidas paraava
sua aprendizagem seu desenvolvimento?

6 - Na sua opinido, as propostas desenvolvidas emsino e aprendizagem

Projeto que vocé esta inserido (a), servem parers
as suas necessidades de Ensino e Aprendizagem 7
Sim( ) Nao ()

Por que ?

2 O Projeto Vestibular Solidario desenvol
atividades que permitam vocé expressar habilidede
leitura e escrita?

Sim( ) Nao ()

Em caso positivo, especifique algumas atividades

vocé é convidado (a) a desenvolvel as habilidades d

Leitura: Escrita:

Il - Investigar que métodos
i procedimentos séo utilizadg
na pratica avaliativa d

upingua  Portuguesa, d
Projeto “Vestibular|
Solidario” do CEFET-PA.

ve
S

qu

D

(=)

la

o

Formas de
Participacdo dos
Segmentos

4- Quem participa dessas propostas e atividade]
avaliacdo?

5 - Qual sua opinido sobre a participacao das pesap segmentos,

seguir, que integram o Projeto Vestibular Solidario
Quanto aos Professores de Lingua Portuguesa: Q
ao Coordenador do Projeto; Quanto aos de
Alunos da Classe ; Quanto aos Técnicos (Pedag
Auxiliares e outros).

slitle- Elucidar como vem
ocorrendo a participagéo d
no proces
avaliativo do ensino ¢
Lamieendizagem da Lingu
niisrtuguesa, no  Projet
pgoestibular  Solidario” do
CEFET-PA.

Avaliacédo da
Formacéo

7 — As propostas tém alguma influéncia no seu m

de ver as coisas, de se relacionar com as pessoagrocesso avaliativo praticad

seja, na visdo que vocé tem sobre a realidadee s0
vida? Sim ( ) Nao ( ) Por que?
8 — E as formas de Avaliacdo das Habilidades

envolvem o Ensino e Aprendizagem da Lingugolidario”

Portuguesa? Vocé acha que lhe ajudam a ser
reflexivo (a) critico (a)? Sim ( ) N&o ( ) Pare?

oldlb- Analisarde que forma g

bno ensino e aprendizagem
Lingua  Portuguesa n
gesojeto “Vestibular|
do CEFET-PA
neaistribui para uma avaliac
reflexiva e inclusiva.

Interesse da
Formacéo

1 - Voce se sente valorizado(a) dentro do Projeto
Vestibular Solidario?

Sim( ) Né&o ( )

Em caso positivo, por que?

a)- Qual a finalidade de vocé estar cursand
“Vestibular Solidario™ Tempo que vocé participa
Projeto Vestibular Solidario?

b) Em caso de ser aprovado “PASSAR |
VESTIBULAR”, qual o curso que vocé pretende fa
na Universidade? Qual Universidade vocé de
ingressar? Por qué?

V - lIdentificar se existe
Projeto e quais as finalidad
e os desejos de ingressar
b uma Universidade e aind
dquais as preferéncias ¢
cursos de formacgdo e ¢
Nhstituicio Formadora.

zer

seja

sentimento de pertenca mno

RS

Em
2]
e
le
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APENDICE 1B

Categorias | Questbes dos Professores Estagia Objetivos
do Curso de Letras da UFPA

01 — Vocé costuma participar de cursos ou outrbsinvestigar qual o interesse

eventos extracurriculares oferecidos petios professores estagiarigs,
Qualidade da universidade onde estuda, ou por outra instituiigioquanto a sua formacdo
Formacéao ensino? ( ) Sim () Nao continuada.

02 — Em caso afirmativo, quanto tempo faz? |( )

Menos de um ano

()1ano ()2 anos () 3anos ( ) Mais de 3

anos.

Dé exemplos dos assuntos abordados nesses ¢ursos

OU outros eventos que vocé participou.

03 — O que é avaliacdo para vocé? Il - Verificar que concepcdes

10 — Na sua pratica existe uma proposta| de avaliacdo orientam |a

recuperacdo, no processo de Ensino | peitica avaliativa de ensino|e
Concepcéo de Aprendizagem?  Sim( ) N&o( ) aprendizagem de Lingua
Avaliativa Em caso positivo, de que forma ela acontece? Portuguesa, no Projeto

11 - Nas atividades de avaliacdo, existg “destibular Solidario” do

participacdo dos alunos? Centro Federal de Educacao

Sim( )Nao ( ) Tecnolégica do Parda

Em caso positivo, de exemplo de atividade |(§EFET-PA;

desenvolvida (s) nas suas avaliagBes, que pernitam

a participacdo ativa dos seus alunos.

04 — Como vocé realiza a Avaliagdo de seus alundg? Investigar que métodos

Que instrumentos e/ou métodos vocé utiliza nessa procedimentos séo

pratica? utilizados na pratica
Métodos e técnicas| 05 — O que vocé faz ao detectar que o aluno ndpdwualiativa de ensino g
de Avaliacdo bem na sua Avaliagdo? aprendizagem da Lingua

06 — Existe(m) momento(s) de se discutir sobrePartuguesa do  Projeto

avaliacdo e ensino e aprendizagem no Prqjétestibular Solidario” do

Vestibular Solidario? Sim () Nao ( ) CEFET-PA.

Em caso positivo, vocé participa desse(s)

momento(s)? Sim( )Nao ( )

Em caso positivo, como é (sao) esse(s) momento(s)?

Quem participa dele(s)?

Descreva sinteticamente esse (S) momento (s)

07 — Como acontece a participacdo do Coordenptidr - Elucidar como vem

do Vestibular Solidario no Processo de Avaliagda deorrendo a participacéo dos

Ensino/Aprendizagem? segmentos do Projeto

08 — Vocé ja lew Projeto Vestibular Solidario? Sim“Vestibular Solidario” do

( )Néao( ) CEFET-PA no processp
Participacdo dos Em caso negativo, como lhe informaram sobre asaliativo de ensino e
Segmentos aspectos do Projeto como: objetivos, justificatiggsaprendizagem da Lingua

outros? Portuguesa.

09 — Existe uma orientacdo para a efetivacdqg da

Avaliacdo e Ensino e Aprendizagem proposta pelo

Projeto Vestibular Solidario?

Sim( ) Nao ( )

Em caso positivo, qual?

12 — Na sua opinido, qual(is) o(s) fator(es) quesma/ - Analisarde que forma @
Avaliacao reflexiva | podem contribuir para a ndo aprovacdo de squscesso avaliativo praticado
e inclusiva alunos do Projeto Vestibular Solidario nos Procgessm ensino e aprendizagem da

Seletivos das Universidades? Lingua  Portuguesa np

13 — Vocé acha que a sua forma de Avaliacao Emjeto “Vestibular|

Ensino e Aprendizagem contribui para que o aluSwlidarioc” do CEFET-PA

seja um Suijeito critico-reflexivo? contribui para uma avaliacgdo

Sim ( ) Nao ( ) Por que? reflexiva e inclusiva.
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APENDICE 1C

Categorias | Questdes do coordenador e técni Objetivos
do “Projeto Vestibular Solidario”
01 — Qual a sua formacgéo? | - Estabelecer relagdo entre
02 — Vocé costuma participar de cursos e outrestratégias de motivaca
eventos que podem melhor qualifica-lo(la) em suléscussdes e compromis
Qualidade da funcdo? Sim( ) Nao ( ) com 0 processo ensino
Formacéao Caso afirmativo. Quanto tempo faz? () Menos| dg@rendizagem e a formac#o

um ano

()1ano ()2 anos () 3anos
anos

Dé exemplos dos assuntos abordados nesses (
ou eventos que vocé participou.

( ) Mais de

continuada.
3

ursos

Concepcéo de
Avaliagcéo

03 - O que é Avaliacao de Ensino e Aprendizag
para vocé?

din- Verificar que concepca
de avaliagao orienta a prati
avaliativa do  process
ensino e aprendizagem

Lingua  Portuguesa d
“Projeto Vestibular Solidarig
do CEFET-PA.

Métodos e técnicas d
Avaliacado

04 — Existe(m) momento(s) de se discutir sob
eAvaliacao de Ensino e Aprendizagem no Progra

Vestibular Solidario?

Sim( )Nao ( )

Em caso positivo, vocé participa desse
momento(s)?

Sim( ) Nao ( )

Em caso positivo, como é (sdo) ess

momento(s)? Quem participa dele(s)?
Descreva sinteticamente esse(s) momento(s).
05 — Vocé trabalha os resultados obtidos
Processo Avaliativo do Programa?  Sim ()

()

Em caso positivo, como isso acontece?

N

elld - Investigar que método
aea procedimentos sd
utilizados na pratica
avaliativa do  process
(shsino e aprendizagem

Lingua  Portuguesa d
Projeto “Vestibular|
2(Splidario” do CEFET-PA.

no
Nao

o,
50
e

D
Ca

la

—_= 0O 12
OQJ =}

Participagéo dos
Segmentos

06 — Ha propostas para a realizacdo de Avalid
de Ensino e Aprendizagem, desenvolvidas
Projeto? Sim ( ) Nd@Go ( ). Em ca
positivo, de que forma vocé participa
construcdo das propostas desenvolvidas
Projeto?

07 Como acontece a participacdo
Coordenador do Vestibular Solidario no Proce
de Avaliacao de Ensino e Aprendizagem?

participacdo dos alunos? Sim( ) Nao ( ).
caso positivo, de exemplo de atividade
desenvolvida(s) pelo Projeto, que permitem
participagdo ativa dos alunos do Projeto.

08 — Nas atividades de avaliacbes, existe

1d&% - Elucidar como vem
mcorrendo a participacéo d
s@egmentos do Projet
dé&vestibular Solidario” do
PE&FET-PA no process
avaliativo de ensino

daprendizagem da Lingy
sRortuguesa.
> a
Em

(s)
a

DS

o

o PO

Avaliacdo reflexiva e
inclusiva

09 — Na sua opinido, qual (is) o(s) fator (es)

mais podem contribuir para a ndo aprovacao
alunos do Projeto Vestibular Solidario n
Processos Seletivos das Universidades?

10 — Vocé acha que a forma de Avaliagdo
Ensino e Aprendizagem desenvolvida pelo Pro
Vestibular Solidario, contribui para que o alu
seja um Suijeito critico-reflexivo?
Sim () Nao () Por que?

M- Analisarde que forma g
du®cesso avaliativo praticad
080 ensino e aprendizagem
Lingua  Portuguesa n
dRrojeto “Vestibular|
eBowlidario” do CEFET-PA
noontribui para uma avaliac3
reflexiva e inclusiva.
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APENDICE 1D

Categorias

Curso de Letras da UFPA

Questdes dos Professores do

Objetivos

Concepcéao de
Avaliacédo

01 — O que é avaliacdo para vocé?

| - Verifigae concepcde
de avaliacdo orientam

ensino e aprendizagem d
Professores do Curso ¢
Lingua Portuguesa na UFP/

pratica avaliativa do process

Métodos e técnicas de
Avaliagcédo

02 — Descreva de forma breve como vocé rea
a avaliacdo de seus alunos, evidencial
instrumentos e/ou métodos que vocé uti
nessa pratica.

03 — O que vocé faz ao detectar que o aluno
foi bem na sua avaliacdo?

lida Investigar que métodos
ndoocedimentos séo utilizadg
izza pratica avaliativa d
processo ensino

naprendizagem no Curso (
Formacédo de professores
Lingua Portuguesa da UFP/

e
da

Participacéo dos
Segmentos

04— Existe(m) momento(s) de discusséo sob
avaliacdo e ensino e aprendizagem na Facul
de letras da UFPA? Sim () Nao ( )

Em caso positivo, vocé participa desse
momento(s)? Sim ( ) N&o ( )
Em caso positivo, descreva, brevemente, con
(sé@o) esse(s) momento(s)? Quem participa
dele(s)?

rélla - Elucidar como vem
Haderrendo a participacéo d
segmentos do Curso d
(Eptras da UFPA, no process
avaliativo de ensino
n@prendizagem.

DS
e
50

Avaliacdo reflexiva e
inclusiva

05 — Vocé acha que a forma de avaliacaqg
ensino e aprendizagem utilizada no Curso
Letras da UFPA contribui para a formacgéo
Sujeitos criticos-reflexivos? Sim () Nao (
Por qué?

