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RESUMO:

Este estudo ocupa-se do Processo de Avaliacdo é&doah analisando as
proximidades e distanciamentos em relacdo aosipiascda Educacdo Ambiental,
havendo, ao longo desta dissertacdo, uma argundenfagoravel a aproximacao do
processo avaliativo educacional aos principios gsostela Educacdo Ambiental
critica, transformadora. Aclarar o sentido que vessumindo a avaliacdo
educacional, no processo escolar, constitui camféhd para analise e possivel
reencaminhamento do proprio projeto pedagodgico nanaglo pela instituicdo
educativa; partindo da concepcédo de que o procdssavaliacdo sustenta-se na
concepcao que se tem de Educacdo na sociedadeecwstguinserido.A pesquisa
esta vinculada a linha de pesquisa Educacdo Anabiebtrriculo e Formacao de
Professores. A partir da implementacdo de umasmnéidiciaria das experiéncias
em formagao ou atuacgéo profissional da autorajunleslesenvolveu uma discusséo
fundamentada em estudiosos das tematicas concesnanpesquisa. O estudo foi
feito ancorado na abordagem sdcio-histérica, adotamomo fonte de inspiracédo o
método indiciario (GINZBURG, 1989) e a andlise mgenética (GOES, 2000). A
analise dos indicios vivenciais, bem como sua probtizacéo, sustentada a partir
dos posicionamentos adotados pelos pesquisad@esats de estudo envolvidas na
tematica em questdo, possibilitou a identificacd® aguns principios que,
efetivamente parecem ter definido as decisbes (sacpolitico-pedagodgicas
concretizadas nas praticas pedagogicas vivenciafiase estudo detecta a
importancia de refletir acerca dos procedimentadiativos adotados em nossas
vivéncias educacionais e que exercem influéncia ressas opcdes didatico-
pedagogicas. Aparece como condicionante a proppdie@im processo de avaliacao
educacional que demonstre coeréncia com os proxiga Educacdo Ambiental
critica e transformadora; entre eles destaco agi@tlade, a participacao qualificada
e responsavel, efetivada por meio de mediagbegypgitas que as estimulem e se
demonstrem coerentes com a concepcao do papelutag¢ssd como transformadora
da sociedade, visando a reducao das desigualda@eargia de condi¢bes dignas de
vida para as geracdes presentes e futuras. Aléso,disnclui-se que, para que o
Educador, no Processo de Avaliagdo Educacionaimplementa, possa se colocar
como instrumento mobilizador da mudanca paradigmatia organizacdo e das
relacdes sociais, precisara, necessariamentelateza de em que acredita e para o
que vai trabalhar, pois, ndo sera, irrefletidamenqtee podera contribuir para a
amenizacdo da situacdo precéria em que se enantraioria da populacdo, na
atualidade. Também, a pesquisa conduziu a com@eets que a mudanca nas
relacbes sociais é possivel, pelo fato de ndo esiadicionada a mudanca
paradigmatica de organizacdo social para implemeateadocdo de posturas
coerentes com a construcdo de uma sociedade nshds gglanime responsavel,
sustentavel e solidaria. E que, estas modificagégsosturas de cada um de nds, em
nossas decisfes educativas, ligadas a avaliac&@aadioal, ou mesmo nas relacdes
cotidianas de forma geral, exerceréo influénciaifavel a modificagdo do modelo
de sociedade majoritario na atualidade.

Palavras-chave Educacdo ambiental; avaliacdo educacional; toamsfcdo social;
método indiciario; abordagem microgenética.



ABSTRACT:

This study concerns the Educational evaluationgs®canalyzing the proximity and
the distance in relation to the principles of Eomimental Education. Making clear
the meaning that the educational evaluation has beeng in the school process
constitutes a fertile way for analysis and possielerwarding of the pedagogical
project experienced by the educational institutstarting from the conception that
the evaluation process is based on the existingegion of education in the society
it is inserted in. The research is linked to theviEmmental education field:
Curriculum and teacher’'s education. The study waglenbased on the social-
historical approach, adopting as source of indpmatthe inditiary method
(GINZBURG, 1989) and the microgenetical analysisOES, 2000). From the
implementation of an inditiary analysis of the eng@eces in education or
professional performance of the author, the stuelyetbped a discussion based on
scholars who study the themes concerning the rmdsedrhe analysis of the
experiential indications as well as their problegnirsupported by the position
adopted by the researchers of the study fieldslwedbin the theme itself, made it
possible to identify some principles that, seemetftectively have defined the
political-pedagogical decisions (and actions) madacrete in the pedagogical
practices experienced. With this critical-reflexil®k at evaluation practices, it is
possible to detect a coexistence of paradigms,, tiusthe same educational
environment, in some situations, | identified elatsecharacteristic of an excluding
education, connected to the classic scientificgigm; and, in other experiences, the
indications are close to a transformational edoocatconnected to the emerging
scientific paradigm. This study detects the impareaof reflecting on the evaluative
procedures adopted in our educational backgroundsttaat have influence on our
didactical-pedagogical options. The propositioranfeducational evaluation process
that shows coherence as to the principles of thestormational and critical
Environmental Education appears as conditioning.oAgn them | mention the
dialogism, the qualified and responsible partidgpat done by pedagogical
mediations that stimulate them and that show coleeras to the role conception of
Education as society transformer, aiming at reducthe differences and at
guaranteeing minimum life conditions for the preasand future generations. Besides
that, it is concluded that in order for the educédoplace him/herself as a mobilizing
tool of the paradigmatic change of the institutaord of the social relationships, in
the educational evaluation process implementedlillibe necessary to be certain of
what he/she believes in and for what he/she willkwbecause without a reflection it
will not be possible to relieve the poor conditiorost of the population is in
nowadays. The research has also led to the unddnstpthat the change in social
relationships is possible, for it is not connediedhe paradigmatic change of social
organization to implement the adoption of attitudekerent with the construction of
a fair society, equal, responsible, sustainable sollary; and that these attitude
changes in every one of us, in our educationalsttats, connected to the educational
evaluation, or even in daily relationships in agml way, will have a favorable
influence as to the change in the present majedtyety model.

Key words: environmental education; educational evaluatswgtial transformation;
inditiary method; microgenetical approach



1. CONSIDERACOES INICIAIS : Justificativas, intencdes e vinculagbes do estudo

O homem é o universal singular. Pela sua praxis
sintética, singulariza nos seus atos a universa@a
de uma estrutura social. Pela sua actividade
destotalizadora/retotalizadora, individualiza a
generalidade de uma historia social coletiva. (S8
ndés somos, se todo o individuo é a reapropriacdo
singular do universal social e histérico que o rizde
podemos conhecer o social a partir da especificéddad
irredutivel de uma préxis individudFERRAROTTI)

Como tema da presente pesquisa, selecionei o estadprocesso de
avaliacdo educacional e os principios da Educacabiéntal, ou seja, busco analisar
as aproximacdes/distanciamentos do processo degi@leducacional — a partir da
analise dos indicios revelados em minha traje&xdlizcacional e profissional — com
os principios da Educagdo Ambiental.

Pretendo informar ao leitor a minha constituicd@ad&enico-profissional,
além de situar o estudo aqui apresentado dentrenaiztica da Educacédo Ambiental.
Assim, a introducdo deste relato se constitui ema wrposicao reflexiva das
experiéncias académicas e profissionais que mealeva escolha deste Programa de
P6s-Graduagdo em Educacdo Ambiental (PPGEA) enta tie pesquisa Educagéo
Ambiental: Curriculo e Formacéo de Professoregisdo, este estudo, entdo, como
oportunidade para minha reflexdo acerca do contfmacesso de desenvolvimento
académico, profissional e pessoal e do papel dee&a educacional.

Além disso, as vivéncias educacionais, de formag#io de atuacao
profissional, oportunizaram-me o conhecimento demieras pessoas constituidas a
partir de diferentes culturas e valores que, parsequéncia, adotam critérios
diferenciados para suas tomadas de decisdo, sSgasngntos. Isso fez surgir em
mim a necessidade de um processo de andlise veflexierca das relagbes entre
pessoas, fatos, contextos e intencdes, para cong@rees nexos e interacdes sociais,
procedimentos avaliativos, suas intencbes, estasté@, principalmente, o0s
principios que orientam tais processos decisorios.

Minha primeira vivéncia profissional significatideu-se aos 18 anos, quando
conclui o curso de nivel médio de Técnica Quimigla Escola Técnica Federal de

Pelotas, indo trabalhar e residir em Caxias do 8tdavés dessa experiéncia,
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mantive marcante e enriqguecedor contato com pesedasdas de diversos
ambientes geograficos e sécio-culturais.

Transcorridos alguns meses, retornei a Rio Graradeaocacéo profissional
no setor de controle de qualidade de uma empresaamo de producédo de
fertilizantes. Aqui, a responsabilidade por freqésrcontratacdes e, principalmente,
demissodes, fez surgir a necessidade de um prodesanalise reflexiva acerca das
relacbes entre pessoas, fatos, contextos e intergd@i@ compreender 0S nexos e
interacbes em qualquer ambiente em que se essejado.

Ao pensar na continuidade de minha formacdo, op&do Curso de
Graduacdo em Pedagogia, pela possibilidade deptagltinteragbes e contribuicéo
significativa para o crescimento pessoal. Ao lordg graduacdo, a partir da
aprovacao em Concurso Publico, em 1993, assumigo cke Técnica em Quimica
na FURG.

Apds a conclusdo da licenciatura, fiz a opcédo @leso de Especializacao
em Educacédo Brasileira (DECC/FURG), cujo traball® abnclusdo intitulado
“Avaliacdo do Curso de Engenharia Quimica” conitbgom seus resultados, para
a compreensao de como os discentes daquele cutendeim o processo de
avaliacao educacional e a forma como lidavam cofettémeno.

Na sequéncia, iniciei o Mestrado em Educacgédo daddsidade Federal de
Santa Maria, do qual cursei apenas algumas disafglimas que oportunizaram uma
vivéncia motivadora de reflexdes a respeito dastrites orientadoras da avaliacao
educacional. Além disso, tal experiéncia em outravarsidade favoreceu a
compreensao de que 0s posicionamentos que adofmemsam ser entendidos de
forma relativa, uma vez que existem consideravessipilidades de compreensdes
sobre os fenbmenos sécio-educacionais.

Posteriormente, atuei como professora universjt@oatratada em carater
emergencial, vinculada ao Departamento de EducagdoCiéncias do
Comportamento. Tal atividade de docéncia mostrogigaificativa para minha
formacdo e atuacdo profissional — mais do que gealgutra atividade ja
desempenhada: até entdo, havia experienciado ademinde gerenciamento e
supervisdo de pessoas, de pesquisadora, deserdmlegnrabalhos de conclusédo da
graduacdo e da pos-graduacdo; ainda, como “pro&ssmwm desenvolvimento de
Cursos na area técnica para pequenos grupos ernambdaboratério de ensino,

pesquisa e extensdo da &rea de quimica destaig#titonde trabalho.
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A escolha pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educamdiental da
FURG tem vinculacdo com a trajetéria que apresemsse breve historico e,
também, pelo fato de acreditar que este curso @eopnalises e encaminhamentos
de problematizacdes de forma ampla, possibilitamderacdo com o campo de
atuacao, de forma a equacionar questfes ecolégaioasnbientais. Ja a opgao pela
linha de pesquisa Educacdo Ambiental: Curriculo ceme¢cdo de Professores
justifica-se pela compreensédo de que 0s estudgmogias nessa area tematica do
Programa contribuem para os estudos acerca dogdiamtre o processo de
avaliacdo educacional e os principios da Educagabiéntal.

Ao longo de minha formacdo e nos espacos de atyargdissional, estive
marcantemente sensibilizada para as diretrizestaderas das decisfes pertinentes
ao processo de avaliacdo vivenciados diretamentagoeles para os quais me
atentei através das praticas de outros profissionsso, porque acredito que as
decisdes que cada um de nos adota em relacdo aEs$us de avaliagdo guardam
vinculagdo nos pressupostos que nos constituem.

Penso que a reflexdo sobre as proposicoes, encamembos e fundamentos
dos processos avaliativos experienciados em minhasicias nas situacoes de
formacado e atuacgdo profissional podera contribaramue eu possa, a partir desta
andlise reflexiva, compreender as préaticas docelgeneus educadores e de outros
educadores com quem tive aproximacao profissiahai de discutir minha atuacéo
docente e de reencaminhar minha pratica pedagdgichusca por continua e
crescente coeréncia com os principios da Educag@mehtal Critica.

Tendo presentes tais conceituacdes, compreendoalaag@o educacional
COmo um processo com conotacdes politicas e namspécnicas. Nesse sentido, 0
que vou buscar € contribuir na direcdo do desveltondos principios que vém
permeando as praticas avaliativas, uma vez quensapeos fundamentos que
orientam as teorias e praticas avaliativas imaliesvendar as ideologias em que se
apoiam (SOUZA, 2004).

Assim, este estudo ocupa-se do Processo de Awali&gucacional,
analisando as proximidades e distanciamentos ewaelaos principios da Educagéo
Ambiental havendo, ao longo desta dissertacdo, argamentacdo favoravel a
aproximacao do processo avaliativo educacionap#énsipios postos pela Educacao

Ambiental critica, transformadora.
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A priori, faz-se necessario situar a analise e fo@ campo epistemolégico
em que estd inserida. E importante declarar que comaepgdo de Educacdo
adequada para este estudo apresenta um enfogaatbasnplo, trazendo, em si, a
premissa da contextualizacdo e flexibilidade. Apd@aessa delimitacédo, considero,
tal qual Libaneo, a Educagédo como um acontecimamtgonstante transformacéo, e

julgo inadequado

entender, pois, a educagdo como mero ajustament
expectativas e exigéncias da sociedade existentpyd} significa
desconhecer a constituicdo histérico-social do eibmc de
educacgdo. A educagdo nunca pode ser a mesma esredpocas
e lugares devido a seu carater socialmente detaedmin
(LIBANEO, 2000, p. 72).

Como parte relevante do processo educativo, aag@ali educacional é
reveladora de uma determinada compreensdo de nayndais especificamente no
que tange a educacdo, de uma postura politico-pgotag Ou seja, a postura
adotada no cotidiano educativo para avaliacdo etlutal € sustentada por uma
concepcdao politica de ensino e aprendizagem, dmeda e de sociedade.

Corroborando, Saul (1995) afirma que a avaliacadepger uma "grande
janela”, através da qual se pode entrar e alteraossas praticas cotidianas, isto €, o
nosso projeto pedagogico. Ou seja, atraves dalgama avaliagcdo, é possivel
alterar a dindmica cotidiana da sala de aula, tesaigbes de acordo com a prépria
concepcao de Instituicdo como um todo.

E possivel, entdo, refletindo acerca da avaliad@zutir o proprio projeto
politico-pedagdgico da instituicdo educativa. N&ocencebe a avaliacdo de forma
isolada, pois ela reflete e € um reflexo da cor@epgie se tem de Educacao, escola
e sociedade. Entretanto, repensar a avaliacdoittonsh caminho possivel para se
trilhar o re-direcionamento da totalidade do preocepedagogico. Repensar 0s
fundamentos que norteiam as teorias e praticasatvats implica desvendar as
ideologias em que se apbiam, na perspectiva deupgaiacdo (SOUSA, 1990).

Para que eu possa analisar o processo de avatidgéacional, é preciso que
observemos diversos aspectos do cotidiano eséxgresbiteris (2001, p. 533), ao
concordar com essa premissa, classifica como delgreomplexidade a reflexdo
sobre a avaliacdo educacional. Afirma, ainda, qu processo deve,
necessariamente, configurar-se “na busca de selitdale, igualdade e respeito aos
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direitos humanos, [agindo na pratica pedagdgicat pwio de estratégias

democréticas”. A autora complementa, afirmandoajaealiacéo,

... em educacdo ambiental, como a avaliagdo emaquocesso de
ensino e aprendizagem, deve se distanciar dos iganasl
classicos que sempre a nortearam, buscando cuonprinovo
papel: o de auxiliar o aluno a identificar o sigrdatio de seu
aprendizado (DEPRESBITERIS, 2001, p. 534).

Para refletir a respeito dos principios que deteami a praxis da avaliacao
educacional, necessitamos pensar no projeto mepiedagdgico que fundamenta
nossas decisfes, no papel da propria educacaorgaqua)produtora da sociedade,
enfim, precisamos pensar no projeto societario pelal queremos lutar. Assim,
concordo com Souza quando afirma que a avaliagéitete e € um reflexo da
concepgao que se tem de Educacédo, escola e sceiddad4, p 89). Entretanto, o
processo de avaliacdo educacional necessita sdisaalta dentro do contexto
pedagogico mais amplo, pois ele constitui um camipbssivel para se trilhar o
redirecionamento da globalidade do processo pedamgdg

Construi esta reflexdo procurando problematizar hasn experiéncias,
analisando indicios de vivéncias educacionais,@mdcéo ou atuacéo profissional,
entendendo que, olhando criticamente para os fraigmelestacados nesta pesquisa
e procurando estabelecer uma discussédo fundamesrtadstudiosos das tematicas
concernentes a pesquisa, torna-se possivel imptamema mudanca de postura
profissional docente e, mais amplamente, passalotramedidas, diuturnamente,
para que sejam operadas mudancas qualitativaglagdes sociais.

Tal andlise dos indicios oriundos de minha traj@téacadémica e
profissional, bem como sua confrontacdo com oscmrsmentos adotados pelos
pesquisadores das areas de estudo envolvidas atd@mm questdo, possibilitou a
identificacdo de alguns principios que, efetivaragrarecem ter definido as decisGes
(e acbes) politico-pedagogicas concretizadas rascgs pedagdgicas vivenciadas.
Esta proposta buscou revelar qual papel tem assuanfitatica avaliativa analisada
frente a sua fungéo social.

Aclarar o sentido que vem assumindo a avaliacdcamional no processo
escolar constitui caminho fértil para anéalise espas reencaminhamento do préprio

projeto pedagdgico vivenciado pela instituicdo ediva. Afirmo isso por considerar
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que o processo de avaliagdo sustenta-se na concgpeédse tem de Educacao na
sociedade em que esta inserido. Assim, 0 repensacocsobre a avaliacdo
educacional deve estar associado ao proprio pregtcacional e social que vem
sendo construido e vivido pelos agentes escolares.

Caso se evidencie uma proposta em que a avaliacasssma definidora de
si, sua dimensdao autoritaria, tendo no poder, tlug&o e no controle os meios de
garantir sua intervencéo pedagégica — mesmo geesdik afirmem as proposicdes
constantes nos projetos politico-pedagogicos dasituitdes em que tive a
oportunidade de vivenciar processos de ensino endagem — estaremos
testemunhando a concretizagcdo de uma acéo edupativada pela manutencao do
status quo, reforcadora da exclusdo, da opressdm iatransigéncia vigentes na
sociedade capitalista.

Diferentemente se, por este estudo, possa afirmardgtectei principios de
uma acao pedagogica que se caracterize como diajégemocratica, instaurada
pela participacdo e pela valorizacédo da interagdie @s sujeitos da aprendizagem,
estarei relatando vivéncias ligadas a uma inted@nuedagdgica orientada pela
transformacao social; que vé a escolarizagcado camwilbuidora para a minimizacao
das situagbes de opressao em que se encontra andai® seres — humanos ou nao
— nha sociedade atual. Assim, pretendo, com o peegeabalho, desenvolver uma
reflexdo que venha a contribuir para a aproximaig@@raxis pedagogica referente
ao processo da avaliagcdo educacional com os posci@ticos da Educacéo
Ambiental Emancipatéria, Critica, Transformador®@ UREIRO, 2004).

Com tal educacédo, segundo Loureiro (2004), intsaté&avorecer condicbes
de superacdo da situacdo de opressédo inerente @eormapitalista em vigor em
nossa sociedade. Aqui, principios como solidariedgmhrticipacdo, cooperacao,
autonomia, co-responsabilidade, democracia, enite®® deverdo pautar as inter-
relagBes cotidianas na instituicdo educativa edaemde uma forma geral. Para isso, é
primordial a reconstrucdo dos principios que oaiit as propostas curriculares, 0s
planejamentos educacionais, tanto em dimensaoiddiv quanto coletiva; tanto
avaliando aspectos locais quanto globais.

Em visita & Escola Municipal de Ensino Fundamehtafia Angélica Leal
Campello (ocorrida em 2002, como visita de campmamizada em um curso de
extensdo promovido por alunas bolsistas do ProgrdmaPos-Graduacdo em

Educacdo Ambiental da FURG), mantive contato conudesites de uma
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determinada turma e com o trabalho de uma das @dasa— considerando que a
proposta pedagdgica desta Escola propde um bali#arsegundo o0s principios da
Educacdo Ambiental. Nessa oportunidade, foi pokgigeceber um ambiente de
grande motivacao para as atividades propostasaeopdesenvolvimento de trabalhos
diferenciados, conforme a preferéncia de deternomapupos de alunos; ainda, a
possibilidade de participacdo e dialogo nas relebdre professora e alunos e entre
0s proprios educandos.

A partir desse primeiro contato, surgiu a motivagégoesquisar as relacoes
cotidianas ocorridas naquela instituicdo de ensingplementadas por aquela
educadora que se mostrou tdo bem fundamentad@ae®mte e preocupada em
guardar coeréncia entre sua fala, suas compreegidespedagogicas e sua acao
docente. Porém, no decorrer do tempo de realizdgdocurso de Mestrado em
Educagcdo Ambiental, este estudo se mostrou inizadid, devido as limitacdes de
tempo para coleta de dados. Tal inviabilidade exmie a proposta de estudo,
embora ndo tenha se distanciado da tematica cesufedsse adequacdes e passasse
a adotar as conformacdes apresentadas nestaalgsert

Dessa forma, elejo, para este estudo, a abordagero-tistérica como
alternativa capaz de conduzir-me a uma leitura dedm alicercada em fundamentos
gue assumam como critério de verdade a praticalstws individuos, constituida na
interacéo e determinada por condicionantes hist®ric

Como estratégia metodoldgica, buscando coerénpisacpratica de pesquisa
observada no Programa e com os fundamentos epis€nadotados como
balizadores deste estudo, busco inspiracdes nodmétaliciario (GINZBURG,
1989) e na analise microgenética (GOES, 2000) come® através do qual é
possivel analisar o “particular” de forma a nosrdgopara a realidade que compde o
“geral” do cotidiano, que abarca as praticas digcerdocente de sala de aula, e por
consequéncia, que abarca a avaliagdo educaciartab,Epretendo contribuir para a
proposicao de reencaminhamentos relacionados a fteralizado; para que possa
auxiliar, a partir deste estudo, para a formulagéoproposi¢cdes curriculares que
possam vir a colaborar para a formacdo de cidaddtisos, autbnomos, atuantes
frente & problematica sdcio-ambiental apresentadsgual contexto.

Em suma, o que proponho enunciar € uma necessagstigacdo no que diz
respeito ao significado da avaliacdo enquanto &elafialégica na construcdo do

conhecimento, privilegiando a andlise dos segupriesipios: participacéo, dialogo,
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interagdes sociais no ambiente educacional, teasatestas que se revelaram
aproximadoras dos principios da Educacdo AmbieBtaliferentemente, o papel de
controle, poder, hierarquizacdo, competicdo e sfcduda avaliacdo educacional
como distanciadores da Educacdo Ambiental que @émteomo favoravel a adocéo
de posturas criticas e transformadoras da socieatadke

A partir da leitura de Loureiro (2004), Freire (298998), Lopez Velasco
(1998; 2003), Jacobi (2001), Layrargues (2001),cReimsky (2002), da legislacdo
vigente (Lei Ambiental — Lei Federal 9795/99 e LDBR94/96) e do Tratado de
Educacdo Ambiental, opto, neste estudo, pela campé® de Educacdo Ambiental
como aquela que se pauta pela busca de transfarnsmgdal, contribuindo na
direcédo da alteracdo dos principios excludentgge@ssores da sociedade capitalista.
Essa educacdo deve pautar-se pelos principios d@mos da participacdo, do
didlogo e da responsabilidade social.

Entendo ainda que tal projeto educacional parterdendimento de que o
papel mediador do educador € de suma importarece que as interacdes sociais
sejam aprimoradas, favorecendo vivéncias pedagogicee contribuam para a
ocorréncia de saltos qualitativos de aprendizagdminteragéo social.

A partir dai, como elementos consensuais detectaatos as proposicoes de
Depresbiteris (1999a, 1999b, 2001, 2002), Hoffm@®®1, 1992, 2001, 2002, 2004,
2005), Demo (1995, 1996, 2001), Saul (1994, 19991 Hadji (2001), Luckesi
(1995, 1997), Abramowicz (2004), Silva; HoffmannEsteban (2003), Afonso
(2000), Penna Firme (1993), Sant’anna (1983), Ro(&99, 2001), Raphael e
Carrara (2002), Souza (2004), Vasconcellos (200@¢ durra (1989), a avaliagéo
educacional € compreendida como um processo conticentribuidor para a
aprendizagem, democratico, dialégico, participatrealizado a partir da construcao
e da responsabilidade coletivas.

Ao longo desta dissertacdo, apresento, no seguapiulo, que trata da
fundamentacdo metodologica adotada, esclarecimantespeito dos pressupostos
metodolégicos da pesquisa e das estratégias meétickd adotadas para
implementacédo do estudo. Neste capitulo, propua-tomar clara a compreenséo de
gue a abordagem metodoldgica de uma pesquisa Endeda pelos fundamentos
paradigmaticos que orientam o pesquisador e as@isciao longo do referido

estudo. Além disso, apresento os fundamentos daladpem microgenética e do
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método Indiciario, segundo Carlo Ginzburg (1988)aia Cecilia Gbes (2000), suas
principais referéncias.

No terceiro capitulo, procuro contextualizar a Ed@® Ambiental e a
Avaliacdo Educacional no contexto da sociedade talegga em que nos
encontramos. Pretendo enunciar algumas implicagésse modelo societério para
as definicbes da Educacdo em nosso pais. Além, dipsesento os principios da
Educacdo Ambiental que se destacaram no decorpesdmisa como referentes para
uma Educacao transformadora, que se guie por ac@es democraticas, inclusivas
e pautadas na dignidade humana e no respeito peles, humanos ou ndo. Ainda
neste capitulo, procuro advogar em favor de umegssi de avaliagdo educacional
pautado pelos principios da participacdo, do d@legla valorizacdo do papel das
interacdes sociais e do entendimento do educadoiaeio mediador pedagdgico.

No quarto capitulo, tenho por objetivo, a partir ékiudo dos indicios de
minha formacdo e atuagédo profissional, a reflexdoespeito das diferentes
concepcOes de Educacdo e de suas implicacbes paracesso de Avaliacédo
Educacional. Para tal analise, procuro estabelebfarenciacbes entre uma
concepcdo conservadora de Educacdo e outra EmimiEpaAnaliso aspectos
concernentes a diferentes paradigmas societamgscensequentes distanciamentos
de compreensao do papel da Educacao, do EducasobDicktrizes Curriculares e,
como nao poderia deixar de ser, do processo deakéal Educacional.

Procurando sintetizar as conclusées a que chegmteomedio deste estudo,
no quinto capitulo teco minhas consideracdes firaiscando refletir acerca das
aproximacgbes e distanciamentos evidenciadas entnerooesso de Avaliagéo

Educacional e os principios da Educacdo Ambienth§formadora.



2. FUNDAMENTACAO METODOLOGICA DO ESTUDO: Uma Questdo
Paradigmatica

Como a teoria e a pratica estdo em interacdo
dialética e dialdgica, nosso olhar para a realidade
esta impregnado da teoria de que dispomos, que
orienta nossa observacdo/acdo, pautada na
formulacdo das indagacdes e das interpretacdes que
conduzem a pesquisa. A pratica que analisamos, por
sua vez, também fornece pistas que nos fazem
interrogar a teoria de que dispomos, revelando
algumas vezes a necessidade de novos conhecimentos
e outras confirmando a validade de nosso
instrumental teéricESTEBAN).