IV - Analisar de que forma a@
peocesso avaliativo praticad
de ensino e aprendizagem
dgngua Portuguesa no Curs

Yle Letras da UFPA, contribui

para uma avaliacédo reflexiv
e inclusiva.

o]
da
50

a

Qualidade da Formaca

06 — Em sintese, vocé considera que os al
pgraduados em Letras pela UFPA levam pal
vida profissional um preparo: Excelente (
Bom ( ) Regular ()

Justifique a sua opcéo.

07 — Dé uma possivel explicacdo para o fatg
alunos do Vestibular Solidario do CEFET ser
preparados por estagiarios do udltimo ano
graduacdo da UFPA (considerados excele
alunos, de acordo com 0s conceitos a
atribuidos no Curso de Letras), mas 1
conseguirem aprovacédo na prova de redacé

Nos Investigar o]
acampromisso dos professor
do Curso de Letras da UFP
com o processo de avaliag
de resultados de ensino
dprendizagem.

em

de

ntes

ples

8o

o do

Processo Seletivo Seriado, por exemplo?

S

P
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Questionarios
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APENDICE 2A

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES(AS) DO PROJETO
VESTIBULAR SOLIDARIO DO CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DO PARA — CEFET

Caro professor (a), esse questionario é parte depesquisa vinculada ao Curso|de
Doutorado em Ciéncias da Educacéo, da Universidadgévora, Portugal, intitulado
Processo avaliativo do ensino de lingua portuguesao Vestibular Solidario:
quando a praxis pedagogica determina a exclusd@ontamos com sua prestimgsa
colaboracédo, enquanto professor/e(a) do Projettibdar Solidario, foco do trabalho
em fase de elaboracao, desenvolvido no entdo CEatteral de Educacgéo Tecnoldgjca
do Para — CEFET. Sua contribuicdo vai ser fundashgmeira estabelecer mais clareza
aos aspectos da pratica vivenciada por essa Paojestde ja, obrigada.

01 — Vocé costuma participar de cursos ou outresiteg extracurriculares oferecidos
pela universidade onde estuda, ou por outra ingbude ensino?

() Sim () Nao
02 — Em caso afirmativo, quanto tempo faz?

() Menos de um ano
()1ano

() 2 anos

() 3 anos

() Mais de 3 anos.

Dé exemplos dos assuntos abordadogsesssos ou outros eventos que vocé
participou.

03 — O que € avaliagdo para vocé?

04 — Como voceé realiza a Avaliagdo de seus alufue?instrumentos e/ou métodos
voceé utiliza nessa pratica?

05 — O que vocé faz ao detectar que o aluno ndmefuina sua Avaliacdo?

06 — Existe(m) momento(s) de se discutir sobreatiamao e ensino e aprendizagem no
Projeto Vestibular Solidario? Sim( ) Néao( )

Em caso positivo, vocé participa desse(s) momexro(s Sim () Nao ( )
Em caso positivo, como é (sao) esse(s) momentq(ex? participa dele(s)?

Descreva sinteticamente esse (s) momento (S)
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07 — Como acontece a participacdo do Coordenadd@estibular Solidario no Processo
de Avaliacdo de Ensino e Aprendizagem?

08 — Vocé ja lew Projeto Vestibular Solidario? Sim( ) N&o) (
Em caso negativo, como lhe informaram sobre oscéspelo Projeto: como objetivos,
justificativas e outros?

09 — Existe uma orientacdo para a efetivacdo ddiap@ e Ensino e Aprendizagem
proposta pelo Projeto Vestibular Solidario? Sim ( Nao ( )

Em caso positivo, qual?

10 — Na sua pratica existe uma proposta de rectf®rano processo de
Ensino/Aprendizagem?  Sim () N&o ( )

Em caso positivo, de que forma ela acontece?
11 — Nas atividades de avaliagéo, existe a paaéip dos alunos? Sim ( ) Nao ( )

Em caso positivo, de exemplo de atividade (s) dedeida (s) nas suas avaliagdes, que
permitam a participacao ativa dos seus alunos.

12 — Na sua opinido, qual(is) o(s) fator(es) quasnp@dem contribuir para a néo
aprovacdo de seus alunos do Projeto Vestibulad&adi nos Processos Seletivos das
Universidades?

13 — Vocé acha que a sua forma de Avaliacdo den&mrsAprendizagem contribui para
que o aluno seja um Suijeito critico-reflexivo? $im Néo ( ) Porque?
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APENDICE 2B

QUESTIONARIO PARA OS TECNICOS DO PROJETO VESTIBULAR
SOLIDARIO DO CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DO PARA — CEFET

Caro técnico(a), esse questionario é parte de wsgupsa vinculada ao Curso (de
Doutorado em Ciéncias da Educacédo, da Universidadéévora, Portugal, intitulado
Processo avaliativo do ensino de lingua portuguesao Vestibular Solidério:
quando a praxis pedagodgica determina a exclusa@ontamos com sua prestimgsa
colaboracédo, enquanto técnico(a) do Projeto Vdstilfolidariq foco do trabalho em
fase de elaboracado, desenvolvido no entdo Centter&lede Educacédo Tecnoldgica [do
Para — CEFET. Sua contribuicdo vai ser fundameguatial estabelecer mais clareza gos
aspectos da pratica efetivada pelos sujeitos ells\nessa Proposta. Agradeco muito
sua contribuicéo.

01 — Qual a sua formagé&o?
() Ensino Fundamental incompleto
( ) Ensino Fundamental completo
( ) Ensino Médio incompleto
( ) Ensino Médio Completo.
() Ensino Superior Incompleto
( ) Ensino Superior Completo
( ) Outros:
02 — Qual a fungéo que vocé exerce no Projeto Mdati Solidario?
03 - Vocé costuma participar de cursos ou outrestes que podem melhor qualifica-
lo(la) em sua funcé&o? Sim () Nao ( )
Caso afirmativo. Quanto tempo faz?
() Menos de um ano
()1ano
() 2 anos
() 3 anos
() Mais de 3 anos
Dé exemplos dos assuntos abordados nesses curs@sirasi eventos que vocé
participou.

04 — O que é Avaliagdo de Ensino e Aprendizagea ypazé?

05 — Existe(m) momento(s) de se discutir sobre aliAgdo de Ensino e Aprendizagem
no Projeto Vestibular Solidario? Sim( ) Nao (

Em caso positivo, vocé participa desse(s) momexto(sSim () Nao ( )

Em caso positivo, como é (sdo) esse(s) momentQ(s}t participa dele(s)?
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Descreva sinteticamente esse (s) momento(s).

06 —Vocé trabalha os resultados obtidos no Prod&ssiativo do Projeto?

Sim( ) Nao( )
Em caso positivo, como isso acontece?
07 — H& propostas para a realizagdo de AvaliacdcEmsno e Aprendizagem,
desenvolvidas no Projeto? Sim( ) Nao ( )
Em caso positivo, de que forma vocé participa dasttaocdo das propostas
desenvolvidas pelo Projeto?
08 — Como acontece a participacdo do Coordenadd@estibular Solidario no Processo
de Avaliacdo de Ensino e Aprendizagem?
09 - Vocé ja leu o Projeto Vestibular Solidario? mSi) Nao ( )
Em caso negativo, como lhe informaram sobre oscéspelo Projeto: como objetivos,
justificativas e outros
10 — Nas atividades de avaliagOes do Projeto,esaigarticipacéo dos alunos?

Sim () Nao ( )
Em caso positivo, de exemplo de atividade(s) dedeinla(s) pelo Projeto, que
permitem a participacao ativa dos alunos.
11 — Na sua opinido, qual(is) o(s) fator(es) quasnp@dem contribuir para a néo
aprovacao dos alunos do Projeto Vestibular Sobdans Processos Seletivos das
Universidades?
12 — Vocé acha que a forma de Avaliacdo de Ensiyarendizagem desenvolvida pelo
Projeto Vestibular Solidario, contribui para quealuno seja um Sujeito critico-
reflexivo?
Sim () Nao ( ) Por que?
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APENDICE 2C

QUESTIONARIO PARA O COORDENADOR DO PROJETO
VESTIBULAR SOLIDARIO DO CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DO PARA — CEFET

Caro coordenador(a), esse questionario é partendepesquisa vinculada ao Curso|de
Doutorado em Ciéncias da Educacéo, da Universidadéévora, Portugal, intitulado
Processo avaliativo do ensino de lingua portuguesao Vestibular Solidario:
quando a praxis pedagodgica determina a exclusa@ontamos com sua prestimgsa
colaboracdo, enquanto coordenador do Projeto \(gstilsolidario, foco do trabalho
em fase de elaboracao, desenvolvido no entdo CEatteral de Educacgéo Tecnoldgjca
do Para — CEFET. Sua contribuicdo vai ser fundamhgmira estabelecer mais clareza
aos aspectos da pratica efetivada pelos sujeitodwetios nessa Proposta. Agradeco
muito sua contribuig&o.

01 — Qual a sua formacéo?

) Ensino Fundamental incompleto
) Ensino Fundamental completo

) Ensino Médio incompleto

) Ensino Médio completo

) Ensino Superior incompleto

) Ensino Superior completo

(
(
(
(
(
(

( ) Outros
02 — Vocé costuma participar de cursos e outroatesagjue podem melhor qualifica-
lo(la) em sua funcéo? Sim( ) Nao ( )

Caso afirmativo. Quanto tempo faz?

() Menos de um ano

()1ano

() 2 anos

() 3 anos

() Mais de 3 anos
Dé exemplos dos assuntos abordados nesses cureesas que VOcé participou.
03 - O que é Avaliacao de Ensino e Aprendizagera pacé?
04 — Existe(m) momento(s) de se discutir sobre aliAgdo de Ensino e Aprendizagem
no Programa Vestibular Solidario? Sim ( ) Nag (
Em caso positivo, vocé participa desse(s) momeyt&sn ( ) Nao ( )
Em caso positivo, como é (sdo) esse(s) momentQ(®t participa dele(s)?
Descreva sinteticamente esse(s) momento(s).
05 — Vocé trabalha os resultados obtidos no Proo®gsliativo do Programa?

Sim( ) Nao ()

Em caso positivo, como isso acontece?
06 — Ha propostas para a realizacdo de AvaliacddEmsno e Aprendizagem,
desenvolvidas no Projeto? Sim ( ) N&o ( )
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Em caso positivo, de que forma vocé participa dasitacdo das propostas
desenvolvidas pelo Projeto?
07 — Como acontece a participacdo do Coordenaddesdtibular Solidario no Processo
de Avaliacdo de Ensino e Aprendizagem?
08 — Nas atividades de avaliacdes, existe a gaatido dos alunos?

Sim () Nao ( )
Em caso positivo, de exemplo de atividade(s) deseiga(s) pelo Projeto, que
permitem a participacao ativa dos alunos do Projeto
09 — Na sua opinido, qual (is) o(s) fator (es) ques podem contribuir para a nao
aprovacdo dos alunos do Projeto Vestibular Sobdaws Processos Seletivos das
Universidades?
10 — Vocé acha que a forma de Avaliacdo de Ensiyarendizagem desenvolvida pelo
Projeto Vestibular Solidario, contribui para quealuno seja um Sujeito critico-
reflexivo?
Sim( ) N&o ( ) Por que?
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APENDICE 2D

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DO PROJETO
VESTIBULARSOLIDARIO DO CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DO PARA — CEFET

Caro aluno (a), esse questionario é parte de ummqu@a vinculada ao Curso de
Doutorado em Ciéncias da Educacéo, da Universidadgévora, Portugal, intitulado
Processo avaliativo do ensino de lingua portuguesao Vestibular Solidario:
quando a praxis pedagogica determina a exclusd@ontamos com sua prestimgsa
colaboracédo, enquanto aluno do Projeto Vestibubdid&io, foco do trabalho em fase
de elaboracédo, desenvolvido no entdo Centro Federgducacdo Tecnoldgica do Para
— CEFET. Sua contribuicdo vai ser fundamental pestabelecer mais clareza aos
aspectos da pratica vivenciada por essa Propogiae Fastante a vontade para
responder de modo como preferir. Caso precisereselagualquer das questdes, fique
bem a vontade para tirar as eventuais dividas.degmamuito sua contribuic¢&o.

I. Interesse:
Qual a finalidade de vocé estar cursando o “Veltitsolidario”?

Em caso de ser aprovado “PASSAR DO VESTIBULAR”, lgoacurso que vocé
pretende fazer na Universidade?

Em qual Universidade vocé deseja ingressar?
Por qué?