2.1 Pressupostos Metodologicos

Devido as especificidades consideravelmente corapledo fenémeno
educacional, ha grande dificuldade de uma class#ic inequivoca, univoca para o
tipo de pesquisa, as bases epistemoldgicas, oupsega construcdo de um estatuto
préprio das ciéncias sociais no que tange aos &eutamentos metodoldgicos
(DEMO, 2001). Por essa razao, faz-se necessarinirdafguns elementos, mesmo
que de forma relativa e flexivel, para que se pasasentido e significado as
decis@es teodrico-metodoldgicas desta pesquisa.

Ao invés de uma classificacdo rigida da pesquisauem determinada
abordagem metodologica, propde-se a discriminacdos dundamentos
metodoldgicos a partir dos quais se pautaram asédscpertinentes a racionalizacao
da mesma. Nessa perspectiva, conforme Becker, dostwindo — enquanto
pesquisadora — os procedimentos julgados adequaa@s 0 estudo. E, a esse
respeito, o autor afirma que

... a0 invés de insistir em procedimentos mecargaesminimizam
0 julgamento humano, podemos tentar tornar as bdestes
julgamentos tdo explicitas quanto possivel, de mpa® outros
possam chegar as suas préprias conclusées (CORTES,p.13).

E, reforcando a idéia de que importantes, em sentta de fundamentos e

estratégias metodologicas de pesquisa, Sd0 a @lamezonsisténcia e a coeréncia
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adotadas na implementacao das acbes, Galiazzigadjue “o rigor, a sistematizacao,
o dialogo teorico e empirico a procura de delinegmmetodoldgico € que garantem
a qualidade da pesquisa” (2003, p.104). A refeadtora propde, além desse nao
forcoso enquadramento paradigmatico da pesquisagesiatio de questionamento
metodoldgico permanente ao fazer pesquisa. Ndoaapguestionar o objeto de
estudo, mas o que se compreende a partir deleuparque se compreende tem a
ver com o como se fez para alcancar aquela congiee(GALIAZZI, 2003, 105).

Ainda mais enfética € a afirmacdo de Ribeiro, qoatid que “na verdade, a
‘questdo de método’ s6 tem sentido ser escritaijtiono. O método é algo que nds
vamos constituindo a medida que pesquisamos €ja) ®@mo for, a metodologia s6
pode ser explicitada a posteriori” (1999, p.1919ut, entretanto, que se definir, a
priori, um posicionamento metodologico que dialsgasom o referencial tedrico
para o desenvolvimento deste trabalho. Tal defigfpoiada nos condicionantes
gue marcaram minha caminhada académica, pessodissional, ndo poderia optar
por outro encaminhamento, sendo o materialismo+igste dialético.

Assim, percebo o fendmeno material em estudo -abagéo educacional —
como processo socialmente constituido e historintéendeterminado, inacabado e
em constante movimento. E de tal sorte, buscosamatinha propria pratica social,
como fendmeno constituido no seio das interag@@aispmediatizado pelo mundo e
influenciado pelos condicionantes histérico-culigira

Assim, para alcancar a compreensao acerca do feldupge me pus a
estudar, na intencdo de ir além do concreto sdnsiovaneramente perceptivel pelo
uso dos sentidos — foi necessario estabelecebedaginteracdes capazes de revelar
a totalidade concreta de sua esséncia. Partinde desabouco conceitual, pautei-me
pelas contribuicdes que Ginzburb (1989) apresataoc'Método Indiciario” e pela
andlise microgenética, buscando enxergar o proc#gssavaliacdo educacional a
partir do olhar sobre minha trajetéria pessoalfiggsmnal e académica.

O método sistematizado e proposto por Ginzburg gmeor volta do século
XIX, no ambito das ciéncias sociais, e ocupa-senileuciar pormenores que
guardam expressiva carga de significado sobrelidada da qual fazem parte. Para
a devida compreensdo de seu uso, fez-se necesswiisar a contribuicdo de
Ginzburg (1989) para sua sistematizacao.

Ginzburb (1989) nos remete ao intervalo entre 181876, periodo em que

surgiu uma série de artigos sobre pintura italisassinados pelo desconhecido
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estudioso russo lvan Lermolieff, e traduzidos paraleméo pelo igualmente
desconhecido Johannes Schwarze. Tais artigos Mrazigproposicdo de um novo
método para a atribuicdo da autoria de quadrogamtsuscitando vivas discussoes
entre os estudiosos de historia da arte de entdsip mue permitiria distinguir
original de copias, e encontrar o autor de quadéosassinados. Acrescento a isso, 0
fato de que

Somente alguns anos depois, o0 autor tirou a dugkcana na qual
se escondera. De fato, tratava-se do italiano @ravorelli
(sobrenome do qual Schwarze é uma coOpia e Lerrhotief
anagrama, ou quase). E do ‘método morelliano’ shadores da
arte falam correntemente ainda hoje (GINZBURG, 193P44).

O método desenvolvido por Morelli se baseia — aatracio do que
normalmente se faz — nos pormenores mais negligegisie menos influenciaveis

pelas caracteristicas da instituicdo educativaudhaautor se origina.

Dessa maneira, Morelli descobriu, e escrupulosasreatalogou, a
forma de orelha prépria de Botticelli, a de Cosmedle assim por
diante: tragos presentes nos originais, e ndo dpiax Com esse
método, propds dezenas e dezenas de novas atebuagd alguns
dos principais museus da Europa (GINZBURG, 198844).

Os livros produzidos por Morelli, desta feita, pgs®m carater unico, se
comparados a outras obras de histéria da arte dmmeperiodo: sédo salpicados de
ilustracBes de dedos e orelhas, “cuidadosos regidas mindcias caracteristicas que
traem a presenca de um determinado artista, comoriammoso € traido por suas
impressoes digitais” (WIND, apud GINZBURG, 1989]144). Assim, para o autor,
cada estudo desenvolvido por Morelli ganha o asp#etuma investigacao criminal,
chegando seu método a ser comparado com aquelesrquetilizado por seu
contemporaneo, o escritor Arthur Conan Doyle, nasstigacdes procedidas por seu
personagem, Sherlock Holmes: “O conhecedor deéactamparavel ao detetive que
descobre o autor do crime (do quadro) baseado dfnios imperceptiveis para a
maioria” (GINZBURG, 1989, p.144).

Mas as comparacdes com Morelli ndo se findam a@garmpersonagem dos

romances policiais, elas se estendem a psicolog@dema, ao método clinico de
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Freud. Para Morelli, os tracos caracteristicogperaonalidade — do pintor devem ser
procurados onde o esfor¢o pessoal — a intenci@udid € menos intenso:

... Sobre este ponto a psicologia moderna estariamente ao lado
de Morelli: os nossos pequenos gestos inconscieriedam o
nosso carater mais do que qualquer atitude forcnaladosamente
preparada por nos (GINZBURG, 1989, p.144).

O préprio Freud (apud GINZBURG, 1989) declarou quaétodo de Morelli
€ estreitamente aparentado a técnica da psicamaédeca, argumentando que um
método interpretativo centrado em residuos, em sladarginais, em pormenores
normalmente considerados sem importancia, podeesderna chave para que se

ascenda aos produtos mais elevados do espiritorfouotg como nos traz Ginzburg,

... esses dados marginais, para Morelli [assim qoana Freud, em
seu campo de estudo], eram reveladores porqueitafenst 0s

momentos em que o controle do artista, ligado dig@a cultural,

distendia-se para dar lugar a tracos puramenteidgiodiis, que lhe
escapam sem que ele se dé conta (GINZBURG, 19B3))p.

Seguindo sua explanacdo sobre o método indici@ri@utor ilustra sua
aplicacdo no desenvolvimento da capacidade humameatizar operacdes mentais
complexas. Remonta a origem desse desenvolvimentcagador primitivo, que
conseguia reconstruir o movimento da presa com éaspegadas na lama, ramos
guebrados, bolotas de esterco, tufos de péloEsse patriménio cognoscitivo foi
enriguecido e transmitido por geracdes, tomandoaastivas em forma de fabula
como meio para a transmissao de um eco, mesmaunlie € deformado, do saber
daqueles remotos cagadores.

Uma destas fabulas, trazida por Ginzburg discootwes trés irmaos que
encontram um homem que houvera perdido um camelaoen base nos indicios
gue conseguem perceber no terreno, descrevembranéo, cego de um olho, tem
dois odres nas costas, um cheio de vinho, o obgm e 6leo. Por sua preciséo, sao
acusados de furto e levados a julgamento quandtgrantriunfante, refazem em voz

alta o raciocinio que os levara a descricéo pretmszamelo perdido.
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Os trés irmaos sao evidentemente depositarios deaber do tipo
venatorio (mesmo que ndo sejam descritos como ceegd O que
caracteriza esse saber é a capacidade de, a g@artilados
aparentemente negligenciaveis, remontar a uma daeki
complexa ndo experimentavel diretamente (GINZBURG89,
p.152).

Ha, entretanto, que se considerar o surgimentoagadfgma galileano e a
revolucdo cientifica que trouxeram a comprovacatematica e a generalizagdo de
resultados como condicdo de validade na analisefelt@menos. Sacrificou-se,
assim, o conhecimento dos elementos individuaisparticular — a generalizacéo,
assumindo como vdlidas, do ponto de vista cientifapenas as analises que se
distanciavam dos conhecimentos individuais e datigidade do observador,
adotando-se como critério de verdade a ciéncia ui@vel em linguagem
matematica e reprodutivel em qualquer situacdo eensg reunissem as mesmas
condicoes.

Esclarecendo a constituicdo da ciéncia modernapmlaleclara que

Desta forma, os objetos de estudo das ciénciasdgripm ser 0s
aspectos da realidade que eram reconhecidos cojekvobd pela

razdo, que permaneciam e se reproduziam regulagment
portanto, poderiam ser observados, comparados eumaelns.

Com isso, o rigor metodolégico proporcionaria aaozos

instrumentos adequados para esse fim (1999, p.17).

Essa reducdo do pensamento a uma forma logico-raatem de
funcionamento, “onde esta implicita a ratificacdm miundo como sua propria
medida” (HORKHEIMER E ADORNO, 1985, p.38), tem comieito o “triunfo da
racionalidade objetiva, a submisséo de todo enferamlismo logico, tem por preco
a subordinacéo obediente da razdo ao imediatardadte (1985, p.38).

Tal concepcdo acabou por relegar o método indici&oi ostracismo, assim
como “invalida” tantas outras formas de ler o myralodo ser que essas possam se
enquadrar nos pré-supostos da ciéncia positiistiietanto, a complexidade do real
exige que aceitemos outras formas de interpretdgdendémenos e a possibilidade
de embricamento entre diferentes metodologias.

O movimento contra-hegemonico depreendido pelasciéié sociais — a

fortalecido pela completa inadequacdo da propostardlise positivista frente a
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certas questdes — vem defender tal posicionaméniszando legitimar métodos
menos préximos ao paradigma galileano — como odoétaliciario — trazendo para
a discussdao a importancia de se conhecer o particade se analisar as
singularidades, mesmo que isso signifique a impodskEde da generalizacdo, ou

mesmo da comprovacao por meios matematicos.

Assim, € preciso resgatar na histéria ndo-tradidiata ciéncia,
autores e abordagens teorico-metodoldgicas querssape as
reducdes metodoldgicas e conceituais realizadas campo
cientifico, dentre eles, destaca-se a abordagein-Bi&torica da
Vygotsky (MOLON, 1999, p. 39).

Retomando a obra de Ginzburg (1989), tem-se quearigma indiciario, ou
semiotico, pode se apresentar como “instrumenta giasolver a névoa da ideologia
que, cada vez mais, obscurece uma estrutura soera a do capitalismo maduro”
(1989, p.177), posto que as pretensbes do conheminsistematico — de matiz
positivista — para o0 autor, mostram-se, cada veg,mamo veleidades.

E, aqui, Ginzburg (1989) deixa implicita a relagiodominacdo e luta de
classes que se da através da nocao de cientificelaacima de tudo, de técnica, que
se tem na sociedade. Assim, o paradigma cientdjicesenta-se como fonte de um
pensamento ilusoério e parcial, que ndo apenasrseut@ominante, como também,
Gnica forma de racionalidade possivel sob a l6gigpitalista. A racionalidade
restringiu-se, entdo, a uma funcdo de adaptacdeabdade, a producdo de
conformismo ante a dominacéo, assim, “a razdo sedi&zida a uma capacidade de
adaptacao a fins previamente dados de calcularetisones meios para alcancar fins
que Ihe sdo estranhos” (NOBRE, 2004, p.51).

Outro ponto em que Ginzburg (1989) contribui par@ompreensdo do
método indiciario diz respeito a sua validade entuanétodo cientifico, conforme

segue:

A orientagdo quantitativa e antropocéntrica dasncig®s da
natureza, a partir de Galileu, colocou as ciénkiaeanas em um
desagradavel dilema: ou assumir um estatuto diemfifagil para
chegar a resultados relevantes, ou assumir unutstaentifico
forte para chegar a resultados de pouca releviGidZBURG,
1989, p.178).
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O gque esta posto pelo autor é que o tal rigor ifiemt dado como condicéo
primeira na ciéncia positivista, ndo € apenas ngatel como também mostra-se
inadequado, ao tipo de conhecimento que se prefodazir nas ciéncias sociais, e

sobretudo, na andalise do cotidiano.

Em situacdes como essas, o rigor flexivel (se aopdrmitido o

oximoro) do paradigma indiciario mostra-se ineliaviel. Trata-se
de formas de saber tendencialmente mudas — nalsedi que,
como ja dissemos, suas regras ndo se prestamfarmatizadas
nem ditas. Ninguém aprende o oficio de conhecedorde

diagnosticador, limitando-se a por em prética regreexistentes
(GINZBURG, 1989, p.179).

As proposicdes de Ginzburg encontram um espaghatiego proficuo com
a abordagem sécio-historica, especialmente com aisanmicrogenética que,
conforme Goes, € uma forma de conhecer, orientada gs minucias, detalhes e
ocorréncias residuais, como indicios, pistas, ‘®sgde aspectos relevantes de um
processo em curso; que elege episodios tipicostipicas (ndo apenas situacdes
prototipicas) que permitem interpretar o fendbmeadmnderesse; que é centrado na
intersubjetividade e no funcionamento enunciatizwlsivo dos sujeitos; e que se
guia por uma visao indicial e interpretativo-cotjeal” (2000, p.21).

A analise microgenética permite vincular mindciasdicios particulares as
condicbes macrossociais e a pratica social dovitheds, configurando-se como
uma forma de constituicdo de saberes advindos @é&éarde episddios interativos,
“sendo 0 exame orientado para o funcionamento dgstes focais, as relagdes
intersubjetivas e as condi¢des sociais da situaedoltando em um relato minucioso
dos acontecimentos” (GOES, 2000, p.9).

Em sua explanacdo, Gobes nos traz que, na abordagerogenética, o
prefixo “micro” caracteriza o processo de analiseng voltado para as minudcias
indiciais (ndo se referindo a brevidade dos eptsddu a duracdo dos recortes); e €
genética no sentido de ser historica, de relaciopadicbes passadas e presentes,
“tentando explorar aquilo que, no presente, esggragnado de projecao futura”
(GOES, 2000, p.15).

A abordagem microgenética, ou a microgénese, cof@sclarece Wertsch

(1988) desempenhou um papel importante na analgetskyana. O autor nos traz



27

que, em tal abordagem, os processos microgenéitigpicados na formacdo e
manifestacdo de um processo psicolégico determidadem ser observados pelo
investigador quando da conducédo de seus estudos.

De tal modo, deve-se considerar dois tipos de mérese: o primeiro faz
referéncia a formacgéo de curto prazo de um progesisologico determinado, o que
requer a observagdo das repetidas tentativas @dosapm relagdo a resolugcédo de
uma dada tarefa, constituindo um tipo de estudgitodinal de curto prazo; ja o
segundo consiste na analise de um ato individuakpavo e conceitual, minuciado,
qualquer que seja sua duracdo (WERTSCH, 1988)dmpreensédo ajuda a definir
0 método genético como simultaneo ao conhecim@is, suas leis sdo integradas
as leis fundamentais do fendbmeno, ou seja, “a derdwio esta contida nem no
fendbmeno investigado nem no instrumento metodabgitampouco € algo
transcendental ou mera abstracdo, é algo concuetsg descobre no processo de
conhecimento, na mediagdo entre teoria, métodalelade empirica” (MOLON,
2005, p.143).

Retomando, portanto, a abordagem elaborada potb@igz sua afinidade
com a microgénese, cabe destacar que, mesmo majaresd@ um saber conjetura
focado em casos particulares, privilegiando o darglbusca-se na esséncia do
fendbmeno material particular, a totalidade repristn pelas interconexdes entre o
fendbmeno em analise e o real que o circunda. Assiatencdo a minucias indiciais,
a situacdes singulares, aos signos, sinais, pistasntomas e a busca pela
interpretacdo de suas relacdes e interagdes, niboadabmicrogénese do fendbmeno,
torna esta abordagem Unica e de extremo valor @amiverso metodologico das
ciéncias sociais e humanas.

Entretanto, ha que se atentar, quanto a perspertdiaiaria, para uma
variacdo entre pesquisadores no que tange a sicac@o, posto que alguns se

referem a ela como

... justificativa a atengéo a propria microgénesea marcar algum
aspecto da linha de andlise e interpretagdo, pardafmentar a
construcdo e a analise de dados, etc. Conferemelise desde um
simples papel complementar, até o estatuto de érefier
metodoldgica fundamental (GOES, 2000, p.20).
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O método semidtico indiciario, apoiado na microgieag € relativamente
novo enquanto referencial de pesquisa — apesanalemicacdo empirica datar do
inicio da civilizacdo — e ainda pouco exploradosnpgndo margem a um sem
namero de especulacdes. Interpreto, entretantorefatencial, como consistente
aparato de pesquisa, que cerca o pesquisador das -menetodologicos e
epistemoldgicos — necessarios a apreensao do real.

2.2 Estratégias Metodoldgicas

Focalizando o estudo no tema Avaliacdo Educaci@nphrtir dos principios
da Educacdo Ambiental, pretendeu-se implementar ymsquisa de cunho
qualitativo, para a qual se buscou a problematzals# questdo, enfocando na
literatura sobre o assunto, na andlise documentah aeflexdo sobre indicios
relativos a minha pratica social, os elementosss®s para delinear consideragdes
a fim de contribuir na direcdo de um processo ddiagdo que, de fato, balize-se
pela condicdo emancipatoria e libertadora precdaipela Educacdo Ambiental.

Nesta proposta de estudo, fiz opcéo pela abordageitativa e dialdgica,
adotando a técnica do Estudo de Caso, definidaYpor(2001, p.32) como uma
forma “de se fazer pesquisa empirica, que investgdmenos contemporaneos,
dentro de seu contexto de vida real, em situacdesj@e as fronteiras entre o
fendmeno e seu contexto ndo estdo claramente kestalas, onde se utilizam
multiplas fontes de evidéncias”.

Ha, entretanto, que ser destacada, a diferencifag@iamental entre os dois
enfoques de pesquisa qualitativa existentes, “qoeegpondem a posicoes
ontolégicas e gnoseoldgicas especificas de congeeee analisar a natureza
(TRIVINOS, 1987).

O primeiro deles, do qual guardo distancia, denagdoncomo enfoque

subjetivista-compreensitivista,

. com suporte nas ideiais de Schleiermacher, YVéhi#hey e

também em Jasper, Heidegger, Marcel, Husserl @ @adre, que
privilegiam o0s aspectos conscienciais subjetivos ddores,
percepgdes, processos de conscientizagdo, com@oceeds
contexto cultural, da realidade a-historica, deev@hcia dos
fendmenos pelos significados que eles tem para jeitsu
(TRIVINOS, 1987, p.117).
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O segundo, com o qual dialogo e no qual esta lkizsta pesquisa, é
denominado como critico-participativo com visdo tdriso-cultural-dialética da
realidade social, “que parte da necessidade deecenh(através de percepcoes,
reflexdo e intuicdo) a realidade para transform@ia processos contextuais e
dinamicos” (TRIVINOS, 1987, p.117).

Assim, cabe salientar que as caracteristicas Isag&cpesquisa qualitativa sdo
confirmadas por Bogdan e Biklen (1982), no sewli®r pesquisa Qualitativa em
Educacado, conforme reproduzido por Lidke e And@Bgl p. 11): a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fortelados e o pesquisador como
seu principal instrumento; os dados coletados sadominantemente descritivos; a
preocupacao com O processo € muito maior do queccpneduto; o “significado”
que as pessoas dao as coisas e a sua vida saodecatencdo especial pelo
pesquisador; a andlise de dados tende a seguirag®sgso indutivo.

Trivifios (1987, p. 131) também assinala que umauysa qualitativa nao
observa uma estrutura tao rigida quanto a da mEsquantitativa, afirmando que “as
informacfes que se colhem, geralmente, séo intagas e isto pode originar a
exigéncia de novas buscas de dados”, ou seja,pasehes colocadas podem ser
deixadas de lado e surgir outras, no achado desniov@rmacdes, que solicitam
encontrar outros caminhos. Dessa maneira, “o pesdon tem a obrigacao de estar
preparado para mudar suas expectativas frenteaaogs

Na fase inicial desta pesquisa, fez-se condicienam “amplo estudo da
literatura relacionada ao tema e sobre o contestr @studado” (ANDRE, 1997, p.
105). A respeito do carater imprescindivel da @vigde literatura, Fazenda
complementa a idéia anterior afirmando que “ess® f& fundamental para a
formulacdo do problema e para a construcao do tdaico que orientara o trabalho
de campo. Dai nascem as categorias iniciais deisanghs perguntas e 0s
guestionamentos que dirigirdo a coleta de dadosZHNDA, 1997, p. 105-106).

Na analise, os dados foram agrupados por categ®@ias, conceitos usados
com a finalidade de classificacdo. As categoriaanfioconstruidas no decorrer do
desenvolvimento do estudo; assim, podem ser coaside empiricas, isto é,
construidas com finalidade operacional, que aperanés especificidades da
realidade empirica, construidas a partir dos elémsestados pelo grupo, permitindo

avancar o conhecimento (MINAYO, 2000). Corroborgrideslandes afirma que “as
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categorias podem ser estabelecidas antes do toatl@lbampo, fase exploratoria da
pesquisa, ou a partir da coleta de dados” (19990)p.

Tendo clareza, portanto, do grau de relatividade aaalises, com esta
reflexdo, pretendo contribuir para a proposicaoedencaminhamentos relacionados
ao tema focalizado; para que se possa favoregattia deste estudo, a construcao
de planejamentos educacionais que possam vir d&@aalapara a formacédo de
cidadaos criticos, autbnomos, atuantes frente dlgmmatica socio-ambiental
apresentada no atual contexto.

Porém, é preciso que se tenha clareza de que tlutordinal da analise de
uma pesquisa, por mais brilhante que seja, devesaapre encarado de forma
provisoria e aproximativa” (DESLANDES, 1994, p.7®m concordancia, esta
pesquisa apresenta a flexibilidade de formulafe@mailar as questdes a medida que
a mesma € realizada. Sem perder o carater de selinvestigacdo cuidadosa da
realidade, a estratégia adotada permitiu que osstignamentos formulados
inicialmente fossem adequados, reformulados, oumoesubstituidos, de acordo
com as configuracdes que a pesquisa foi tomando.

Os resultados obtidos foram analisados de formeddt em fundamentos
tedricos de apoio, no contexto em que foram geradmsm o objetivo de promover
contribuicbes no campo da avaliacdo educacionauera educacdo que se quer
ambiental. Busquei, dessa forma, responder a algumestdes julgadas relevantes
para que se atinja o objetivo central desse estugose configura na busca de uma
pratica avaliatoria coerente com os principios gmnezados na proposta de educacao
ambiental enquanto projeto amplo e profundo de retmacdo de cidadania
consciente e atuante, rumo a construcdo de umeedsmiE orientada pela

sustentabilidade das relacbes humanas presentagasf

2.3 Procedimento de Coleta e Tratamento dos Indigo

A memoéria e 0 esquecimento sdo igualmente invemtivo
(BORGES)

Objetivando apresentar todos os passos que segainsdormacao dos dados

desde a sua construcdo escrita até sua probleg@aijzgerada pela reflexdo
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fundamentada no referencial tedrico, informo osc@dimentos de tratamento dos
indicios oriundos de minhas experiéncias em formacdtuacao profissional:

Assim, primeiramente, houve a construcdo de umotentotivado pela
intencdo de trazer a andlise, residuos de meméragres de indicios de vivéncias
no campo de formacéo e atuagédo docente. Salieet@ @eracao deste material se
deu segundo algumas especificidades.

Considero, fundamentada em Kenski, relevante dastaalgumas
consideracOes a respeito da memdria, entendida t@manovimento permanente
de reconstrucao, determinado pelas condigbes danageemocionais do sujeito, no
momento presente” (1997, p.146).

Conforme disserta a autora,

Através da linguagem, a memoria € socializada dicada,

aproximando os sujeitos e limitando suas lembramsgdse 0s
acontecimentos vividos no mesmo espaco histéricoultural.

Neste sentido, as construgbes elaboradas em noss@oria

dependem nado apenas das nossas experiéncias uadsviel ndo
partiihadas com outros sujeitos. Como construc@esais, elas
dependem do relacionamento social e das solicsafgiailiares,

da classe social, da escola, da igreja, da profisgfue nos fazem
lembrar de coisas acontecidas, de uma maneiraveoeparticular
(KENSKI, 1997, p.146-147).

A referida autora entende que a memoria ndo sesapue de forma
cristalizada, mas que, diferentemente,ela segueroocegso de constituicdo do
individuo, das massas e da cultura com se relacicngeito da pesquisa. E afirma

que

... através da linguagem, o individuo se revelaeResua memdria
e diz. Mas o que diz de suas lembrancas, no entadboe sempre
0 mesmo. Na recuperacao da memoria por meio dadjnta fala e
da escrita, o sujeito conta uma histéria. Uma hisstéheia de
memoarias, mas cheia também de revisbes, de recdestade
construcdes atuais daquilo que foi passado (KENSIKI97,
p.150).

Enriguecendo a analise, a pesquisadora considera qu
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... essas lembrangas foram armazenadas segunbetvalade de
guem as registrou e, neste sentido, elas sdo igafdia entanto, a
nossa forma de apreensdo da realidade também @lpakc
totalidade das perspectivas ligadas a qualquertecorento é
humanamente impossivel de ser percebida, apreeadizistrada
pela nossa memoria humana (KENSKI, 1997, p.154).

Marcantemente, na especificidade da conformagéaote desstudo,
circunstanciado pelo método semidtico indiciariopoiado na abordagem
microgenética, “trata-se da ativacdo de um procdsstrabalho em que se forja o
investigador, o qual, escorado em seu conhecimemta sua intuicdo, arrisca-se a
formular suas concepc¢des” (COLUCCI, 2002, 391).

Saliento que as informacdes geradas a partir damemzacao de algumas de
minhas vivéncias de formacdo e atuacao profissiersah de caracteristicas nao-
factuais, exigindo uma interpretacdo “de quem a#teelseja porque a prépria
natureza da informagdo implica subjetividade, pejgue o individuo pode nao ter,
de momento, uma formulacao verbal como respostgudm precisa registra-la e/ou
decodifica-la no momento da analise” (LUNA, 200049-50).