Il. Questbes:

1. Voce se sente valorizado(a) dentro do Projeto Welsti Solidario?
Sim( ) Nao ( )
Em caso positivo, por que?

2. O Projeto Vestibular Solidario desenvolve atividadgue permitam vocé
expressar habilidades de leitura e escrita? SiniN@o ( )
Em caso positivo, especifiqgue algumas atividades \oqpcé é convidado (a) a
desenvolvel as habilidades de:
Leitura:
Escrita:

3. Como vocé é avaliado nesse Projeto ? Que propastadividades sao
desenvolvidas para avaliar sua aprendizagem sea#simento?

4. Quem participa dessas propostas e atividades daGia?

5. Qual sua opinido sobre a participacdo das pessoasguir, que integram o0
Projeto Vestibular Solidario?
Quanto aos Professores de Lingua Portuguesa :
Quanto ao Coordenador do Projeto:
Quanto aos demais Alunos da Classe :
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Quanto aos Técnicos (Pedagogos, Auxiliares e qutros

. Na sua opinido, as propostas desenvolvidas notergjee vocé esta inserido
(a), servem para suprir as suas necessidades o Ensprendizagem ?

Sim () Nao ()

Por que ?

. As propostas tém alguma influéncia no seu modo eeas coisas, de se
relacionar com as pessoas, Ou seja, ha Visdo quée tem sobre a realidade,
sobre avida? Sim( ) N&o ( ) Porque?

. E as formas de Avaliacdo das Habilidades que eamoho Ensino e
Aprendizagem da Lingua Portuguesa ? Vocé achalgu@judam a ser mais
reflexivo (a) critico (a)? Sim ( ) Nao ( )

Por que ?

. Ha algum fato, quanto a Avaliacdo a qual vocé tdibinsetido (a), que envolvem
o Ensino e Aprendizagem da Lingua Portuesa, qu& nvac esquecera ?

Sim () Nao ()

Em caso positivo, qual ?
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APENDICE 2E

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DO CURSO DE
LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARA — UFPA

Caro professor (a), esse questionario é parte depesquisa vinculada ao Curso|de
Doutorado em Ciéncias da Educacédo, da Universidadéévora, Portugal, intitulado
Processo avaliativo do ensino de lingua portuguesao Vestibular Solidério:
quando a praxis pedagodgica determina a exclusa@ontamos com sua prestimgsa
colaboracdo, enquanto professor(a) de Letras daetsndade Federal do Para,
instituicdo de ensino responsavel pela formacaopdofessores estagiarios do Projeto
Vestibular Solidario, foco do trabalho em fase thb@racédo, desenvolvido no entao
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do ParAFETESua contribuicdo vai ser
fundamental para estabelecer mais clareza aostaspda pratica efetivada pelps
professores estagiarios dessa Proposta. Desdwigaada.

01 — O que é avaliagdo para vocé?
02 — Descreva de forma breve como vocé realiza aiagéo de seus alunos,
evidenciando instrumentos e/ou métodos que voliZautiessa pratica.

03 — O que vocé faz ao detectar que o aluno ndwefaina sua avaliagao?

04— Existe(m) momento(s) de discusséo sobre aag@alie ensino e aprendizagem na
Faculdade de letras da UFPA? Sim( ) &olN)

Em caso positivo, vocé participa desse(s) momexto(sSim () Nao ( )

Em caso positivo, descreva, brevemente, como ¢ ¢s&e(s) momento(s)? Quem
participa dele(s)?

05 — Vocé acha que a forma de avaliacdo de ensapoemdizagem utilizada no Curso
de Letras da UFPA contribui para a formacéao deit®sjeriticos-reflexivos?

Sim () Nao ( ) ( )Por qué?

06 — Em sintese, vocé considera que os alunosagadiem Letras pela UFPA levam
para a vida profissional um preparo: Exaelén) Bom ( ) Regular ()
Justifique a sua opcéo.

07 — Dé uma possivel explicacdo para o fato deoalwo Vestibular Solidario do
CEFET serem preparados por estagiarios do ultimm @& graduacdo da UFPA
(considerados excelentes alunos, de acordo cornegitos a eles atribuidos no Curso
de Letras), mas ndo conseguirem aprovacao na pevadacdo do Processo Seletivo
Seriado, por exemplo?
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APENDICE 3A

CATEGORIAS: CONSEQUENCIAS DA AVALIACAO

Indicadores Unidades de registros U. de
enumeracao
E uma aula, houve um debate na sala referentecadousigarro, e o professor
Valorizar mais | trouxe até uma pedagoga que nao recordo o nomefanasuito bom. A
as aulas e os | explicacéo dela e do professor; A proximidade cemrofessores; Como disse 04
professores | Machado de Assis: “Os defeitos ndo fazem mal quéwddeontade e poder de
os corrigir”; Nas poucas aulas de Lingua Portuguesarofessor Guilherme,
ele procurou explicar sua matéria trazendo assaiato®sso cotidiano.
Ter confianga no que estudo; Quando fui fazerfase*da prova de Vestibular
Ter confianga | da UFPA. Em 2008, um professor que eu achava quéaadele nado rendia, [e
no que se qguando assisti uma Unica aula dele, toda a exglicdele eu ndo esqueci, e foi 04
aprende justamente o que a prova da UFPA pediu na 12 feeseronfianca no que
estudo; A avaliacdo é quando participamos de ummeapcomo o vestibular, g
dai tiramos as conclusdes.
Ser capaz de | Desenvolver uma redacdo; Ter uma viséo geral asdabaima redagaa;
desenvolver | Aprendi a desenvolver uma redacdo melhor e a escreglhor; Produzir uma 05
uma Redacdo | Redacéo, ter uma visdo mais ampla do assunto eoasatamente as funcdes
da palavra; Ser objetiva na Redacao
Saber analisar | Analisar bem o texto. 01
um texto
Aprender a | Saber participar das discussées. 01
debater
Melhorar minha aprendizagem e assim um melhor g¢esgémento num todo;
A amizade e o vinculo que envolve alunos e professtacilita a ajuda de
alunos com dificuldades em algumas disciplinas;n@aao meu professor de
Portugués me sugeriu uma proposta de redacéo &oeconsegui desenvolver
0 tema proposto. Isso me incentivou a me esforgas mbuscar ajuda, o que 10
Melhorar a me foi favoravel; Como nos devemos nos expressemgipalmente quanto a
aprendizagem | linguagem culta; Quando o professor mostrou a efifga entre conotacdo|e
denotacéo, ele conseguiu fazer a tal diferencaéstrde duas imagens cada
uma com uma frase; Aprendi com um professor quieafale papel existe
frente e verso, ndo frente e costa; Foi no casarda aprendizagem de
acentuacgédo correta nas palavras que um professensimeou; Hoje ja consigp
pronunciar corretamente as frases e cada vez meuype antes de pronunciar
tal termo; A forma de eu me expressar melhor, taatéinguagem escrita ou
falada; As regras de linguagem culta e coloquial.
Ter medo de | Quando eu estudava no 1° ano, minha professora teinha redacéo para|a 01
produzir classe toda e arrasou com a minha redacdo. Ficpuanatizada com essa
redacao atitude, tenho até medo de fazer uma redacéo.
Identificar falas | “Obrigada pela honra de servir o Pard” (erradop fda Governadord. 02
incorretas “Obrigada pela honra de servir ao Para” (corretfguns vicios de linguagem
Lembrar de Quando tinha 8 anos, isso na segunda série estaeado uma prova e como
episédios ruins | N@o sabia comecei a chorar. Isso eu nunca esqQégeeresse de participar da
ocorridos na inscricdo para fazer o Vestibular do CEFET foi mateanos alunos nap 03
Avaliacs fomos avisados em sala. Eu perdi; Quando eu estavé® série, a minha
cdo . b o ; . R
professora me passou uma licdo de caligrafia eaebrincadeira acabei ngo
fazendo, no outro dia, ela me pediu a licdo e cemm&o tinha feito ela me
pds de castigo. Fiquei de joelho no milho durantasdhoras. Foi uma coiga
gue jamais esquecerei.
Identificar fatos | Nenhum fato; Nao; nenhum fato; N&o; Nao; Nao; N&ig o momento néq 15

importantes que|
aconteceram nd

Avaliacdo

houve nenhum; N&o; Nao; Nao; Nao; Nao; Nao; Nao.
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APENDICE 3B

CATEGORIAS: FORMAS DE AVALIACAO

Indicadores

Unidades de registros

U. de
enumeracagd

Atividades de
leitura

Minha procura por livros atualizados e de leitwwhsgatérias passou ser maig
Através de leituras obrigatérias; Gosto muito dieile, em geral; De textos; Le

=

textos em sala de aula; Leituras obrigatérias dagipara o vestibular; Leituras

obrigatérias dos vestibulares e lingua estrandggispanhol); Nas interpretacd
de textos; Nas aulas de Espanhol o professor exigessa atencéo e a leitu
Nas aulas de Espanhol; Ler os livros de leiturasgatdrios e fazer analise;
Leitura de textos; Somos convidados a fazer letem sala de aula; Varid
tipos de interpretacdo de textos de todas as Hisxspaqui administradas; Le
textos; Sao praticadas muitas leituras, incluseie kem casa, pois leitura
essencial para uma boa redacdo (no vestibular et#a cmuito); Nas
interpretacdes de textos; Nas varias disciplinasmelvidas em sala; Textos

portugués; Indicam muitos textos para serem lilegto e interpretacédo do qu
estd no assunto; Leituras obrigatérias; Matéria E&miaNa matéria Literatura;
Nas leituras obrigatérias; Textos informativos,usngntativos e cientificos; N
classe sempre sou convidada a ler determinadasstexazer a leitura de text
em sala de aula; Os textos que sdo acompanhadssalarde aula; Leitura d
textos e jornais.

30

Producéo escritd

L

Com as atividades em sala de aula pude avaliar o daesenvolvimento e
portugués; Meu ensino de portugués foi muito bakdma nova forma d’%
escrever; de redacéo; A redacdo é o meio em qapreade a escrever be

somos incentivados; Producéo de redagdo; Nas resla;fextos em geral, qy
desenvolvemos em classe; Redacao em geral; Até tag@mans um concurso d
redacdo, o qual era para desenvolver uma dissertagh o tema sobre o Ciri
de Nossa Senhora de Nazaré; Redacéo e interpretag¢égtos; Com resolucdg
de exercicios; No desenvolvimento de textos pragogielo professor d
redacéo; Produzir redagbes e resolver exercicigsrpretacdo de textos co
exercicios e redacdes; Somos orientados a fazereuas;0es, dissertacdes
algumas questdes discutirmos e justificarmos; Ry@adlue redagbes; Temos ag
desenvolvimento de redacéo; Produzir redacio; A¢rae redacdes, o profesy
muitas vezes manda fazé-las; Redacao; Passam regegédormularmos; Parf

de redacéo; Fazer redagbes; De Redacédo é a prineipalucdo de redacdes

dissertativas e narrativas; Ajudo meus colegas pklaorarem idéias do qy
querem escrever; Redigir redacdo aos sabados; Tareserita melhor; S
adequar para fazer uma prova de vestibular; Veisegramaticais em textos
outros; Em outras aulas corrigimos trabalhos; Rpadu de redacaq;
Frequentemente fazemos exercicios com técnicasatjcais; Com resolucde

[

de exercicios; Questdes sobre o texto; Nas ofialeagortugués tem atividades
AS

para serem desenvolvidas em grupo; Ao resolveruast@es subjetivas dad
nos exercicios; Usar corretamente as palavrasentsst Nas aulas de Redacag.