A respeito da forma como se deu a geracdo do aperiadicios, percebo
qgue, a0 me propor a escrever a respeito da temdticaendo conduzida, na
producdo escrita, de forma fluida, espontanea. Ceemplo que a palavra gerada
desta maneira, oriunda da inspiracdo e constriddarcha ndo sistematizada, “tem
contexto, tem passado e futuro, pois se trata stxigio que exige ser dita. Embora
cheia de mistério, como toda criacdo, tem histdei@rminavel. Pertence ao campo
semantico de seu espaco e tempo, no qual tambémuzproransformacédo
(COLUCCI, 2002, 386).

Além disso, de acordo com Luna, os indicios tragadsultam em dados, e 0
procedimento para isso “é extremamente dependemteef@rencial tedrico do
pesquisador, que deve ter condicionado a natusezaatguntas formuladas que, por
sua vez, delimitaram o tipo de informacéo a seidobe assim por diante” (2000, p.
64).

Além disso, tendo clareza de que “qualquer leitizraealidade representa um
recorte parcial dado pelo viés teérico” (LUNA, 20@077), na fase de analise dos
dados, tive por objetivo, amparada em Gomes (1¥34apelecer uma compreenséao
dos dados coletados, no sentido de ampliar o conbato sobre o assunto
pesquisado, articulando-o ao contexto cultural dal ¢pz parte e ao aporte tedrico
construido dentro da tematica em estudo nesta isasqu
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Realizei a analise dos dados indiciarios, a pdeicompreensdo de que esta
etapa visa “a descoberta do que esta por trasahdsimlos manifestos, indo além das
aparéncias do que estd sendo comunicado” (GOME®}, 1874). Por tal razéo,
destaco o que Gomes (1994, p.68) classificou ctuséo do pesquisador, pensando,
equivocadamente, estar enxergando “as conclusdegrindeira vista, como
‘transparentes’, ou seja, pensar que a realidaslelados, logo de inicio, se apresenta
de forma nitida a seus olhos”.

Saliento que a sensibilidade e a tomada de desaie o tratamento dos
indicios gerados de forma pulsional (COLUCCI, 203# consolidou a partir de
uma preocupacao ética em relacdo aos propésitpestpiisa e suas possibilidades
de contribuicdo no campo epistemologico em quenseré. Partindo, entdo, da
compreensao de que “(...) no contexto histéricoasaa atualidade, a legitimidade
ética de nosso agir esta intimamente marcada pekilbdlidade politica, ou seja, 0
ético so se legitima pelo politico”(SEVERINO, 20p282).

Entdo, procurando manter coeréncia com estes ementbs, procedi a um
olhar critico dos indicios resgatados e de sugédelamais ou menos implicada, com
a tematica do Processo de Avaliacdo Educacionatlidlogo passivel de construir
com os principios da Educacdo Ambiental. Entendejdo a partir desse critério de
eleicdo de indicios (e descarte de tantos outpmsjeria imprimir ao estudo uma
reflexdo mais proficua, na busca de construcaorojgopicdes e reconstrucdes de
encaminhamentos didatico-pedagogicos futuros gqnbare a contribuir, de forma
mais efetiva, para a mudanga social voltada para comvivéncia pautada pelo
respeito, pela dignidade e cooperacéo dos indigiénaocomunhao na sociedade.

Ligado a esta preocupacdo ética das motivacbescamamhamentos da

pesquisa, Severino considera que

Nesse contexto conceitual abrangente da educagdaué se
concluir que a pesquisa no campo educacional taairmgnte um
compromisso radical com a consolidacdo da cidad#oa isso,
além de privilegiar tematicas socialmente relevanta suas linhas
de pesquisa, os pos-graduandos, 0s seus doceatesLeproprio
Programa, como lugar institucional de producaoeasgpisa, como
sujeito social e coletivo que é, ndo podem perdevidta essa
finalidade intrinseca e imanente do conhecimentntribuir
intencionalizadamente para a emancipagéo dos homesastindo
nas forcas construtivas das praticas reais mediadta existéncia
histérica. S6 assim se torna ética sua atuacadsgimial e
cientifica (2002, p. 83).
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Em fase final de analise dos dados, procede-seassintese da investigacao.
Sobre o que, esclarece Frigotto que “a sintesdtaede uma elaboracio. E a
exposicdo organica, coerente, concisa ‘multiplaerdenacbes’ que explicam a
problematica investigada. (...) Discutem-se as izapbes para agcado concreta.”
(2000, p.89).

O autor afirma que, nesta fase da pesquisa, hanstitticdo do ciclo da
praxis, “onde o conhecimento ampliado permite oeeda permitir uma acdo mais
consequente, avancada, que por sua vez vai tormaodohecimento ampliado base
para uma nova ampliacdo” (FRIGOTTO, 2000, p.89).

Em termos préticos, para realizacdo desta pesmlaagrei um conjunto de
relatos referentes a experiéncia que acumulei éados que vivenciei nas seguintes
condicdes: discente da entdo Escola Técnica ddaBefboje, Centro Federal de
Educacado Tecnoldgica — CEFET), no Curso TécnicQulienica; discente de nivel
superior do curso de Pedagogia em uma instituig@lerédl de ensino superior;
atuagdo profissional como técnica de laboratoricunhe laboratério de ensino de
graduacdo e pos-graduagdo, acdo docente como gmafesle nivel superior,
vinculada ao Departamento de Educacdo e Ciénci&aoportamento, atuacao
como diretora de um Centro de Atencao Integral anCa e ao Adolescente,
vinculado & mesma instituicdo federal e acdo mioiml como diretora de uma
Escola de Ensino Fundamental vinculada aquele €enér Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura; e, finalmente, como discenteuds de mestrado do Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo Ambiental.

Depois de constituido o conjunto de relatos resigatalas memoérias dessas
diversas vivéncias, atuagfes e interacfes dai @dabimealizei a selecdo de alguns
fragmentos de relatopara serem alvo de reflexdo e, concomitanteméodée de
indicios para as problematizacdes a respeito dosipios da avaliacdo educacional
gue se configuraram ao longo de minha trajetédaahomento de meus relatos.

Por tal razdo, compreendo o estagio em que seempaesste estudo como um
momento que pode ser visto como de fechamento gestpuisa; sendo contitutivo
de uma etapa problematizadora das questbes sascijaelas reflexdes aqui

implementadas.



3. CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO AMBIENTAL E A AVALIA CAO
EDUCACIONAL NA SOCIEDADE CAPITALISTA

A grande generosidade esta em lutar para que, caga mais,
essas maos, sejam de homens ou de povos, se est@et®s em
gesto de suplica. Suplica de humildes a poderoEose véao
fazendo, cada vez mais, mdos humanas que trabalbem
transformem o mund@REIRE).

Ao pretender implementar um estudo acerca do psocde avaliacédo
educacional buscando dialogo com os principiosdiee&cdo Ambiental, mostrou-se
relevante tecer algumas consideracbes acerca dedides em foco, ligadas as
conformacdes da sociedade capitalista e suas mgpks na Educacéo, os principios
da Educacédo Ambiental e o processo de Avaliacagdoinal.

A partir disso, fez-se necessario que eu trouxesseonsideracao
elementos pertinentes a rede das interacdes stegae&onais, sem perder de vista
suas implicagbes de cunho filosofico, econdmicsEhco-cultural.

Analisar o papel da Educacéo e, mais especificanelat processo de
avaliacdo educacional e sua relacdo com a propmstacular, € extremamente
relevante, pois tais aspectos do ambiente educdaiwantém intima relagdo com o
paradigma societario prevalente e com os princigias o orientam. Cabe destacar
que, em geral e, mais marcantemente no campo @asias sociais, ha uma
multiplicidade de possiveis conceituacdes paraenémenos socio-historicos, cada
uma delas referenciadas em diferentes principiosodepreensdo e interpretacédo
socio-culturais.

Assim, afirmo que este trabalho parte da compreenisd Educacéo,
numa perspectiva ampla, entendida como uma préaticel, concreta e historica,
determinada no bojo das relagbes sociais e queggsar entendimento, deve haver,
cotidianamente, “uma busca constante de coerémti@ @s diversas agOes das
instituicbes de ensino para a formacédo de um sealsmonsciente e participativo”
(DEPRESBITERIS, 1999a, p.29).

Entendo que, dessa forma, a Educacdo possa melhtibair para a
formagcdo de cidaddos criticos, autbnomos e atuafitsge a problematica

socioambiental apresentada no atual contexto.
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3.1 A Sociedade Capitalista e suas implicagdes ndutacao

Na construcdo de nossas vidas nesse novo entofiocopodemos
continuar excluindo, como até agora, toda retro@ittacdo ao
sentimento, & emogédo e a intuicdo como fundameamteeld¢ao
entre 0s seres humanos e a natur@aUz PRADO).

A Educacdo, em nosso pais, € caracterizada cormameaite seletiva,
visto que poucos alunos tém acesso aos ensino® raésliperior. Evidentemente,
nao bastaria permitir o acesso a todos — ou a grpade dos cidaddos — mas sim,
faz-se condicionante que a Educacdo oferecida emddntenha a qualificacdo de
reduzir os acentuad niveis de desigualdade de oportunidades entréivessos
grupos sociais.

Conforme contribui Costa:

... a evolucdo do saber técnico/cientifico/filosdfprecisa procurar
proporcionar as pessoas, de uma maneira geral, visAa da

complexidade do mundo que lhes permita compreeadsgir na

sociedade em que vivem, capacitando-as para o iexerda

autonomia, da solidariedade e da liberdade, comubée

preparando-as para lidar com as dependéncias rcaidezas do
futuro (2002, p.149).

A relacdo entre Educacdo e estratificacdo sociakeeeser discutida,
principalmente a questdo da “naturalizacdo” dessatdicacdo na/pela instituicdo
educativa.

Segundo Fernandez Enguita (1989), as instituicesativas costumam
exercer um importante papel na estabilidade dasiedames capitalistas
industrializadas, uma vez que as relacfes sociaisseu interior preparam oS
individuos para aceitar e incorporar as relagcdgsrdcesso de trabalho, contribuindo
para que os individuos interiorizem seu destinoas ®portunidades sociais como se
fossem sua responsabilidade social.

Com o predominio da légica econémica como balizadtas relacdes
sociais, é produzido um efeito profundamente negagiois, gradativamente, impde-
se como uma evidéncia, inclusive para 0s joversus pais, a idéia de que se vai a
instituicdo educativa para, mais tarde, ter uméige@o que possibilite a ascensao na
escala social. Outro papel atribuido a escolarz@chgado a busca de que o aluno
passe a adotar comportamentos legitimados pelolmodpitalista como adequados
e apropriados para a convivéncia social.
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A instituicdo educativa, como lugar de saber eudei@, desaparece aos
poucos, por tras da instituicdo educativa como rdeigontrole social e de inser¢cédo
profissional e ascensao financeira. Pertinentesa tesnatica € a compreensao de que
todo programa pedagogico, todo curriculo, toda dwtmia pedagodgica tem uma
dimensao politica. Por tras do que, as vezes, @aercuma escolha técnica, operam
valores éticos e politicos, uma determinada reptagg@o do ser humano, da
sociedade, das relacbes que cada um deve mantep coomdo, com 0S outros,
consigo mesmo.

A instituicdo educativa tem se mostrado como ocgyal mecanismo de
legitimacdo meritocratica da sociedade, pois “@sasla avaliacdo, contribui para
uma selecdo objetiva dos mais capazes para o desbmpde funcbes mais
relevantes” (VASCONCELLOS, 2002, p.141). Nesta igealprocurando elucidar a
compreensao do papel da Educacéo e da Educacaertalbem nosso contexto
sécio-cultural, busco apoio na pedagogia de Paulgird; que apresenta o
entendimento claro da existéncia de grande apr@édmantre natureza e cultura a
partir da idéia de que, por meio de processosgl@é, homens e mulheres séo tidos
como produtores de cultura.

Destaco que, embora a obra de Freire n&o tenha cspado
explicitamente da construgdo de uma discussdo doxigos da Educacéo
Ambiental e dos vieses em que esta pode se caated pedagogia freireana,
essencialmente dialégica, promotora do debate @mireiduo, natureza e cultura,
propde uma intervencao pedagdgica que venha ac@opio individuo viver o seu
tempo, conscientizando-o da necessidade de inteegte tempo presente, para a
construcao e efetivacdo de um futuro melhor (FEIAQIR99).

A construcao deste futuro, porém, passa pela ecmé@sirde propostas
curriculares efetivamente emancipatérias, eticammenbmprometidas com a
humanizacgéo, e fundamentadas em um movimento |dgido

... em que a materialidade do desenvolvimento da kiumana —
com suas necessidades biologicas e psicologicasgiss- seja 0
ponto de partida para a reflexdo e construcéo icalete uma
consciéncia critica capaz de subsidiar os suje#ogansformacéo
da realidade que os espolia do direito a vida d{@aVvA, 2005,
p.175).

Ou seja, ha necessidade, dentro do entendimerdas#go por mudanca
social, da construcdo de um curriculo calcado mssaddas sociais e orientado a
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praticas pedagdgicas condizentes com as necessidaderetas da comunidade
escolar, possibilitando a formacédo de cidadaosnautos, capazes de intervir e
redefinir a realidade.

Para que se tenha maiores chances de viver emagiealade mais justa
e equanime, orientada ndo apenas para uma mirmriamante, Freire (1998) alerta-
nos que se faz necessério trabalhar pela constqug@ice contraponha e supere o
padrdo de organizacado social vigente, que é odertta acordo com as diretrizes das
elites, pois estas sdo incompativeis com as basesd politica de mudanca. J&, por
seu entendimento, cabe as massas populares, por deesua luta, operar tal
mudanca, buscando a ruptura com o modelo de soegquaa poucos, e buscando a
construcdo de uma sociedade para todos.

Dentro das referidas diretrizes elitistas, orieatagara a manutencéo do
modelo vigente, Gadotti (1989) aponta que a relaigddialogo” proposta pelas
elites, é caracterizada como vertical, de mao unfcamadora de massas
homogéneas, inibidora da consciéncia critica eaddupa contestadora e orientada
para a mudanca.

Para passar de uma consciéncia ingénua a consci@itaa e capaz de
promover o aumento da participagdo coletiva natoog® da sociedade, Gadotti
indica ser necessario, segundo a concepcao frairéam longo percurso, no qual o
educando rejeite a hospedagem do opressor dentsg despedagem esta que faz
com que ele se considere ignorante e incapaz”’ (1p&5H), ou seja, que seja
concretizada uma relacdo verdadeiramente dialégiemocrética, horizontal, de
mao dupla, entre educando e educador.

Esta pratica, na concepcdo de Freire, é permealdaregpeito aos
educandos, ndo somente enquanto individuos, mdstarnomo expressado de uma
pratica social, onde ndo se esquece a autoridagalwltador, mas também nao se
proibe a liberdade do educando, onde o educador asd&ame uma postura
unicamente pedagogica, mas também politica, asdomi@amais, uma postura
neutra (GADOTTI, 1989).

Para descrever a relacdo na qual s6 o educadojeiéosel conduz o
educando a memorizacdo mecanica do contetdo narfadive adotou o termo
“Educacdo Bancaria’. Nesse contexto, segundo Frea® educandos sao
transformados em “recipientes” a serem “enchidadd gducador. Quanto mais va

“enchendo” os recipientes com seus “depositostptarelhor educador sera. Quanto
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mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhedkscandos serdo” (1987, p.58).
Na concepcédo Bancéria da educacéo, o educadoue safe, e os educandos sdo 0s
gue ndo sabem; o educador é 0 que pensa, e onddscEio 0s objetos pensados
pelo educador; o educador € o que define o contplaypamatico, e aos educandos
cabe o papel de se adaptarem a este conteldoago®ioria das vezes, nada tem a
ver com a sua realidade. Dai que, “na concepcaodban predominam relacdes
narradoras, dissertadoras. A educacéao torna-seaidealepositar e o ‘saber’ é uma
doacé&o dos que se julgam sabios, aos que nadasghamOTTI, 1989, p.69).

A educacdo bancaria, pratica opressora que visgregnar o educando
com a ideologia, os valores e os interesses dor@gwior, afastando-o do caminho
contestador e libertador; tem por finalidade, joate, manter a divisdo entre os
gue sabem e os que ndo sabem, entre oprimidogssopes, entre a elite dominante
e a grande massa. Freire (1998) aponta, alternaivie a isso, a solidariedade
enguanto compromisso histérico das pessoas e geesdeimplementado através de
uma pedagogia, que ele qualificou como “pedagogiaudonomia”.

Ao longo de suas obras, Freire traca um perfilarastclaro do educador
democratico progressista, comprometido com umacpréialégica, que contribua
para a transformacdo social. Afirma que ele defergar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade critica, sua insubmiss@ohumildade e tolerancia para
conviver com o diferente. Em resposta a educacacdbia, na concepcéo de Freire,
o didlogo possibilita a comunicacdo em via dupd®, mecessaria a superacao do
imediatamente vivido e a percepc¢éo das relacfesneegia geradas no relacionar
dos processos sociais, individuais e coletivogrglando uma visdo complexificada
dos contextos vivenciados.

Tal postura dialogica exige do educador, acimaude,to abandono da
postura de quem se pretende detentor de todo g sab@docdo da postura de quem
reconhece, no educando, o detentor de saberesrdésrdos seus, resultante de sua
propria experiéncia de vida (GADOTTI, 1989). No @&eao tradicional, a educacao se
configura como o processo em que os educandos s#os ndepositarios, e 0
educador, o depositante; o qual, ao invés de caraiee, faz comunicados; e, aos
educandos cabe receber, memorizar e repetir coggerhunicado pelo educador.

A teoria da acado dialégica tem como caracteristecaolaboracdo, a

participacdo, o diadlogo, além da sintese cultwela vez que nela os sujeitos,
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mesmo diferentes, encontram-se para, cooperativapiatar pela transformagéao do
mundo (FREIRE, 1998).

Acerca dos preceitos do paradigma vigente no ctmtaetual, Lopez
Velasco salienta que o ideério neoliberal engloltéusive a nocdo de autonomia e
que “é preciso também atentar para a forca de seurdo ideologico e para as
inversdes que pode operar no pensamento e nagpEaagdgica ao estimular o

individualismo e a competitividade” (1998, p.13).

3.2 Os Principios da Educagdo Ambiental

A Terra tem o suficiente para todas as necessidadas somente
0 necessarigMAHATMA GANDHI).

A Educacdo Ambiental tem a importante tarefa delajas pessoas a
qguestionarem-se sobre o0s problemas ambientais, reemgendo a inter-relagéo
existente entre os grandes dramas ambientais ecedes ético-politico-econémicas
que conduziram a tais situagdes. Dai, apontar4s® @ternativa bastante adequada
a adocado de principios pela Educacdo Ambiental sfeamadora (LOUREIRO,
2004) como balizadores para uma avaliagdo educdaipe corrobore a uma agao

pedagogica emancipatoria.

Uma educacdo ambiental critica aponta para asfdrams;0es
radicais nas relacbes de producdo, nas relacGdaissonas
relacdes homem-natureza, na relagdo do homem cua propria
subjetividade, num processo de construgdo colekvama ética,
uma nova cultura, novos conhecimentos. Processees es
assumidos por sujeitos individuais e coletivos gesvelam a
necessidade de construgcéo de novo paradigma, uonmadelo de
relacionamento com a natureza e de intervencao istérih
(GUIMARAES, 2000, p. 84).

Assim, é possivel deduzir que se pretendera peallezari a capacidade
critica e criativa do ser humano, levando-o a unndanca de atitude. Resultando,
por consequéncia, em transformacdes concretas dosippos que orientam a
sociedade e na intervencéo ativa do homem no raeiparada necessariamente em
critérios sécio-ambientais. Trata-se, portantopuelancas de atitudes, com adogéo

de comportamentos compativeis com um desenvolvorsergtentavel.
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Dentro dos principios da Educacdo Ambiental, deersdno Tratado de
Educacdo Ambiental para a Sociedade SustentavedspoRsabilidade Global e,
ainda, de acordo com os principios afirmados na Amibiental (Lei Federal
9795/99), especificamente no que se refere ao eafdgumanista, holistico,
democrético e participativo. Para pensar as retacdgdianas e pensar a avaliagdo
educacional, é importante considerar quanto de,rpianto de coeréncia se percebe
entre a pratica cotidiana observada e aquilo asquaropdem formalmente, ou seja,
as relacdes de proximidade/distanciamento que goaes proposicdes tedricas em
relacdo a aprendizagem, e as que, de fato, leummada de determinadas decisdes
relacionadas a instrumentos de avaliacdo, por egemp

De acordo com Novo (1996), dentro de uma orientdediaducacéo para
a transformacao social, educar significa ajudgreasoas a conhecer a razdo de seus
atos, conhecendo o substrato ético que os orieotgperqué e o para que de suas
acdes. E importante salientar que o conceito deddo Ambiental € um conceito
em construcdo. Algumas caracteristicas podem staailas segundo 0s principios
basicos da Educacdo Ambiental, constantes da 195 8& 7 de abril de 1999, entre
eles:

» Enfoque humanista, holistico, democratico e pigkitivo;

* Avinculagéo entre a ética, a educacao, o trabalas praticas sociais;

* A garantia de continuidade e permanéncia do psaceducativo, e
sua permanente avaliacao critica,

* O pluralismo de idéias e concepcdes pedagogiagserspectiva da
inter, multi e transdisciplinaridade.

O desafio, mas, principalmente, as possibilidadesnddanca, advém
justamente do fato de que todos esses aspectodagudntima ligagdo com as
relacbes dadas no cotidiano das salas de aulagejay ®m as relacoes e as
concepcdes que orientam as praticas pedagogicasegietivam.

Guimaraes adota o seguinte conceito para EducacéeAtal:

E eminentemente interdisciplinar, orientada pamesolucio de
problemas locais. E participativa, comunitariaativa. e valoriza a
acdo. E uma educacio critica da realidade vivemciadmadora
da cidadania. E transformadora de valores e afitadeavés da
construcdo de novos habitos e conhecimentos, cdade uma
nova ética, sensibilizadora e conscientizadora pararelacbes
integradas ser humano/sociedade/natureza objetvardjuilibrio
local e global, como forma de obtencdo da melhdaiajualidade
de todos os niveis de vida (1995, p.28).
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Freitas designa Educacdo Ambiental como “um pracekss educacdo
permanente de intervencgdo politico-pedagodgica, qumlestar presente em todos os
espacos que educam o cidadao e a cidada, quevalgetransformacéo, através de
novas relacdes entre natureza e sociedade, naagficnile uma sociedade de direitos
e ambientalmente justa” (2003, p.157)

No Tratado de Educagdo Ambiental para SociedadsterBaveis e
Responsabilidade Global (GTONG, 1992) estdo defmidalguns principios
balizadores para a educacdo. Dentre eles, val@acdesb carater ideolégico da
educacado ambiental; seu enfoque na relacdo enser dlumano, a natureza e o
universo, através de uma visao holistica e de ommaaf interdisciplinar; o estimulo a
solidariedade, a igualdade e ao respeito aos alirédiumanos; a valorizacdo das
diversas formas de conhecimento; a integracédo dieecimentos, aptiddes, valores,
atitudes e acdes e o desenvolvimento de uma corg&iética sobre o convivio e a
exploracdo de todas as formas de vida com as queammem compatrtilha o planeta.

Reigota afirma que “(...) a educacdo ambiental deveentendida como
educacao politica, no sentido de que ela reivindipaepara os cidadaos para exigir
justica social, cidadania nacional e planetaritogestdo e ética nas relagdes sociais
e com a natureza (...) a educagcdo ambiental comcagdo politica enfatiza antes a
questao ‘por que’ fazer do que ‘como’ fazer” (2004,0).

Neste estudo, parto do entendimento da Educacdoiefitabem sua
vertente critica, de carater permanente e inteptiisar, entendida como Educacao
politica que, dentre outros principios, preconima deve haver uma compreensao
complexa do ambiente; a adocdo de uma atitudeariiante dos desafios que a
crise civilizatéria nos coloca, partindo-se do pifmo de que o0 modo como vivemos
nao atende mais aos nossos anseios e compreensdamde e sociedade. Ainda, de
que € preciso criar novos caminhos, bem como apgesena preocupacao concreta
em estimular o debate e o dialogo entre as cién@dsfinindo objetos de estudo e
saberes, entre outros (GUIMARAES 1995; FREITAS, 2000UREIRO, 2004;
REIGOTA, 2004)

Ao entender que a Educacdo Ambiental deva trabaklar surgimento
de uma mentalidade que se guie por valores taiso:cal®mocracia, tolerancia,
solidariedade, cooperacdo, compreensao, cidadan@e compreendo que seja

condicionante a proposi¢cdo de um processo de a#@aleducacional que demonstre
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coeréncia com tais principios e que, além dissatriboia para a instrumentalizacao
dos envolvidos no processo educacional no sentada@ampreensdo dos pilares
estruturantes do paradigma opressor e excludenguecse pauta nossa sociedade.

E preciso pensar a Educacido Ambiental como um nesircritico que
leva, necessariamente, a profunda indagacdo sobggnase dos problemas
ambientais, através da observacdo, reflexdo, igeesto acerca das situacdes
concretas que se apresentam. Sua principal fured@ a de fazer com que as
pessoas direta ou indiretamente envolvidas em wé&a educacional, escrevam sua
propria historia e gerem suas préprias alternatilasacdo, o que a caracteriza,
segundo a autora, como participante e democra88d @, 2003). Além disso, é
importante constar que a Educacdo Ambiental, segaralitora, tem como principal
objetivo contribuir para mudancas de atitudes hamam relacdo ao meio ambiente
e, justamente por esta razdo, destaca a dificuldadentrada em implementar a
avaliacdo educacional que possa eleger critéri@scacdestes comportamentos
(SATO, 2003).

No que se refere a avaliagdo, em nosso entendimanfarincipios que
orientardo a praxis educativa deverdo manter densescoeréncia com um modelo
alternativo ao modelo vigente em nossa sociedadetriBuindo para a construcao
dessa alternativa, Loureiro afirma que a Educacambiéntal emancipatoria e

transformadora

... parte da compreensao de que o quadro de cnigpie vivemos
nao permite solugcdes compatibilistas entre amMienmta e

capitalismo (...). O cenario no qual nos movemescaisificacao
de tudo e de todos, de banalizacdo da vida, deido@ilismo

exacerbado e de dicotomizagdo do humano como seolddo da
natureza €, em tese, antagénico a projetos amlistadagque visam
justica social, ao equilibrio ecossistémico e assutiabilidade
entre humanidade-natureza (2004, p.94).

Por essa razao, este movimento orientado pela etoder da situacéo
educativa, fatalmente ir4 levar a necessériasftnanacdes de fundo conceitual e
metodoldgico. Em um processo educativo pontuadgpncipios de participacdo e
dialogo, justica e valorizacédo dos processos @gednéo social na realidade cotidiana
educativa, poderia-se buscar a constru¢cao de comfrgtos numa perspectiva de
compreensao reflexiva da realidade e da constrdgdoonhecimento.Dentro desta

proposicao, encontra-se um entendimento da irgdibueducativa como um espaco
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de esperanca, no qual ha condigcbes de compreenséiicidacdo dindmica dos
conhecimentos e onde ha abordagem vivencial, coperé&ncias significativas,
transversalmente enfocadas, ou seja, que adota qoemissa a abordagem
transdisciplinar, como forma de superacdo das gasitifragmentadas, rigidas,
insuficientes e inadequadas para a compreensaaligade complexa.

Dai, pensar que o espaco pedagdgico, na perspéetigtica ambiental,
se apresentard como alternativa de producdo descioméntos e de praticas sociais
gue possam atender as demandas do mundo conteepoEsse raciocinio esta
amparado no entendimento de que o papel da edyeagficanto mediadora entre o
conhecimento e os alunos, deve ser coerente comomopao de cidadania
responsavel, solidaria, pautada em principios sigeito com geracdes futuras e com
a heranca cultural e natural, local e global a dlestinada como consequéncia de
nossa passagem pelo planeta.