PO c 3P 0O Dgp
fc

[ IR)

39

Pesquisa

InformacgOes até entdo nunca vistas por falta deices Mais conhecimento na
lingua brasileira; O vestibular exige que sejamastante informados nas are
de conhecimentos gerais e tantas outras coisasigaimente aquelas voltad
para a tecnologia; Por interferéncia de nossoegsofes, somos orientados a
revistas, jornais e tudo aquilo que é Util para; idsbatemos sobre varig
assuntos ligados ao cotidiano;

as
nS
ler

05

Interpretacéo de|
textos

Nenhuma, a ndo ser as aulas basicas; O que foiagalndo avalia; N&o tiv
nenhum tipo de avaliacdo de aprendizagem até o mtofriesta faltando textos,

simulados e outros; Seria bom se tivéssemos adabagignificativas; Quase ndo
temos oportunidades de leitura e de escrita; Séddextos e interpretamos; N&o

temos oportunidades para exercitar; Nao existesninms; Até 0 momento nal
temos muitas escritas, mas acho que o motivo foide ficado sem professo
por uns dois meses; Praticamos muito pouco; O tateeamos ndo é suficiente;
E muito pouco; N&o é suficiente; Eu vejo s6 a agdld dos professore (g

alguns professore); Alguns professores avalianossas erros ortograficos; Sgo
|

pouquissimos que fazem isso; Os professores n&oigrosum tempo disponive
para desenvolver férmulas para avaliar os alundsgu&ndo o professor te
tempo de prepara o material; As aprendizagens\simdas em sala através

cada disciplinas, com critérios de cada profesgdravés de atividades d
interpretacBes de textos e redacdes; Com interfetde textos; Exercicios d
interpretacdo de textos.

fe

23

283



Simulados

Deveria ter mais simulados para testar nosso ajz@@ observo que ndo ha
nenhum interesse de que o aluno seja avaliadareolaslos; Nos simulado

daria para ver as necessidades de todos os alupmdessores; Neste ano de

2009, foi realizado apenas um simulado no 1° seepeBesempenho e
simulados (s6 uma vez); Através de simulados; Aliagd@o € através d
simulados; S&o feitos simulados para avaliacdolaiwos; Fazendo simulados;
Foi feito um simulado no 1° semestre para avalimosso desempenho; Com
simulados; As atividades desenvolvidas no projéio s simulados; Co
simulados; Sao desenvolvidos simulados; Atravésirdalados; Com simulados;
Através de simulados; Uma vez, através um simuldd@vés de simuladoj
Com simulados; Até agora s6 houve uma avaliacdog¢queimulado; O projeto
disp6e de simulados, que possui o carater avaiaia torno das disciplinas

mas so6 foi realizado um até agora; Através de sidagd elaborados por nossos

professores, isso € muito importante porque testamo que realmentg
aprendemos.

23

Testes e
exercicios

%)

Com poucas atividades em sala; S6 com exercicigpimdizagem; Fazemqg
exercicios das aulas que sao administradas; Eie@m algumas disciplinas;
Provas quase inexistentes; Desenvolvem atividadexercicios de acordo com
0 conteudo programatico das Universidades; Atral@glesenvolvimento em

resolugdes de exercicios; Através de questionarmercicios; Essa avaliagaq é

proposta através de exercicios; Sdo desenvolvixiErsieios como textos; Levp
textos para casa, resolvo e trago na aula segoéméeo professor corrigir; com
praticas de exercicios e testes; Respondendo edwrerciéds atividades
desenvolvidas no projeto sdo exercicios; Com ptédesoutras atividades com
a turma; Através de exercicios; Com exercicios dendmaula; Quando somas

(apenas quando somos) é através de exerciciosasserExercicios em sala gde
aula; Através de exercicios; Com exercicios; Atrale&sxercicios; Com testes e

exercicios; Sou avaliada através de exerciciosnugrias ministradas; S§o
feitos exercicios em sala de aula; Exercicio derapizagem; Com redacdes.

27

Participacdo em
sala de aula

Em alguns retornos dados pelos professores dasaspssticipacbes em salg;
Somos avaliados de acordo com as nossas partiepagd® sala de auld;
Colaborando com as atividades; Comentando algunsitassantre os alunos;
Com atividades de participacdo em sala de aulayédrae participacdes em
aula; Temos liberdade de didlogo sobre o assummi@ato.

07
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APENDICE 3C

CATEGORIAS: AS FORMAS DE PARTICIPACAO DOS SEGMENTO!

Indicadores | Unidades de registros U. de
enumeragcac

S0 os professores; Creio que seja os professorequede o Vestibula
Solidario; Professores; Os professores; Geralmalgiens educadores;
Somente os professores; Os Professores; Todoofesqores presentes
Somente os Professorgsna sala de aula; Sdo os Professores; Os profesS€imgwofessores; Os 16
professores desenvolvem atividades em classe; Qxesporeg
desenvolvem atividades em classe; Os professores; pfdprios
professores; Os professores.

Professores e a coordenagcdo do curso; Os profsssereos
coordenadores; Os proprios professores e coordemdrofessores em
geral, coordenadores e diretoria; Pelos coorderad®mrofessores; Qs
Os Professores e | professores e a coordenacdo raramente; Coordenagsigpmfessores| 11
Coordenadores Coordenadores e professores; Os coordenadores getoPavaliam
conforme o resultado do simulado; Os coordenadiwgzojeto; Alguns
professores que sdo alunos do curso superior dAUFP

Professores e Alunos; Professores e Alunos; Acleongis mesmos e ds
professores; Os professores e em especial os allrofessores ¢ 11
Professores e Alunos| alunos; Os professores e alunos; Os professoremesague participam;
Todos os professores e alunos; Na maioria todasse| juntamente co
os professores; Os alunos e o professores; Ossafupmfessores.

=

S6 os Alunos NOs alunos; Todos os alunos do Projeto 02

Todos os que comp8em Todos que compde o projeto. 02
o Projeto

Excelentes; Atencioso com os alunos e muito aniggular; S6 tenho a
definir; 6timos professores; Muito bons; Além desine é amigo;
Comprometido com sua fungdo; Excelentes, sempr® eitostos g
ajudar e ensinar com paciéncia e dedicacdo; Rmati&o assidug
vigorosa e estimulante; Tém um conhecimento ampo Léhgua
Portuguesa; Muito bom com grande conhecimento d&drtuguesa
Tenta de todas as formas possiveis passar seuscomehtos e tem 69
conseguido; Ensina de maneira clara; Nos orienta mossas
Atuacao dos dificuldades, principalmente em relagcao a escHta;é um 6timo; Ten]
Professores ponto de vista critico; Professor que tem didatitam dindmica €
integra toda a classe envolvendo os alunos nagladies propostas;
Muito bom, nas suas aulas e demonstra competéhei; habilidade €
coeréncia nas suas atividades; E muito amigo;ofegsor de portugué
€ um otimo educador e esta sempre buscando algonuar ensinar
Explicam bem; Passa exercicios para fixarmos beasssntos; Passam
redacBes para treinarmos; Compromissados; Podiamasrpontuais
Bons; Competentes; De extrema importancia para tawl
desenvolvimento do aluno na escrita, leitura, preEagdo e ng
aprendizado das demais disciplinas; Sao partigipate incentivadores;
E uma 6tima professora e é dificil faltar; A pap#gdo da Ana Paula |é
fundamental para mim que pude aprender muitas oiEes quais nap
compreendia antes do Projeto; Até agora tivemoggmaulas, mas as

;1

n

(7]

aulas que tivemos foram bem proveitosas; A minleéepsora de lingu
portuguesa ela é 6tima; Os professores de linguatséios e trabalhan
0 conteddo com bastante clareza, conseguindo pasgae desejam;
Bem atenciosa e prestativa; N&o tenho o que recldneero que eles
continuem assim nos outros anos; N&do tenho o quanmar;
Competentes; Dao muito estimulo; Explica muito bEha;é 6timo, pena
gue temos poucas aulas; Desempenham muito berusga@of Alguns|
brincam de dar aula; Passam conhecimentos apticati professorg
Ana Paula, tenho imensa satisfacédo de falar dela,muito dedicadd
atenciosa e dirige aulas praticas que nos remeteanboa facilidade de
aprender; Sem muita participacdo da parte delees8rca ao maximg
para dar um ensino de qualidade; Otimo com expiEscbem
detalhadas; Bom; Sao bastante atenciosos conoscalaReEgem suas
atividades; S&o todos maravilhosos; Tém conheconelot conteldg
programatico; Dao seguranca a respeito do quersmatta em sala; O
professores de lingua portuguesa sdo 6timos; EsSempenhando um

D—
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bom trabalho; Fazem um bom trabalho; Cumprem opsgel; Possd
afirmar que todos sédo fantasticos, chego as vedeslambrar-me com a
capacidade deles; Tem muitos professores joversgomadédo um shoy
de aula; Sdo bons e demonstram ter dominio soltisciplina que
ministram; S&o esforcados e participativos dentrpaksivel; Excelentes
e com grande capacidade de crescer mais ainda;n2omd contetido
Sabem conduzir uma aula.

Participacéo do
Coordenador

Ja ouvi falar dele e o vi poucas vezes; E muitdosécho que ele|
deveria ser mais proximo dos alunos; Participaretdinente dg
aprendizado dos alunos; E muito ausente; Tem j@iémos autoritarismo
e mais responsabilidade com cada aluno para o é@xitambos; Regular;
Participei do Projeto em 2008 e acreditei, caso passasse np
vestibular, que o ano seguinte iria melhorar. Agareendo o quanto era
boa a coordenacgédo anterior; Bom, com tendéncia laonae| N&o temog
muito contato com ele; Deixa a desejar; Sem ppe@io; Lamento
mais muito ausente, os alunos precisam muito maigwk seu apoio
quanto a resolucdes que sé ele podera tomar; Neheco; E ausente
ndo pude avalid-lo; As vezes é esforcado; N&o temat informacéo
sobre 0 mesmo; Bom; Tenta suprir todas as necessgalguns sad
bastante participativos; O coordenador ndo mostndotinteresse no
projeto; Nos deixaram sem professor de quimica; d&ga, as vezes
sem aulas, agora tdo perto do vestibular; Falta swirdenacgdo; Poud
participativo; Teve boa iniciativa em criar o Ptojepois assim temo
um curso sem pagar; Um pouco passivo em relacapradsssores d¢
algumas matérias; E um bom coordenador; Deixa asedgumas falha
em relacdo a alguns professores; Deveria ser ntaenta com o
professor de quimica, matéria que nao temos cooi&ata mim é 6tima
coordenacfo; Quando é preciso interferir, faz febm eficiéncia; E
pouco visto; Nao tenho nada contra; Desconhec@asizgdo; Teria qu
ter mais atitude; N&o tenho contato; Sem comentadNéo tem
desempenhado; Ndo passa motiva¢édo; Muitos alugo®ise conhecem|
Nao o conheco; No inicio do projeto tinhamos infagiies de tudo; Falt
impor regras; Estamos entregues as baratas; E essagbem presente
e bastante compreensiva; Bom; Raramente aparece;tBota,resolver
alguns problemas; Falta resolver a situagdo doegsores de quimica;
Ausente em certas situac¢des; Regular; Nem apareaelpapelo meno
boa noite; Deveria atuar mais junto aos alunosneizi-los; Por ser mai
de um, ndo posso taxar a todos uma culpa; Elessadmostram tag
eficazes no seu trabalho; Eles pouco aparecem awapdNdo tenhdg
opinido, pois ndo conhecgo; Muito bom, amigo e edoc&sta em falta
ndo o conheco; N&o posso responder, pois ndo obmseguas funcdes;
Bom;

o5 - =

o = 3%
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61

Acdes dos
Alunos

Muito legais, tem excecdo, mas falo com todos meassim; Muito
legais e determinados a serem aprovados, com asgartzcdes comp
em todo seguimento; Regular; Da minha turma, sentadenboa parte,
das outras turmas que resolvi assistir aula engicrdtegas determinadas
a brigar por um espaco na Universidade; Legaisrmepeaheiros; S&o
colegas que tém esperanca de conseguir algo na Sédaesforcados;
Apesar de sermos pessoas diferentes em algunst@spenversamos
harmoniosamente; Procuramos sempre nos ajudar edogupossivel;
Comuns como em qualquer lugar; Alguns ndo tem isserem aprender;
N&o colaboram com silencio e respeito aos professdtédo colaboram
com demais colegas que querem realmente estudarpabdwiros;
Demonstram interesse em aprender e desenvolvarase, possive
aprovacgdo; Sao cooperativos; Bons; Eles se esfor§dmitas vezes por
problemas particulares muitos acabam abandonamaojeto; As vezes
por falta de aula abandonam; A maioria ndo a assista; Nem todo
tém como objetivo se preparar para o vestibulaim@; S&o 6timas
pessoas; Uma boa turma; Todo grupo tem sempregmaist Otimas
pessoas; Todos pessoas extremamente atenciososjdQela preciso de
ajuda tenho; Sdo 6timas pessoas, me relaciono rhaito com todos
Existe uma certa desunido; Tem alguns interessadagalmente passar
no vestibular, mas tem outros que néo esto is@des; Gosto de todos;
Bem atenciosos; Otimos; A grande maioria dos altewsse esforcadp
ao maximo para vir ao projeto; Querem ser aprovaaosestibular; A
posicdo que tenho é que todos estdo buscando ¢meméas parq
melhorar a aprendizagem e desempenho; A maioriczolabora com g

o
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funcionamento da aula; Fazem muito barulho; Algdesistiram na
metade do ano, ja os que ficaram sdo bastantesstios; Sdo pessoas
que da para suportar; Uns sao aplicados, outracsequeda; Sao 6timos;
Alguns bem solidarios; Otimos amigos; Regular pam;bAlguns levam

a sério; Esta oportunidade ndo se pode perder; e&esvndo temos
dinheiro de 6nibus, imagine para pagar cursinhtoetemos que nos
dedicar para vencer; Sdo a maioria pessoas quahsai durante o dia;
pessoas carentes que deveriam ter pelo menos Uszadmestudos pafa
poder estudar; Na sua maioria sdo pessoas dedicagadutam para
alcancar seu objetivos; Sao pessoas bem esforgaddasse é bastante
unida; S&o bons alunos e amigos; Sao todos mavawithme integram
muito bem com todos, eles usam o termo “tia” enasgicessivamente;
S&o bons companheiros em todos os sentidos; Sémtessesforcados
comunicativos; Regulares; Pessoas interessadasadiumacio melhor;