No aspecto da concepcdo do meio ambiente em sakdaoe e da
interdependéncia entre o meio natural, soOcioecarmne cultural, tendo a
sustentabilidade como pano de fundo, fazer a adhs consequéncias de nossas
acdes tem a ver com 0s principios que nos orierdam,a forma como lidamos com
0 outro, com a aprendizagem do educador, e comema@pagem daqueles alunos
com os quais o educador se relaciona.

Loureiro contribui com essa linha de compreensaafamar que, a

educacao, como

... acdo emancipatoria [intimamente ligada ao nwdeleducacao
gue se idealiza] é o meio reflexivo, critico e atto continuo,
pelo qual podemos romper com a barbarie do padgente de
sociedade e de civilizagdo, em um processo que palb sujeito,
estabelecendo experiéncias formativas, escolaresimuem que a
reflexdo problematizadora da totalidade, apoiadananuagéo
consciente e politica, propicia a construgdo dedguémica (2004,
p. 32).

O modelo de organizacdo da sociedade no qual iatd€do se insere
vive uma crise civilizatéria que coloca em riscoa soropria sustentacdo. Nas
palavras de Ruscheinsky, “se encontra em andament crise do paradigma
ecologico sustentado pela sociedade capitalistaciganracionalidade cabe ao ser
humano o dominio da natureza” (2002, p.61-62). Ba&i adequado propor o

enfrentamento desta crise societaria, contemplasdaspectos pertinentes a “crise
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cultural e social que assola o planeta, posto quigaa as crises sdo derivadas da
mesma logica” (LAYRARGUES, 2001, p. XVII).

O que se faz necessario, entdo, € uma atitude ¢gpgidagde busca pela
construcdo de um paradigma sustentavel, em queohegtabelecimento de relacdes
consistentes entre o conhecimento cientifico, agaigdes técnicas e as inadiaveis
mudancas sociais em favor da sustentabilidade edoaf social e ecoldgica.
Buscando um paradigma que se demonstre capaz dmtanfa diversidade da
condicdo humana, as diferentes dimensdes da reelidai, o relevante papel da
Educacdo Ambiental na construcdo de uma nova posfue possa ser entendida
como responsavel, sustentavel em relagéo a gepagdente e as futuras.

Parece-me importante salientar que, o que é judtopocratico e
solidario para uma determinada comunidade, por pkemode ndo ser para outra.
Sendo assim, “a Educacdo Ambiental atua com bapemapio da responsabilidade
com o outro, do escrapulo, do bom senso e ndo moopba imposicdo, da
normatizacao e da culpabilizacao individual” (LOURB, 2004, p.51-52).

O autor continua, afirmando caber a Educacao Antddien

... gerar um sentido de responsabilidade socialapetaria que
considere o lugar ocupado pelos diferentes grummsais, a
desigualdade no acesso e uso dos bens naturassedeitos desse
processo, as diferentes culturas e modos de emtendmeaca a
vida no planeta, problematizando as ideologias trdeses
existentes por trds dos mdultiplos modelos de sadesl
sustentaveis que buscam se afirmar no debate ataliEen
(LOUREIRO, 2004, p.58).

Portanto, o que o educador ambiental precisa apfratde ao panorama
real verificado em nossa sociedade, na tentativadde&do de outros parametros que
nao aqueles exclusivamente econdmicos para a toamdiecisdo, € uma muito
necessdria e desafiadora tarefa de limitagdo deeeneiais econdmicos, em favor
dos socio-ambientais.

Jacobi, por sua vez, afirma que a educacdo ambiia desenvolver
“a solidariedade, a igualdade e o respeito a diferatravés de formas democraticas
de atuacdo baseadas em praticas interativas egidedd (2001, p.431). Dai é
possivel acrescentar a idéia de que se pretendeacmlizar a capacidade critica e

criativa dos envolvidos no processo de avaliac@icaional.
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Ao compreender o meio ambiente em todos os seestaspa Educacao
Ambiental deve, segundo seus objetivos e princigiospiciar aos individuos a
aquisicao de novos valores sociais e fomentar exgtids de responsabilidade social.
Junto a isso, 0 avan¢o rumo a uma educacao dedgdelisocial, que respeite as
diferencas, tratando diferentemente os desiguagsopizando o atendimento aos
grupos em abandono pelo modelo econémico vigentendicdo para que se possa
viver em uma sociedade baseada na equidade etabsidade socioambiental.

Por conseguinte, a sociedade precisaria alteras stancepcdes
paradigmaticas para que fosse capaz de assumioummodelo. Decisdo esta que
traria consigo “custos” agregados (habitos de amoswso de recursos, por ex.) na
busca da garantia de um desenvolvimento sustent&allén (1999) aponta,
justamente, a Educacdo Ambiental como um espacorienie para esse processo
de modificacao ético-conceitual.

Em consonancia com os principios fundamentais daicddio
Ambiental, apesar de nao ter aplicado tal terma msignar a Educacao, Freire
(1998) propde a educacdo como pratica da liberddolmando que somente podera
dar-se através do que ele convencionou chamar dagpgia do oprimido,
considerando o fato de estarmos vivendo em um eegien dominag&o. Esta
pedagogia da énfase a mudanca, subentende a edstén solidariedade e do
didlogo. Sendo que, contrariamente, a Educacdo @adaminacdo da énfase a
permanéncia, ao individualismo. Nesse sentido,rér@i998) preocupa-se com a
construcdo de uma educacgédo para a decisdo, ppoasabilidade social e politica.

Assim, a partir da Educagcdo Ambiental, pretendgstencializar a
capacidade critica e criativa do ser humano, lewamdima mudanca de atitude.
Resultando, por consequéncia, em transformacdesratan dos principios que
orientam a sociedade e na intervengcdo ativa do mome meio, amparada
necessariamente em critérios sécio-ambientaisa-Bet portanto, de mudancas de
atitudes, com adocdo de comportamentos compattgeis um desenvolvimento
democraticamente sustentado.

A Teoria Critica (HORKHEIMER E ADORNO, 1985), emspmsta ao
modelo de ciéncia que apodia e legitima a dominagdopressdo e a submisséo,
aponta para a possibilidade de libertacdo atrazé&odscientizacado sobre a opressao
oculta, e de tal forma legitimada pela aparelhagisologica da classe dominante,

gue sequer é percebida como tal.
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Assim, entendo como necessaria a construcdo deedowacao que se
paute pela critica a ciéncia classica que se odapananipulag¢do instrumental do
mundo e o desenvolvimento do saber tecnicista, @ agaba por legitimar o
ordenamento social, estruturalmente opressor, meeseo cerne do sistema
capitalista” (CRUZ, 2006, p.84).

Para isso, especificamente no a&mbito educacionpte@so promover
oportunidades pedagodgicas que venham favorecena@etizacao efetiva de direitos
sociais dos cidadaos. E, coerentemente com esgefpjms, a Educacdo Ambiental,
da forma como ela é compreendida neste estudo,aveparar o entendimento de
que é papel central da educacdo favorecer a adqmstaras que se pautem pela
participacdo, dialogo e compreensdo do papel dasagbes sociais nas relacoes

pedagogicas cotidianas.

3.3 O Processo de Avaliacdo Educacional

Avaliacdo ndo é um fim em si mesma. E expediemtsegsual e
metodolbgico, que recebe sua maior razédo de sefines que se
destina.Comisso ndo afirmamos que a avaliag@gpressarigem
si, alguma tendéncia a neutralidade, como se @gisti
neutralidade cientifica. Ao contrario, queremos rdcar que
avaliacao é intrinsecamente fendémeno poli{eaMO).

Ao vasculhar o universo conceitual relativo a ale@ducacao, encontrei
diversos significados atribuidos a avaliacdo edanat No intento de evidenciar
esta diversidade de conceitos relativos ao mesnetoplserao expostas a seguir
algumas definicbes de avaliagdo educacional, adstpdr autores representativos
desta area de estudo.

O entendimento sobre o significado da palaawaliacdq no contexto
educacional, varia de acordo com a concepg¢ao deaEda que cada autor adota e
leva em consideragao ao elaborar sua conceituagao.

Hoffmann defende que a compreensdo dicotbmica erdteacido e

avaliacdo € uma impropriedade, afirmando ser
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... Necessaria a tomada de consciéncia e a refeeseégpeitodesta
compreensdo equivocada de avaliacdo como julgameeto
resultados porque ela veio se transformando numgoga pratica
educativa. A avaliagdo é essencial a educacdo.enteere
indissociavel enquanto concebida como problemdtzac
questionamento, reflexdo sobre a acA®@FFMANN, 1991, p.
16-17).

Assim, Sarubbi afirma que

A avaliacédo educativa € um processo complexo, goega com a
formulacdo de objetivos e requer a elaboracdo desnpara obter
evidéncia de resultados, interpretacdo dos resdtpdra saber em
gue medida foram os objetivos alcangados e forréalate um

juizo de valor (apud SANT’ANNA, 2001, p.28).

Ou, ainda, conforme Luckesi, a avaliacdo consiste“jalgamento de
valor sobre caracteristicas relevantes da realjdatecomparacdo com um padréo
ideal, tendo em vista uma acéo realizada, uma egaoealizacdo ou, enfim, uma
acao a ser realizada” (1995, p.172); ou seja, iznjde valor recai sobre os aspectos
observaveis da realidade e se faz de maneira catiyaar confrontando-se 0s
aspectos observaveis com um padrao que se julgh dea a realidade em questao”
(GRILLO, 1998, p.84).

Ainda, destaco que

A questdo da avaliacdo € tdo antiga quanto a raciede
humana. E inerente ao ato de pensar o ato de jujgarsupde a
referécia de um valor. A iluséo de que a avaliggite-se executar
com critérios de objetividade e neutralidade, digranuito tempo,
foi elevada a condicdo de mito na educacédo. Hojgemtificacdo
do ato de avaliar com o juizo de valor deixa clagdp menos aos
estudiosos do assunto, que toda a avaliacdo temefgwéncia um
padrdo, que representa o padrdo vigente, dependantpiestdo
cultural e, portanto, variavel no tempo e no esg&APHAEL e
CARRARA, 2002, p. 159).

Além disso, segundo Penna Firme (1994), a evolugiweitual da

avaliacao educacional pode ser identificada potrqugeracoes:
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A primeira (anos de 1920-1930) caracteriza-se fuatificacdo
entre avaliacdo e mensuracdo, com preocupacao rgetimente
técnica, principalmente na construcdo de instruasem segunda
geracdo (anos de 1930-1940) tem como expoentapairiyler e
caracteriza-se por uma tentativa de ampliacdo daepgdo de
avaliacdo, num enfoque descritivo, mas ainda técricterceira
geracao continua o processo de ampliacdo do pmessdiatorio
e vai centrar-se no julgamento. A guarta geracaer@nnos anos
de 1990, com o carater de negociacdo, embasadoprmresso
interativo: desenvolve-se com base em propostasordlitos,
dando-lhes um tratamento dialético. Constitui-senauforma
responsiva de avaliacdo, no sentido teorico e ngivésta, quanto
as praticas. E responsiva porque se situa em o@énsias,
contradicbes e proposicdes, como ponto de part@a [geu
desenvolvimento. E construtivista porque busca ieapbes de
seus resultados na interacdo entre sujeito e obfetenfoque
cientifico — antes a preocupacgédo essencial — gaseaapenas um
dos aspectos, dividindo espaco com questfes denopdditica,
social, cultural e ética (p.160-161).

Durante certo periodo, o termo avaliar, no quee$ere a educacao, foi
utilizado como sinbnimo de medir/aferir, principainte até a década de 40, com o
aperfeicoamento dos instrumentos de medida em e@loca principalmente, na
figura dos testes. Porém, segundo Depresbiter@9é)9 a partir da década de 60,
com a contribuicdo de grupos de estudiosos norexieamos (STAKE, 1977,
GLASER, 1970; MCDONALD, 1985), esta abordagem fbardonada, devido a
forca de sua limitacdo, afinal, nem todos os aspeda educacdo podem ser

medidos. Martins destaca, acerca da tematica emass$ido, que

Avaliacdo é o processo de ajuizamento, aprecigg@amento ou
valorizacdo do que o educando revelou ter aprendiilante um
periodo de estudo ou de desenvolvimento do processmo-
aprendizagem (...) uma prova, seja de que modalittadtem por
objetivo fornecer dados sobre os quais se posd#r emijuizo de
valor (1985, p.160).

Para Thorndike e Hagen,

Avaliacdo em educacado significa descrever algo emmds de

atributos selecionados e julgar o grau de aceiabik do que foi
descrito. O algo, que deve ser descrito e julgadde ser qualquer
aspecto educacional, mas é tipicamente: (a) unmrgmm escolar,
(b) um procedimento curricular ou (c) o comportatoetie um

individuo ou de um grupo (1973, p.16).
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Ainda, Bloom (1971) refor¢a que a avaliacdo € uat@sso para geracao
de evidéncias relevantes para o aprimoramento doegpso educacional. Para o
autor, tal o processo de avaliacdo educacionalrestgpa esclarecer os objetivos

educacionais e, ainda, entende que este € um pooces

para determinar em que medida os alunos estio s
desenvolvendo nos modos desejados; € um sistermanttele da
gualidade, pelo qual pode ser determinada, etapaetapa do
processo ensino-aprendizagem, a efetividade oulm§oocesso e,
em caso negativo, que mudancas devem ser feitagpeantir sua
efetividade (...) envolve uma coleta sisteméticaaldos, por meio
dos quais se determinam as mudancas que ocorre@m n
comportamento do aluno, em funcéo dos objetivosaionais e
em que medida estas mudancas ocorrem (BLOOM €19al],
p.160).

J& Piletti aponta que a avaliagédo

. € um processo continuo de pesquisas que \isgrietar 0s
conhecimentos, habilidades e atitudes dos alueraslotem vista
mudancas esperadas no comportamento, propostabjetisos, a
fim de que haja condicbes de decidir sobre alteamtdo
planejamento do trabalho do professor e da escole am todo
(1985, p.190).