D ~

Participacé@o dos
Técnicos

Me auxiliaram quando preciso de informac¢fes, nadés;nkEficientes,
exercendo sempre suas func¢des; Regular; Minhas igids serég
diretas: Deveriam ser melhores; Estdo deixando sajale Deixam 4
desejar; Nos tratam com respeito e educacgédo; ipagéo discreta; Nao
atuam; Nao sei se temos; Nao os conheco; Gent®plNsso avalia-los,
pois ndo conheco seus trabalhos; Bons; Nao atuaém ténho
conhecimento se existe; Pouca participagdo; Alggesomprometen
com o ensino e com a busca de resultados positiRmICcO
participativos; N&o os conhec¢o; Ndo tenho contato eles; Fazem um
trabalho discreto, sem precisar ter interferéncldem os conheco;
Parece que ndo existem; Desconheco atuagdo; N&e sristem; N&o o
vejo; N&o tenho conhecimento da atuacdo deles;ddabeco nenhumj
N&o contam nada; Nada contribuem; Uma insuficigrateicipacdo nqg
projeto; Nao auxiliam; Nao conheco; N&o sei respondao os conhecg;
Nao temos conhecimento da agdo deles; N&do os amnhAtgagora nad
0os conheci; Ndo os conhe¢o; N&o conhegco nenhum; fé&bo
conhecimento de nenhum; Desconheco esses profissioneste
cursinho; Nao os conhec¢o; Nao conheco nenhum; NAbego os seu
trabalhos; Nada a declarar.

Uy
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APENDICE 3D

CATEGORIAS: AVALIACAO DA FORMCAO

Indicadores

Unidades de registros

U. de
enumeragcac

Novas visGes d¢
Mundo

Até agora “diretamente” ndo, mas na medida em gee émconcedido a

possibilidade de refuta-los gerando o embate, aigfo entre as idéias, favorece

o relacionamento; Claro todas as disciplinas naeitnauma visdo de mund
principalmente a geografia, porque a geografidtiear politica e social.

D,

02

Valorizagéo dos
estudos

Nao é porque somos do Projeto Vestibular Soliddpi®e ndo possamos ter y
ensino de qualidade; Porque quanto mais desenvahare estrutura interna,
Projeto podera alcancar niveis de aprovag¢do muaie favoraveis; Aprendi qu
todos lutando conseguem suas vagas, ndo sé aquel¢édm dinheiro para pag

um cursinho caro. NGs somos capazes; Os professoseddo toda a forca para

estudarmos e aprendermos, nos dao um incentivanenpara nunca pararmaos
de lutar e buscar sempre o que queremos; Sim; Parguajudou a dar mals
valor aos estudos e sem estudos agente ndo consagmieE um Zé Ninguén;
Nao s6 a mim, mas como outras pessoas, pois déupjuade de estudo pa
aquelas pessoas sem condi¢gBes de pagar um cumdemhe@stibular; Estou
aproveitando a oportunidade em participar do popjdtaior compreensao da
necessidade de investimento na educacdo publigsteEx muitas pessoas q
precisam desse apoio para entrar na Universidade;Elucacdo é o caminho
de tudo.

® -
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e

Melhor
compreensao dg
realidade

Mudaram a visdo que eu tinha sobre esses assiNuegaz ter uma visdo mai
ampla das coisas; Sao assuntos que pode relaciomaas coisas do cotidian

Melhor compreenséo da nossa realidade; Sem dieidauma essas propostas

influenciam muito no meu dia-a-dia, sdo coisas,seja, sdo novas palavr
descobertas que me ajudam a ter opinides sobrascdim; Pela visdo que
temos do conhecimento adquirido através das a@alaeferentes as disciplin
em sala; Deixa-nos mais humildes e realistas; fiais acabamos ficando
perdidos mediante a muitas situag@es cotidianas; ISos exercicios de Lingua
Portuguesa os professores ensinam muito isso; rieoce também reflexivo
até mesmo para respondermos 0s exercicios; Porguefessor que temos d
Portugués, ele nos ensina ser bastante criticabalframos temas atuais sobr
realidade de nossa sociedade. Temes como: cytliica, economia, religido
outros; Sim, porque agora penso de outra formaguRome sinto mais segu
para respeitar a opinido dos outros; S&o textosihEmessantes, voltados para
nossa realidade; Sim; Me fez compreender o mundo mye rodeia; Porqu
depois que comecei a estudar mais profundamergseipa compreender melh
as coisas, aceitar melhor as pessoas a ter um mesjpeito perante 0s outrg
Quando me encontro diante de muitas situacdesspreer critica e reflexiva é
gue me leva ter uma visdo diferente e mais coassocmundo.

(D"'m(D(Dm
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Q

Mais
possibilidades
de
enfrentamento
da vida

As aulas de Biologia, Geografia e Sociologia, quatatn de assunto
relacionados sobre os estudos da sociedade ealamigjeral; Sim; Sim; Algun
assuntos dados sdo sobre 0 nosso dia a dia evssa tefletir sobre a vida; Sin
pois quero alcangar meus objetivos; Porque no decdo ano sinto que estd
muito mais bem informado e capaz de vencer proldemaminha vida; Porqu
mais ou menos 20 anos eu estava fora de cursdsrpiicado parado no temp
hoje tenho outra viséo, tenho outros habitos da; Webs estimula a lutarmos p
uma vida melhor; Eles mostram que o mundo é umaagoede s6 os melhore
e mais competitivos chegam aos seus objetivos.

R R

08

Melhor
relacionamento
com outras
pessoas

O professor na sala da um maior incentivo ao semoalO Projeto assume
responsabilidade de incluir pessoas idosas, conci@efia visual e outros;
Acaba nos influenciando positivamente no nossoakoSim; Estar no grupo
social, vocé interage, comunica-se melhor com asgas ao seu redor; Sim;
Respeito ao ser humano.

06

Visdo mais
ampla

Torna-me uma pessoa mais compreensiva e de vis&oamala; Sim; Ajudou
um pouco; Sim; Esta certo que em certo ponto eteaficda muito a aprende
mas na realidade, o projeto tem ainda que cresgitéo,rmelhorar muito.

=

04

Valorizacédo do
Meio Ambiente

Durante o curso, aprendi a ndo jogar lixo nas raasgspeitar mais o mei
ambiente e as pessoas.

@]

01

D

Porque parte daquilo que é proposto vem sendo &xjles maneira pronta
acabada; O senso-comum operante em nds ainda s®rmaditas veze
imperativo; O Projeto ndo nos leva a isso; N&o,idtewmdo ser bastant
resumido; Isso ndo mudou nada na minha forma deapeld&o; Minha opinido

O O
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Avaliagdo
negativa

totalmente diferente, por isso ndo me deixo sduentiada; Continuo com
mesma visao sobre as pessoas e a vida; Nao, é sapidficial; Isso ndo mudo|
a minha vida; E muito pouco para influenciar; N&mnes consultados pal
falarmos sobre o funcionamento do Projeto; Semitdire participagdo; S
somos deliberados a cumprkiguns professores faltam muito; Ndo segue
sequéncia de contetdos e de agdes; A qualidadégdesaprofessores que
fraca; N&do somos informados do que acontece aglive¥es nos sentimd
perdidos

O o> oD

16

Auto-avaliagédo

Ajudaram a me avaliar; Porque asales avaliagBes procuramos buscar mais

conhecimentos; Ajudam a avaliar e desenvolver gsaggconhecimentos.

03

Melhor senso
critico e
reflexivo

Criticar com o0 objetivo de ver mudar para melhor; nécessidade dp
conhecimento cientifico e de mundo obrigou-me a imserir ao Projetq
Vestibular Solidario; Sim; Devido sempre exigirerasdalunos uma opinia
racional e critica de diversos assuntos, com iEs® propde uma viséo critica;
ser mais critica; Sim; Os professores nos ajudamlesenvolver redacdes
desenvolver respostas de interpretagées; Porqearage ter passado mais de
anos fora da escola, consegui recuperar rapidardestmvolvimento reflexivo
critico sobre os temas abordados; Por causa dasgtas dos vestibulares;
contetido dos vestibulares nos conduz ao sensoocetreflexivo; Procuramo
ler mais, e ver ndo s6 o lado bom das coisas maeudado critico; Todos d
textos desenvolvidos em sala sdo textos Otimos pasenvolver 0 noss|
raciocinio em relagdo a reflexdo e critica; Me ajuch ser mais reflexiva; Sim;
Pensar em assuntos que antes eu ndo dava muit&,nerdauma importancia;
Aprendi a ver as coisas mais diferentes, sabenfiietireAntes eu quase nal
tinha habilidade para discutir certos assuntos mrpog, hoje debato qualqu
assunto e procuro sempre atualizar-me.
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Busca de mais
leitura, mais
conhecimentos

Todo e qualquer conhecimento a mais, vem somar pa@nhecimento
Pertengo a uma comunidade que nédo tem condictmscéitas e também estgu
bastante tempo sem estudar; Porque agora tenheiséitada lingua portuguesa
mais ampla, no sentido de conhecimentos, de coacoi@ verbal e nominal.
Antes eu ndo gostava de portugués e ndo sabia aquase O ensino e p
aprendizagem da lingua portuguesa me ajuda afierive e critico a partir dq
momento que me leva a ler um texto e refletir sobremesmo; Pelg
conhecimento que aprendi aqui, resolvendo os exesconde aprendi a refletjr
para responder as questBes; Os professores dealirgruguesa explora{w

bastante o lado reflexivo e critico. Para isso usksde contos a leitur
obrigatérias que sdo cobradas no vestibular; Sév dselarecidas que o alu
desenvolve o seu conhecimento relacionado as lisSp assistidas; @
conhecimento nos leva a pensar mais e tambémacrégccoisas de outra formpa;
Assim essa forma de valorizacdo ajudou-me bastargeexercicios de revisap;
O assunto reflexivo nas leituras é um aprendizaditomimportante, para
participar da provas do vestibular; Pois os textos trazem conhecimento do
cotidiano ou de obras passadas; Por me darem &ejtez eu tenho um bom
conhecimento em morfossitaxe, assim, passei anter melhor confianca nos
meus conhecimentos.

12
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APENDICE 3E

CATEGORIAS: INTERESSE DA FORMACAO

das Instituic6es; Sim, pois 0 ensino é de qualid&tie acho; Excelent
trabalho desenvolvido.

Indicadores | Unidades de registros U. de
enumeracagd
Avaliagdo dos Da oportunidade de avaliar os conhecimentos; Ewenalor, Ter maig 05
conhecimentos | conhecimento quanto ao meu aprendizado; Sei quel egirendendo; (
programa é atualizado.
Oportunidade de | Oportunidade de voltar a estudar; Pela oportuniddeleter um ensin 13
estudos gratuito; Oportunidade de voltar a estudar; Por denseguido estudar
gratuitamente; Voltado para quem n&o tem condidéepagar; E um lugar
que fico a vontade para estudar; Por nunca ter ¢eitsos preparatorios para
vestibular; Voltado para as pessoas que nao tendig@ims de pagar]
Oportunidade de freqlientar este cursinho; O prajetada oportunidade de
estudar; D& oportunidade para as pessoas de feiga;rSim, por permiti
que eu possa estudar; Oportunidade de ter melbchali
Empenho e atencdg Por que os professores tem se empenho bastantea\ejca de vontade de 10
dos professores | alguns professores; Os professores que estdo doserio mesmo; Op
professores levam a sério; Por ter o apoio doggsofes que nos valorizam;
Professores que nos valorizam; Professores sdoabemiosos; Devido a
atencéo dos professores para com os alunos; Nsw&préoda a assisténcia
que precisamos; Todos os professores sdo bastetesosos e educados.
Conhecimento Por obtermos conhecimentos atualizados; Concluismermédio & muitos 10
atualizado anos atras; Atualizar os conhecimentos; Conhecomgingto e atual; Apesar
de tudo, nos obtemos muitas informacdes importanfesr obter
conhecimentos atualizados; Sim, eles nos dédo apiiatico; Aprende
muitas matérias que ndo conhecia; Os professoresimpia Portuguesa
trazem novidades; Os textos sdo de assuntos aitadiz
Atencao do O coordenador faz o possivel para que esse Pregetdiante; Somos ds 03
coordenador Unicos que possuimos meia-passagem; Os coordepaderapre nos
atendem com carinho.
Possibilidade de | Caminhos para poder ingressar em uma universidadi Yue é isso que @ 06
ingressar em uma| universidade procura; Proporcionou caminhar para urdversidade;
Universidade Consequentemente ingressar em uma universidade; €ltEn@assar np
vestibular; Dando condi¢Bes para passar no veatibul
Expressar opinides| Somos convidados a expresssasiopinides em sala de aula; Em nenhum 04
momento somos impedidos de expressar nossas apin@@ntato mais
direto com os professores e alunos; Sim, sou aefarma.
Ampliar Por estar nos oportunizando ampliagdo de conhetisieRossibilidades de 05
conhecimentos | ampliar meus conhecimentos; Novos conhecimentoscussdo de novos
assuntos; Assuntos novos.
Seriedade do E um Projeto sério; O Projeto teve uma boa iniggatE sério, como un 05
Projeto outro qualquer; Sim, é um projeto sério; Tem seded
Maior empenho dos Existe forca de vontade na maioria dos alunos; LEstatisfeito em 06
alunos representar minha turma; Estou contribuindo para sociedade melhor;
Otima equipe de professores; Sempre preocupadosocdesenvolvimentd
dos alunos; Alguns alunos parecem empenhados esarpasVestibular.
Ensino de qualidade Por nos oferecer ensino deidada, Nao é inferior aos cursinhps 08
particulares; O ensino é de qualidade; O projataué&o bom; Nao deixa de
ser um cursinho valorizado como os outros; S6 fa@do reconhecimentp
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Registros das observactes e conversas informais da
pesquisa
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APENDICE 4

Com os objetivos identificados no corpo deste eseidom a especificacdo na
proposta metodoldgica contemplou-se aqui os regdtr periodo de observacoes e
conversas informais efetivadas com os alunos, ggofes estagiarios, coordenador e
técnicos do Projeto “Vestibular Solidario” e conprafessora coordenadora da FALE
(Faculdade de Letras) da Universidade Federal da. Esses momentos de registros

foram identificados aqui em 6 itens:

1. Dia de aulas e atividades praticaeguindo o modelo das demais instituices
gue preparam 0s alunos para os exames de “Vestibagaatividades desenvolvidas no
Projeto “Vestibular Solidario” especificamente nacglina de Lingua Portuguesa, a
qual se fez as observacgbes, sdo conduzidas nososigmdroes: Aulas expositivas,
com quase nada de discussdo com a turma, ativigadlisas de textos e interpretacao
contento algumas questbes para o aluno identifeueespostas corretas e outras de
construcdo de respostas. Essas atividades saddhadhs em sala de aula e ainda
liberadas como exercicios para a serem resolvidoscasa. Na aula seguinte 0s
professores corrigem os “exercicios” indicandoespostas corretas e contemplam com
parabéns o0s alunos que acertaram. Nas aulas ssguésisa rotina se repete
“preparando” os vestibulandos para os simuladosaien

2. Dia de atividades avaliativas, dia de Simuladpéds a entrega da atividade,
denominada simulado aos alunos, a professora/astage Lingua Portuguesa leu toda
a prova e reforgcou os critérios de correcdo e @rohgdo de que os educandos nédo
poderiam cometer erros, pois nessa atividade dwinos assuntos ja ensinados e
revisados durante o periodo das aulas. Evidenambém que apds o inicio da
atividade, ninguém poderia fazer nenhum tipo desgiba, inclusive a ela, pois essa era
uma prova no modelo das que seriam aplicadas ridowes das IES (Instituicbes de
Ensino Superior), para as quais estavam sendorpriysa

Essa prova identificada como simulado era todaitesgda com interpretacéo
de textos, utilizando a linguagem verbal e ndoaledontendo dez questdes e cada uma
delas subdivididas em cinco itens, sendo que uma & continha as respostas e 0s
alunos deveriam interpretar o texto e identificeur@spostas corretas, na outra parte os
mesmos eram convidados a construir as respostas.

Aqui no Brasil, as instituicdbes que investem napgracdao de alunos para as
provas de “Vestibular’ das IES tem sempre a mesmpogta, trabalham os contetdo
publicados em Editais pelas Universidades. Essete@dos sao transmitidos em salas
de aulas, com aulas expositivas, inUmeros exesciitestes semanais e os simulados
mensais. Todas as atividades aplicadas aos vestdng sdo constituidas nos modelos
das provas de vestibular das diversas Universidates provas do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio), no PROUNI (Programa @midade para Todos) do
governo federal.
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3. Registros de falas de alguns alunos, durante eaeab de atividades e

nas conversas informaisio sei quase nada, quero cql§uem nio cola nio sai
da escolaJa deveriamos ter realizado outros simulados, gpsta do Projeto € que
aconteca um simulado a cada bimestiéstamos realizando este, porque foi a
professoradeLingua Portuguesa da nossa turma que elabpApesar de nos ajudar e
muito, ainda faltam muitas coisas para melhorarn€elacéo a redacao deixa muito a
desejar; SO temos redacdo aos sabados e nao passoigar porque trabalho como
doméstica. Preciso recorrer a livros ou até aulasrdforco, principalmente de fisica;
N&o tem muita opcao de ensino a ndo ser o basiéo;désenvolvem uma atividade de
ensino para competir com alunos de outras institeg;de ensino; A falta de materiais
didaticos prejudica a relacdo aluno e professor mda entre o ensino e a
aprendizagem; Nos moldes em que esta sendo exeautadjeto até aqui, deixa muito
a desejar. Os simulados deveriam ser elaboradosipa equipe de professordsnda
temos sorte que a nossa professora se preocupascondom mais simulados
poderiamos exercitar mais; Desse jeito, hdo da pamapetir com os candidatos dos
cursos de vestibular pagos; Temos que ter avalmgde modelo das provas do
Vestibular; A coordenacdo do Projeto tem que olmaais para n0s e com mais
atencdo; Tenho consciéncia que a minha formacdooatensino Médio foi muito
deficiente atividades praticas, teriamos a possiade de descobrir as nossas
deficiéncias; Essa situacdo € da maioria dos caedéma parte muito significativa
dos alunos do Programa esta muitos anos sem estufamprograma deveria
disponibilizar mais materiais didaticos; Os profess tém poucos recursos, SO
recebemos materiais em textos, isso € muito po&;temos oportunidade de
participacdo em sala de aula, mas isso sO6 nhas aiddakingua Portuguesa, nas outras
disciplinas é muito dificil acontecer; Pouco sabermda organiza¢do do programa, nao
sabemos o0 que acontece; SO podemos contar contrébogé@o de alguns professores,
a maioria deles ndo tem compromisso; Os professcoegprometidos sdo excelentes,
nos dao muita atencdo; Eu s6 penso que os professimham que ter mais tempo para
preparar 0S nossos materiais; Esse Programa pode ajodar muito, sé precisa ser
mantido com mais qualidade e atencdo de todos; gossibilidade que temos para
ingressar em um curso de graduacdo; Aqui nas aaayés de alguns conhecimentos
aprendemos e resgatamos alguns valores; O conhetoms permite lidar melhor
com as diversas situacoes.

4. Manifestacdes dos professores estagiarios de Lirngomuguesa:
Vestibulando tem que ler mais; O treinamento diidaie interpretacdo de textos séo
atividades importantissimas para os vestibulandBsgcisamos capacitar mais 0s
alunos, para isso o Projeto tem que investir maignalidade do material didatico e
no trabalho integrado dos professores estagiartes;tento organizar o maior numero
de atividades, mas falta tempo; Temos que trabadimarequipe; Temos que estruturar
um programa com muita qualidade para beneficiar anas alunos; Pela falta de
compromisso de alguns professores/estagiarios,osaiunos perdem o estimulo; Para
mim estd sendo uma experiéncia incrivel, a partissh experiéncia posso melhor a
minha pratica; Nas reunides da coordenacdo do Paogax com os professores
estagiarios sao discutidos as questdes de hor&imeqliéncias de estagiario e alunos.
N&o sdo discutidas préticas pedagdgicas nas nagsasdes com a coordenagao.

5. Manifestacbes do coordenador e do Projeto “Vestib@olidario™
Tentamos cumprir os objetivos do Proje®;Projeto é também um espaco para 0s
estagiarios das licenciaturas da IES; Aqui essdagidrios sdo bolsistas; Recebemos
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os melhores alunos estagiarios, vindos das divelis&s que fazem aqui um excelente
trabalho; O que falta para os alunos do Projeto émpo para estudar; Todos
trabalham; Quando chegam aqui ja estao cansadaseeegn ficar fora de sala de aula,
nao tem mais condi¢cdes de ter atencdo nas aulass Em muitas dificuldades de
aprendizagem devido o Ensino Médio pelo qual passeater sido deficitario; Esses
alunos tém muitas questbes familiares, ficam sdmgaapara estudar; O Programa €
estruturado para oferecer o melhor para os alun@s; estagiarios que desenvolvem o
papel de professores no Projeto sdo acompanhadias qgerdenacéo e técnicos do
Projeto; Fazemos reunifes para discutir o andamestwoProjeto; A tentativa € de
resgatar a aprendizagem desses alunos.

6. Manifestagcdes da professora coordenadora da FAlZ€u(ffade de

Letras) da Universidade Federal do Patas atividades de avaliagdes do
Projeto “Vestibular Solidario”, temque acontecer a incorporacdo das propostas; O
projeto tem como objetivo, avaliar os sujeitos @al@cédo, para isso, tem que permitir
a autenticidade do aluno e do professor; Deve dbuir para a integracao dos sujeitos
no processo; O Projeto tem como objetivo estabelane “circuito” (UFPA/Alunos,
Professores do Vestibular Solidario, Projeto Vadtl Solidario, Alunos do Vestibular
Solidario, Alunos/UFPA); O que se percebe, é quee ésircuito” se quebra, ndo é
alcancado; Por ser uma proposta que busca resgataendizagens, que tem um
contexto social do governo, deveria ter mais reglds de ingressos de alunos nas
faculdades.

Na FALE néo existem propostas de discussfes enteattp do processo de
ensino e aprendizagem; Apesar da aprovacdo no Regarda UFPA, nenhum curso
de formacdo da Universidade trata dessa questdan Nequer existem salas de
reunides para tratar discutir assuntos natureza; rAanides de Conselho da FALE,
acontecem para tratar de questbes relativas aose@ep burocraticos; Questdes
pedagogicas nunca séo tratadas, as Unicas sdodamacdes escritas, solicitadas por
alguns alunos, nada mais que isso; Nunca se tratAvhliacdo e Aprendizagem.
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Tabelas de indicadores e unidades de registros dos
alunos
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APENDICE 5 (TABELAS)

Tabela 1. Distribuicdo de indicadores explicitadoslos alunos nas
unidades de registros, ao observarent@sseqiéncias da avaliacado
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

We Registros N°

INDICADORES EXPLICITADOS

VALORIZAR MAIS AS AULAS E OS PROFESSORES 04

> E uma aula, houve um debate na sala referentecadausigarro, e o professor trouxe até uma pedagoga
né&o recordo o nome, mas foi muito bom. A explicad@a e do professor

» A proximidade com os professores

» Como disse Machado de Assis: “Os defeitos ndo famahguando ha vontade e poder de os corrigir”

> Nas poucas aulas de Lingua Portuguesa do prof€astirerme, ele procurou explicar sua matéria trdaen
assuntos do nosso cotidiano

TER CONFIANCA NO QUE SE APRENDE 04

Ter confianga no que estudo

>

> Quando fui fazer a 12 fase da prova de VestibwdddEPA. Em 2008, um professor que eu achava qué&a a
dele n&o rendia, e quando assisti a uma Unicadeldatoda a explicagdo dele eu ndo esqueci,jestamente
0 que a prova da UFPA pediu na 12 fase

»  Ter confian¢a no que estudo

> A avaliacdo é quando participamos de uma prova eomestibular, e dai tiramos as conclusées

SER CAPAZ DE DESENVOLVER UMA REDAGAO 05

Desenvolver uma redagéo
Ter uma viséo geral ao abordar uma redacao
Aprendi a desenvolver uma redagao melhor e a escneeihor

Produzir uma Redagéo, ter uma visdo mais amplaslngo e usar corretamente as fungdes da palavra
Ser objetiva na redagao

VvV VVYV

SABER ANALISAR UM TEXTO 01

> Analisar bem o texto.

APRENDER A DEBATER 01

> Saber participar das discussdes

MELHORAR A APRENDIZAGEM 10

» A amizade e o vinculo que envolve alunos e professia@lita a ajuda de alunos com dificuldades em

algumas disciplinas
» Quando o meu professor de Portugués me sugeriytopasta de redacéo e eu ndo consegui desenvolver o
tema proposto. Isso me incentivou a me esforcas mbuscar ajuda, o que me foi favoravel
Quando o professor mostrou a diferenca entre coiote denotacdo, ele conseguiu fazer a tal diferenc
através de duas imagens cada uma com uma frase

Aprendi com um professor que folha de papel efistéte e verso, ndo frente e costa
Foi no caso de uma aprendizagem de acentuagatecoaepalavras que um professor me ensinou
A forma de eu me expressar melhor, tanto na lingumegscrita ou falada

As regras de linguagem culta e coloquial

\4

Y VY VYV

TER MEDO DE PRODUZIR REDAGCAO 01

» Quando eu estudava no 1° ano, minha professomartgnha redacéo para a classe toda e arrasou, oonha
redacdo. Figuei traumatizada com essa atitudeo tighmedo de fazer uma redacéo

IDENTIFICAR AS FALAS INCORRETAS 02
»  “Obrigada pela honra de servir o Pard” (errad@ €& Governadora. “Obrigada pela honra de seniaad”
(correta);
»  Alguns vicios de linguagem
LEMBRAR DE EPISODIOS RUINS OCORRIDOS NA AVALIACAO 03

» Quando tinha 8 anos, isso na segunda série esizstadio uma prova e como ndo sabia comecei a cles@r.
eu nunca esgqueco
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» O interesse de participar da inscrigao para faxéstibular do CEFET foi marcante, nos alunos méaeos
avisados em sala. Eu perdi

» Quando eu estava na 42 série, a minha professopmsseu uma licdo de caligrafia e eu na brincadeiabei
néo fazendo, no outro dia, ela me pediu a ligdoreoceu néo tinha feito ela me pds de castigo. Fides
joelho no milho durante duas horas. Foi uma caissjgmais esquecerei

IDENTIFICAR FATOS IMPORTANTES QUE ACONTECERAM NA AXLIACAO 15

» Nenhum fato
» Nao
»  Até o momento n&o houve nenhum
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Tabela 2: Indicadores explicitando doemas de avaliagcaosao utilizadas
na pratica avaliativa do ensino e aprendizageminigua Portuguesa.

INDICADORES EXPLICITADOS

We Registros

NO

ATIVIDADES DE LEITURA

VVVVYVVVYY VYVVVYVY

Leituras obrigatérias exigidas para o vestibular

Nas interpretaces de textos

Nas aulas de Espanhol o professor exige a nossghate a leitura

Somos convidados a fazer leituras em sala de aula

Varios tipos de interpretacéo de textos de todatsaiplinas aqui administradas
Sé&o praticadas muitas leituras, inclusive leio esacpois leitura é essencial para uma boa redagao
vestibular ela conta muito)

Nas varias disciplinas desenvolvidas em sala

Textos de portugués

Texto e interpretacdo do que esta no assunto

Matéria Redagao

Na matéria Literatura

Textos informativos, argumentativos e cientificos

Leitura de textos e jornais

Através de atividades de interpretacfes de textedazdes

Com interpretacdo de textos; Exercicios de intéapé® de textos

30

PRODUGCAO ESCRITA

Y VYV

VVYVVVVVVVVYVYVYYYVYY

A redacgéo é o meio em que se aprende a escrevesberos incentivados

Producéo de redacéo

Nas redagdes e textos em geral, que desenvolvamoksse

Até agora tivemos um concurso de redacdo, o gagb@&ra desenvolver uma dissertacdo com o tema 80
Cirio de Nossa Senhora de Nazaré

No desenvolvimento de textos propostos pelo profeds redagéo

Produzir redagbes e resolver exercicios

Interpretacéo de textos com exercicios e redacgdes

Somos orientados a fazermos redacdes, dissertagdgsmas questdes discutirmos e justificarmos
De redag&o é a principal

Producéo de redacdes dissertativas e narrativas

Ajudo meus colegas para elaborarem idéias do gereuescrever

Redigir redagéo aos sabados

Se adequar para fazer uma prova de vestibular;

Ver erros gramaticais em textos e outros;

Em outras aulas corrigimos trabalhos;

Frequentemente fazemos exercicios com técnicasagcais;

Com resolug8es de exercicios;

Nas oficinas de portugués tem atividades para séesenvolvidas em grupo;
Ao resolver as questdes subjetivas dadas nos exsici

Usar corretamente as palavras nos textos;

39

bre

PESQUISA

Y VYV

>
>

Informacdes até entdo nunca vistas por falta deices
Mais conhecimento na lingua brasileira

O vestibular exige que sejamos bastante informadssareas de conhecimentos gerais e tantas ooisas,q
principalmente aquelas voltadas para a tecnologia

Por interferéncia de nossos professores, somasaxdies a ler revistas, jornais e tudo aquilo qu#l @ara nos;

Debatemos sobre varios assuntos ligados ao catidian

05

INTERPRETAGCAO DE TEXTOS

YVVVYVYVY

Nenhuma, a néo ser as aulas bésicas;

O que foi realizado néo avalia;

N&o tive nenhum tipo de avaliacéo de aprendizagéra momento;
Esta faltando textos, simulados e outros;

Seria bom se tivéssemos avaliacdes significativas;

Quase nao temos oportunidades de leitura e desgscri

23

S6 lemos textos e interpretamos; N&do temos opadiddes para exercitar; Eu vejo sé a avaliagdo idegsore
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(de alguns professore);

Alguns professores avaliam 0s nossos erros orfogsaf

Sé&o pouquissimos que fazem isso;

Os professores ndo possuem um tempo disponivetipaeavolver férmulas para avaliar os alunos;
S6 quando o professor tem tempo de prepara o @lateri

As aprendizagens séo avaliadas em sala atravésldelisciplinas, com critérios de cada professor.
Através de atividades de interpretagdes de textedazdes;

Com interpretagdo de textos;

Exercicios de interpretagdo de textos.

CIVVVVVYVVVY

SIMULADOS 23
»  Deveria ter mais simulados para testar nosso ajgeetal
»  Observo que ndo ha nenhum interesse de que osg{mavaliado em simulados
» Nos simulados daria para ver as necessidades oe dsdalunos e professores
» Neste ano de 2009, foi realizado apenas um simulad® semestre
» Aavaliacéo é através de simulados
» O projeto dispde de simulados, que possui o caa&tgiativo em torno das disciplinas, mas s6 falizado um
até agora um
» Através de simulados elaborados por nossos proésssisso € muito importante porque testamos o |que
realmente aprendemos.
TESTES E EXERCICIOS 27
»  Com poucas atividades em sala
»  Provas, quase inexistentes
» Desenvolvem atividades de exercicios de acordoccoamtetdo programatico das Universidades
»  Levo exercicios para casa, resolvo e trago nasagjainte para o professor corrigir
»  Quando somos (apenas quando somos) € atravésrdizieseem classe
»  Sou avaliada através de exercicios das matériastraufes;
»  Sao feitos exercicios em sala de aula;
»  Exercicio de aprendizagem;
»  Com redagdes.
PARTICIPACAO EM SALA DE AULA 07

>
>
>
>

Em alguns retornos dados pelos professores daasjparicipacdes em sala
Somos avaliados de acordo com as nossas partiepagd sala de aula
Comentando alguns assuntos entre os alunos

Temos liberdade de dialogo sobre o assunto abardado
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Tabela 3: Indicadores explicitando como os alun@diam asformas de
participacdo dos segmentosno processo avaliativo do ensino

aprendizagem de Lingua Portuguesa

U. de Registros
INDICADORES EXPLICITADOS

NO

SOMENTE OS PROFESSORES

»  Creio que seja os professores que compde o VestiBaolidario
»  Geralmente alguns educadores

» Somente os professores

16

OS PROFESSORES E COORDENADORES

»  Professores e a coordenagéo do curso

»  Os professores e a coordenagdo raramente

»  Os coordenadores do Projeto avaliam conforme dtaetsudo simulado
>

Alguns professores que s&o alunos do curso supkibiFPA

11

PROFESSORES E ALUNOS

»  Acho que n6s mesmos e os professores
» Na maioria toda a classe, juntamente com os paress

11

SO OS ALUNOS

»  Noés alunos
» Todos os alunos do Projeto

02

TODOS OS QUE COMPOEM O PROJETO

» Todos que compde o projeto

02

ATUACAO DOS PROFESSORES
Excelentes

Atencioso com os alunos e muito amigo
Regular

S6 tenho a definir: 6timos professores

Comprometido com sua fungéo

>

>

>

>

> Excelentes, sempre est&o dispostos a ajudar eaessim paciéncia e dedicacso
» Participagdo assidua, vigorosa e estimulante

»  Tem ponto de vista critico
>

>

>

>

>

>

>

A\

Professor que tem didatica

Competentes

A participacdo da Ana Paula é fundamental para mire pude aprender muitas coisas, das quais
compreendia antes do Projeto

Até agora tivemos poucas aulas, mas as aulasvgmeds foram bem proveitosas

O nosso professor abandonou a nossa turma

Dao seguranga a respeito do que se administralam sa

Tem muitos professores jovens, mas que ddo um da@ula

69

PARTICIPACAO DO COORDENADOR

Jé ouvi falar dele e o vi poucas vezes

E muito sério

Acho que ele deveria ser mais proximo dos alunos

Participar diretamente do aprendizado dos alunos

E muito ausente

Tem jeito, menos autoritarismo e mais responsaiiéccom cada aluno para o éxito de ambos
Regular

Participei do Projeto em 2008 e acreditei, caso pegsasse no vestibular, que o ano seguinte irflaorae.
Agora entendo o guanto era boa a coordenagéoanteri

N&o temos muito contato com ele

Deixa a desejar

Sem participacdo

Teve boa iniciativa em criar o Projeto, pois as&mos um curso sem pagar

YVVV VVVVVVYVYYV

61

ACOES DOS ALUNOS

57
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YVVY VVVVVVVVVYYVY

Muito legais, tem exceg&o, mas falo com todos messain

Muito legais e determinados a serem aprovadosalgumas excecdes como em todo seguimento Regular
Sao esforgados

Apesar de sermos pessoas diferentes em alguns@spenversamos harmoniosamente

Procuramos sempre nos ajudar no que for possivel

Comuns como em qualquer lugar

Alguns n&o tem interesse em aprender

N&o colaboram com silencio e respeito aos professor

N&o colaboram com demais colegas que querem retdrastudar; Companheiros

Demonstram interesse em aprender e desenvolvgrasa, possivel aprovacdo todos tém como objetiv
preparar para o vestibular

Sé&o 6timas pessoas

Uma boa turma

Pessoas interessadas numa educacdo melhor

se

PARTICIPACAO DOS TECNICOS

YVVVVVVVYY

Me auxiliam quando preciso de informag6es, nada;mai
Regular;

Minhas defini¢cbes serdo diretas: Deveriam ser metho
Estéo deixando a desejar;

Nos tratam com respeito e educagao;

Participacéo discreta;

N&o sei se temos

Nada contribuem;

Nada a declarar;

48
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Ta

bela 4. Indicadores explicitando como o0s aluncscgbem a

contribuicdo da avaliacdo do ensino e aprendizadpeiningua Portuguesa
para aavaliacao da formacao.

INDICADORES EXPLICITADOS

U. deegistros N°

NOVAS VISOES DE MUNDO 02

»  Até agora “diretamente” ndo, mas na medida em gee rooncedido a possibilidade de refuta-los gerango
embate, a oposi¢éo entre as idéias, favorece @aetamento

» Claro todas as disciplinas nos trazem uma visdmuatedo, principalmente a geografia, porque a geiagé
critica, politica e social

VALORIZAGAO DOS ESTUDOS 11

» Na&o é porque somos do Projeto Vestibular Solidgue, ndo possamos ter um ensino de qualidade

» Porque quanto mais desenvolvimento e estruturanmt® Projeto podera alcancar niveis de aprovagitm
mais favoraveis

»  Aprendi que todos lutando conseguem suas vagasondgueles que tém dinheiro para pagar um cursiztoo
Nos somos capazes

»  Os professores nos déo toda a for¢a para estudampsendermos, nos dao um incentivo enorme pareanu
pararmos, de lutar e buscar sempre o que queremos

>  Porque me ajudou a dar mais valor aos estudos estenos agente n&o consegue nada. E um Zé Ninguénj

» N&o s6 a mim, mas como outras pessoas, pois déunjgiaide de estudo para aquelas pessoas sem @sdi
pagar um cursinho de vestibular

> Estou aproveitando a oportunidade em participgrdpeto

» Educac&o é o caminho de tudo

[®)]

MELHOR COMPREENSAO DA REALIDADE 20

Nos faz ter uma visdo mais ampla das coisas

S&o assuntos que pode relacionar com as coisagidiaco

Melhor compreenséo da nossa realidade

Deixa-nos mais humildes e realistas

Sim, pois acabamos ficando perdidos mediante éamaituacdes cotidianas

Trabalhamos temas atuais sobre a realidade de smsisgade

Me fez compreender o mundo que me rodeia

Quando me encontro diante driitassituagdes, preciso ser critica e reflexiva é orgadeva ter uma visdo
diferente e mais coesa com o mundo.

VVVVVVYVYY

MAIS POSSIBILIDADES DE ENFRENTAMENTO DA VIDA 08

Alguns assuntos dados séo sobre 0 nosso dia dgdia keva a refletir sobre a vida
Sim, pois quero alcangar meus objetivos

Porque no decorrer do ano sinto que estou muits brrn informado e capaz de vencer problemas emanjinh
vida

Porque mais ou menos 20 anos eu estava fora desquus ter ficado parado no tempo, hoje tenho atsi&o,
tenho outros habitos de vida

»  Nos estimula a lutarmos por uma vida melhor

YV VYVVY

MELHOR RELACIONAMENTO COM OUTRAS PESSOAS 06
> O professor na sala da um maior incentivo ao sewal
» O Projeto assume a responsabilidade de incluiopssdosas, com deficiéncia visual e outros
»  Acaba nos influenciando positivamente no nossasoci
»  Estar no grupo social, vocé interage, comunica-elboncom as pessoas ao seu redor
> Respeito ao ser humano
VISAO MAIS AMPLA 04

»  Torna-me uma pessoa mais compreensiva e de vis@@ampla

»  Ajudou um pouco

» Esté certo que em certo ponto ele nos ajuda muifrender, mas na realidade, o projeto tem aindamscer|
muito, melhorar muito

VALORIZACAO DO MEIO AMBIENTE 01

» Durante o curso, aprendi a ndo jogar lixo nas masspeitar mais o meio ambiente e as pessoas

AVALICAO NEGATIVA
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»  Porque parte daquilo que é proposto vem sendo Exgesnaneira pronta e acabada. 11
» O senso-comum operante em nés ainda torna-sesweitas imperativo;
» O Projeto n&o nos leva a isso;
> Nao, devido ser bastante resumido;
»  Néo, é muito superficial.
AUTO-AVALIACAO 03
»  Ajudaram a me avaliar;
» Porque através das avaliagBes procuramos buscacomdiecimentos;
»  Ajudam a avaliar e desenvolver os nossos conhetimen
MELHOR SENSO CRITICO E REFLEXOVO 16
»  Criticar com o objetivo de ver mudar para melhor;
»  Anecessidade do conhecimento cientifico e de mobdgou-me a me inserir ao Projeto Vestibular &oio;
»  Devido sempre exigirem dos alunos uma opinid@retie critica de diversos assuntos, com issopragsie
uma viséo critica;
»  Os professores nos ajudam a desenvolver redaigses)volver respostas de interpretacdes;
» Porque apesar de ter passado mais de 15 anosafeszala, consegui recuperar rapidamente desemenito
reflexivo e critico sobre os temas abordados;
» Todos os textos desenvolvidos em sala sdo textospara desenvolver o nosso raciocinio em relacéo
reflexdo e critica;
» Me ajudam a ser mais reflexiva.
» Pensar em assuntos que antes eu ndo dava muiayenauma importancia;
»  Aprendi a ver as coisas mais diferentes, saberititine
»  Antes eu quase n&o tinha habilidade para distertios assuntos em grupos, hoje debato qualquertass
procuro sempre atualizar-me.
BUSCA DE MAIS LEITURA, MAIS CONHECIMENTOS 12
» Todo e qualquer conhecimento a mais, vem somargpesahecimento;
»  Pertenco a uma comunidade que ndo tem condigimgfiiras e também estou bastante tempo sem estuda
»  Porque agora tenho uma visio da lingua portuguaiampla, no sentido de conhecimentos, de cofeoial
verbal e nominal.
> Antes eu ndo gostava de portugués e néo sabia nadae
» O ensino/aprendizagem da lingua portuguesa me ajadareflexivo e critico a partir do momento queeleva
a ler um texto e refletir sobre o mesmo;
» O assunto reflexivo nas leituras é um aprendizagitorimportante, para participar da provas do bedi;
»  Pois os textos nos trazem conhecimento do coticharde obras passadas;
»  Por me darem certeza que eu tenho um bom conheocimenmorfossitaxe, assim, passei a ter uma melhor

confian¢a nos meus conhecimentos.
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Tabela 5: Indicadores explicitando qualirderesse da formacéodos
alunos em participar do projeto e a existénciaetirmentos de pertenca.

: o
U. de Registros N
INDICADORES EXPLICITADOS
AVALIACAO DOS CONHECIMENTOS 05
»  Da oportunidade de avaliar os conhecimentos
»  Euaprendo
»  Ter mais conhecimento quanto ao meu aprendizado
»  Sei que estou aprendendo
» O programa é atualizado
OPORTUNIDADE DE ESTUDOS 13
»  Oportunidade de voltar a estudar
> Por ter conseguido estudar gratuitamente
»  E um lugar que fico a vontade para estudar
»  Por nunca ter feito cursos preparatérios paratudsti
> Voltado para as pessoas que ndo tem condi¢begyde pa
» Dé oportunidade para as pessoas de baixa renda
> Oportunidade de ter melhor dicgéo
EMPENHO E ATENGCAO DOS PROFESSORES 10
»  Por que os professores tem se empenho bastante
»  Os professores que estéo inseridos no mesmo
»  Os professores levam a sério
»  Por ter o apoio dos professores que nos valorizam
» Todos os professores sdo bastantes atenciososadedu
CONHECIMENTO ATUALIZADO 10
»  Por obtermos conhecimentos atualizados
»  Conclui o ensino médio a muitos anos atras
> Apesar de tudo, nos obtemos muitas informacéesrtantes
»  Sim, eles nos déo apoio didatico
»  Aprender muitas matérias que néo conhecia
>  Os professores de Lingua Portuguesa trazem nosidade
ATENCAO DO COORDENADOR 03
» O coordenador faz o possivel para que esse Pr@etdiante
»  Somos 0s Unicos gue possuimos meia-passagem
»  Os coordenadores sempre nos atendem com carinho
POSSIBILIDADE DE INGRESSAR EM UMA UNIVERSIDADE 06
»  Caminhos para poder ingressar em uma universidade
> Dando condi¢Bes para passar no vestibular
EXPRESSAR OPINIOES 04
»  Somos convidados a expressar nossas opinides amesalla
»  Em nenhum momento somos impedidos de expressasogmides
»  Contato mais direto com os professores e alunos
»  Sim, sou chefe de turma
AMPLIAR CONHECIMENTOS 05
»  Por estar nos oportunizando ampliagédo de conhetisen
»  Novos conhecimentos
»  Discusséo de novos assuntos
SERIEDADE DO PROJETO 05
» O Projeto teve uma boa iniciativa
» E sério, como outro qualquer
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MAIOR EMPENHO DOS ALUNOS

VVVYYVV

Existe for¢ca de vontade na maioria dos alunos

Estou satisfeito em representar minha turma

Estou contribuindo para uma sociedade melhor

Otima equipe de professores

Sempre preocupados com o desenvolvimento dos alunos
Alguns alunos parecem empenhados em passar nbMasti

06

ENSINO DE QUALIDADE

VVVYVVYYVY

Por nos oferecer ensino de qualidade

N&o é inferior aos cursinhos particulares

O projeto é muito bom

N&o deixa de ser um cursinho valorizado como a®sut
S6 pelo fato do reconhecimento das Instituicdes

Excelente trabalho desenvolvido

08
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Anexos
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DECLARACADO

Tendo apreciado o projeto de doutoramento apredemela Mestra Maria de Nazaré
do Vale Soares com o titulo AVALIACAO DA APRENDIZAEM EM UMA
PERSPECTIVA PROCESSUAL: um estudo de caso no Rréj&stibular Solidario”,
aprez-me declarar que considero o projeto pernestunsistente e exequivel e que

aceito ser orientadora dos trabalhos de realizdgabsssertacéo.

Belém do Para, 22 de abril de 2008.

Profa. Doutora Rosa Maria de Souza Brasil

Co-rientadora
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TERMO DE ENCAMINHAMENTO

MARIA DE NAZARE DO VALE SOARES, brasileira, casada, portadora da identidade de n°®
4479090 SSP/PA, CPF n° 043776212-20, residente na Av. Ceara, 21 — Canudos — CEP. n°
66090-4¢0 — Belém do Para — Brasil, encaminha ao Instituto de Investigagio Cientifica e de Pés-
Graduagio da UNIVERSIDADE de EVORA — Portugal, o Projeto de Pesquisa, como requisito

parcial para a obtengio do titulo de Doutora em Educagéo.

Belém, 22 de abril de 2008

Maria de Nazaré do Vale Soares
Candidata ao Doutoramenio

25

Prof*. Doutora Rosa Maria de Souza Brasil

A Orientadora
g
e Rose Maria de Souze Brosil

Diretora Adjunta
Instituto de Letras & Comunicagio
' Portarla n® 0680/2008
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Exm° Senhor

Presidente do Conselho Cientifico da ADCEE

Maria de Nazaré do Vale Soares, licenciada em Pgiagela Universidade Federal do
Para, com as provas de Mestrado em Ciéncias daaEdlcrealizadas na Ul -
Universidade Internacional — Portugal, de que sexarfotocdpia autenticada, vem
requerer a V. Ex? a sua admissdo a doutoramentiraggo da alinea a), do ponto 1 do
art® 4° do Regulamento da Atribuicio ao Grau det@aipela Universidade de Evora,
na Area Cientifica de Educac&o, tendo como orienséad Doutora Marilia Castro Cid

que aceitou essa incumbéncia, conforme a declasgEBa@.

Pede deferimento

Evora, 08 de julho de 2008

Elementos constantes do processo:

v" Curriculum vitae;

v Comprovativos autenticados das habilitacdes ligsar
v Parecer da Orientadora;

v Plano de trabalho.

309



[Imo. Sr. Professor.
Diretor do Projeto Vestibular Solidario

Belém do Para, Abril de 2009

Encontramo-nos neste momento no desenvolvimentoumle projeto de
investigacdo, no ambito de tese de Doutoramento-@uncacdo, na area de Avaliacdo
da Aprendizagem, na Universidade de Evora — Pdrtypgdo que vimos solicitar a
permissao para proceder essa pesquisa no ambiRrajieto “Vestibular Solidario”,
com o objetivo de investigar como se desenvolveoogsso avaliativo no ensino e na
aprendizgem de lingua materna, e sua importancia para dragée de uma avaliagéo
inclusiva, fundamental para a inser¢ao social.

Declara-se que anonimato sera garantido e que estgja interessado nos
resultados desta investigacéo poderéo ser poshembe enviados.

Com os melhores cumprimentos,

Maria de Nazaré do Vale Soares
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