Segundo Turra et al (1989), a avaliacdo, em seateraformativo,
constitui-se como parte indissociavel do processsine-aprendizagem, e €
conduzida no intuito de auxiliar os alunos para gleancem seus objetivos, na
medida em que propicia uma visao real das dificdddalo aluno e dos insucessos no
professor ao conduzir do processo, contribuind@ areducéo do sentimento de
fracasso (tanto por parte do aluno, como do profgesfomentando a auto-estima e
auto-confianca dos alunos que, muitas vezes, a® \&@mladas por reprovacoes.
Focando, especialmente, este Ultimo aspecto, &e&alprecisa, também, pensar na
pluralidade e na diversidade, pois uma respossactiano errada, por exemplo, pode
ser fruto de uma diferenca cultural, de uma hiatde vida diferente, de valores e
principios diferentes, e isso faz com que se peaeistivizar o certo e o errado.

A questdo, portanto, ndo estd limitada ao procedsoavaliagdo
educacional; pois discutir o processo de avaliagdiocacional adotado em uma
instituicdo educacional é importante, no sentidagde a entendamos vinculada a
uma pratica educacional necessaria para que s& @aillo se esta, enquanto aluno,

professor e conjunto da instituicdo educativa.
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Por conseguinte, observando o que se conseguilgayaomo se vai
vencer o que nao foi apreendido e como essa prétigh mobilizadora para os
alunos, para os professores e para a comunidadiarede forma ampla. Ai sim, vale
a pena pensar na reformulacdo do processo de ga@lipintamente com a
reformulacdo de todo o processo da Educacdo, serds nossas crencas, as nossas
atuacdes, as nossas acdes do cotidiano e a disalssdvalores e principios que
delineiam nossa sociedade.

Somado a isso, é relevante considerar que avaliam& atividade
relacionada ao julgamento ou apreciacdo do obgeto-tla avaliagdo, tendo como
base uma escala de valores; processo que se basmketa de dados quantitativos e
qualitativos, e em sua posterior interpretacdo ¢@ve nos critérios previamente
definidos, pressupondo juizo de valor.

J4, em termos funcionais, Piletti (1985) aponta paavaliacdo formativa
como pratica que, por um lado, informa sobre o irradto, e por outro, localiza
deficiéncias, somando estes dois fatores e utdizas como base para o
replanejamento. O ato de avaliar esta presenteoelms tos momentos da vida
educacional. A todo o momento, os individuos servébrigados a tomar decisdes
gue, na maioria das vezes, sdo definidas por meiquidamentos provisorios
(KENSKI, 1991). O ato de avaliar, assim, se couistgor meio de opinides
assumidas como corretas, e que guiam a tomadadiole

Luckesi alerta, ainda, para o fato de que aquelgcastbr que se
demonstre preocupado com que sua pratica docetd@ esntonizada com o0s
propositos da transformagdo do modelo societagente

. ndo poderd agir inconscientemente e irrefletetse. Cada
passo de sua agdo devera estar marcado por uns@aetira e
explicita do que esta fazendo e para onde posswddmestara
encaminhando o resultado de sua acdo. A avaliagéete
contexto, ndo podera ser uma acao mecanica. Acacionttera
gue ser uma atividade racionalmente definida, deole um
encaminhamento politico, dentro de um encaminhamaadisério
a favor da competéncia de todos para a participdedmcratica na
vida social (1997, p.36).

Ao pensar a educacdo como pratica libertadora, senemlmente
dialogica, precisa-se pensar esta dialogicidade ag@nas nos encontros entre
educador e educando (ou, como expde Freire, etiiador-educando e educando-

educador, no sentido que ambos assumem os doisyapas deve-se conceber a
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dialogicidade como prética que se inicia antes drmsacbes de interacdes
pedagdgicas, quando o educador se pergunta acecomtildo que sera dialogado.

Esta “inquietacdo em torno do contetudo do didlogoigquietacdo em
torno do contetudo programatico da educacao” (FREIB7, p.83). Isso ocorre
porque, ao contrario do educador bancario queyaastidialogicidade, ndo tem no
questionamento e na interacdo o foco motivador pagacolha de seus conteudos
programaticos, o qual serve apenas como roteiraildaque ele dissertara a seus
alunos; o educador-educando, dialégico e probleaddr, vé o conteudo
programatico, ndo como uma doacdo ou imposi¢do, coaso “a devolucao
organizada, sistematizada e acrescentada, ao gagaeles elementos que este |he
entregou de forma desestruturada” (FREIRE, 198&24)p.

Ao educador cabe, assim, para construir o conteudgramatico,
buscar, o que Freire chama de universo tematiqoogto, ou seus temas geradores;
enfim, o conjunto de suas inquietacdes. Sobre astieg@@o do conteudo
programatico, Freire reforca a participacdo do addo no processo, afirmando que
“refletindo o conjunto de aspiracbes do povo, € go@emos organizar o contetudo
programatico da educacgéo ou da acgéo politica” (149.86).

Ao aliarmos o educando como sujeito da construgdocantetudo
programatico, ao papel mediador e ndo-bancéarioddeaslor, estamos adotando a
concepcao de que o papel do educador ndo é tralaiha sua propria visao de
mundo, ou tentar imp6-la ao grupo discente, mampver o debate e o dialogo
sobre a visdo de mundo do proprio coletivo. Essaudisdo nos encaminha para a
andlise do controverso tema acerca do curriculolasd/ale lembrar a posicéo de
Gimeno Sacristan (1998), que entende que, do pdetovista pedagogico, o
importante para o curriculo é considerar a experéwivida pelo aluno; e o
entendimento de Silva (2005) de que o aspecto fnaedtal em discussdes sobre
curriculo é a discusséo acerca da definicdo deapudlecimento deve ser ensinado.

Ao considerarmos a dinamica social extremamente plExa e
heterogénea, faz-se condicdo o respeito a diveesidaltural, social, étnica e
biolégica. E importante, além disso, ter a clareza multidimensionalidade da
realidade e do ato de conhecer. Caracteristicas amuitiplicidade, diferenca,
desejo, responsabilidade compartida, liberdade @msgmento, autonomia,
estabelecimento de interacfes sociais e interGetaclamam por uma abordagem

curricular flexivel, situada, significativa, consitla a partir da adocdo de uma



53

postura que considere 0s processos educativos iobenacoes humanizadoras frente
ao processo de conhecimento.

Freire contribui, afirmando ser relevante como @sebr

... saber que devo respeito a autonomia, a digeidaa identidade
do educando e, na prética, procurar a coerénciaesbensaber, [0
qgue] leva inapelavelmente a criacdo de algumasudéd ou
gualidades sem as quais aquele saber vira inaagépiilavreado
vazio e inoperante (1998, p.69).

Assim, o ensinar, ou seja, o papel desempenhadoepeicador na sala
de aula se apdia em duas principais bases: a paimigi respeito a ndo-neutralidade
politica das relacbes entre educador e educanda, segunda é relativa a
dialogicidade do ato educativo, de forma que amerge torne um ato de
conhecimento da realidade concreta, ou seja, figkcado real vivida pelo educando,
e gque s6 tem sentido quando da aproximacao cdiéisia realidade.

Complementando esta analise, a abordagem vygotskgastacando a
importancia das relagées comunicativas e da meaipedagdgica, traz a concepcao
de que “todo Homem se constitui como ser humanaspalacées que estabelece
com os outros” (MARTINS, 1997, p.113), ou seja, ddesseu nascimento, 0
individuo é socialmente dependente de outros, pdesaconstruir a prépria historia
a partir da interacdo com seus semelhantes, epeariacao do patrimonio cultural
da coletividade. Ao evidenciar a indubitavel impadia das interacbes em sala de
aula, Martins salienta que, para Vygotsky, o antbiene as oportunidades que este
oferece ao individuo — é fundamental para que eitsuge constitua como sujeito
licido e consciente, capaz de alterar as circucistiiiem que vive. Porém, para que
o ambiente e o individuo interajam, faz-se necessén canal de comunicagcao, um
mediador.

Vygotsky trabalha com a nocdo de que a relacdo atoem com o
mundo ndo é direta, mas uma relagdo mediada porqgalg ndo se configura, nem
como sujeito, nem como objeto da acdo, mas umuimsinto por meio do qual a
acao se da.

Conforme expus anteriormente, a mediacdo encoejras obra de
Vygotsky, como fator-chave para compreensédo dagdet de interacdo entre os
individuos, do processo ensino-aprendizagem, eederdolvimento/constituicdo do

sujeito. Assim,
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a mediagdo como pressuposto da relacdo Eu-Oulkso
intersubjetividade, é a grande contribuicdo de Vsigoe o que o
diferencia (...) da psicologia tradicional, e céedga sua
importancia na perspectiva soécio-historica (..ijjrando que o
fato central da ciéncia psicoldgica é o fato daiegg (...) isto €,
ele [o fendmeno psicoldgico] € mediado, e ndo iatediMOLON,
1999, p. 123).

Dessa forma, tem-se a mediagdo ndo como um CONO&EH COMO um
processo, através do qual viabilizam-se as atieslagsicolégicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo proprio individuom&diacao possibilita e sustenta a
relacdo social, configurando-se como um processsigieficacdo que permite, as
pessoas, a comunicacdo. E importante ressaltar aqmegdiacdo ndo significa a
presenca do outro, pois esta ndo é condicdo, naentga do processo de
comunicacdo, ou seja, ndo € a corporeidade do auteo estabelece a relacéo
mediatizada, mas ela ocorre através dos signoqaldera, dos instrumentos de
mediacao (MOLON, 1999).

Além disso, os processos de mediacdo sofrem tramaf@es ao longo
do desenvolvimento de cada um pois, por constituftaicdes psicoldgicas cada vez
mais sofisticadas, os processos de mediacdo pressamais complexos, conforme
evolui e se complexifica as fungbes psicoldgicagmdividuo, ndo estando presente e
plenamente desenvolvido quando da fase inicialdde cada sujeito (OLIVEIRA,
1995).

A abordagem sdcio-historica do desenvolvimento mamgensa o
individuo como ente em constante transformacéo, iqiegage, mediatizado por
signos, com seus pares e com 0 ambiente que Q eajoa desta interacdo, modifica
a si proprio e a este ambiente.

Assim, afirmo que € ao longo dos processos intestijue o educando
aprende como abordar e resolver problemas varidtlggr meio desse processo,
entendido como a reconstrucéo interna de uma deegerna, que eles “comegcam
a desempenhar suas atividades sob orientacdo edguamitro e, paulatinamente,
aprendem a resolvé-las de forma independente” (MART1997, p.116).

Nesse contexto, vale ressaltar que a abordagenyglatsky aponta para
a compreensdo da interacdo entre os individuos dontamental na formacéo do
ser humano e dos grupos socio-culturais. E atrdaésteracdo com os Outros que o

“Eu” vai internalizar as formas culturalmente esiabidas e compartilhadas de
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ordenar o real, constituindo, assim, um grupo (uexay psicologicamente, de forma
semelhante. Ou, como aponta Oliveira (1995), o@ptural no qual o individuo
se desenvolve fornece-lhe formas de perceber eniaegao real, as quais vao
constituir os instrumentos psicoldgicos que fazemealiacdo entre o individuo e o
mundo.

Na concepcdo da perspectiva socio-historica do ngdesgemento
humano, as funcdes psicologicas superiores nadem®n na auséncia de relacdes
sociais que as potencializem. E por intermédio elacéo com os “Outros”, que
ocorre a conversado dos processos na dimensdo soeigdrocessos ha dimensao
individual; no sentido de que, em um primeiro motoetum individuo ordena e
outro cumpre” e, posteriormente, “o individuo or@lem si mesmo e ele mesmo
cumpre” (VYGOTSKY, 1996, p.133).

Essa abordagem, que da evidente importancia adeslantre o “Eu” e

0 “Outro” no desenvolvimento dos individuos,

... cristaliza-se na formulagdo de um conceito @fipe dentro de
sua teoria, essencial para a compreensdo de skias gbbre as
relacbes entre desenvolvimento e aprendizado: cettonde zona
de desenvolvimento proximal (OLIVEIRA, 1995, p.58).

Para Oliveira, essa possibilidade de alteragdo eserdpenho de uma

pessoa pela interferéncia de outra é fundamentaiona de Vygotsky,

... porque representa, de fato, um momento do dels&mento:

ndo € qualquer individuo que pode, a partir daaajde outro,
realizar qualquer tarefa. Isto é, a capacidadeedbeseficiar de
uma colaboracdo de outra pessoa vai ocorrer nuta nérel de

desenvolvimento, ndo antes [e porque] atribui indrmia extrema
a interacdo social no processo de construcdo dasdds

psicolégicas humanas. O desenvolvimento individgalda num
ambiente social determinado e a relagdo com o ooa® diversas
esferas e niveis da atividade humana, é esserar@lopprocesso
de construcao do ser psicolégico individual (192%9-60).

Haja vista o exposto, é neona de desenvolvimento proxingle a
influéncia do outro € mais marcante, mais contuted@a formacdo do sujeito e
aquisicdo de capacidades. E justamente nesse goatage o educador, articulando
signos e mediatizando o processo de aprendizagem.

A instituicdo educativa, nesse sentido, é a grameldgiadora no processo

de interacdo entre os sujeitos e na formacado endelsenento destes, pois, “se 0
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aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdosttuicdo educativa tem um
papel essencial na construcdo do ser psicolégigiboadios individuos que vivem em
sociedades escolarizadas” (OLIVEIRA, 1995, p. 61).

O professor, na sala de aula, tem o papel de acdrapaeu aluno na
resolucdo dos problemas complexos 0s quais estepoderia fazé-lo se fosse
deixado a mercé da vida cotidiana. Dessa formateavencdo das pessoas mais
experientes — majoritariamente os educadores -idaadas criancas, possibilita a
criacdo de espacos diferenciados de interlocucgogcse torna fundamental para o
desenvolvimento e constituicdo do seu modo decsel{MARTINS, 1997).

Porém, deve-se advertir que o desenvolvimento eadasapenas por
meio da soma de experiéncias, mas, e, sobretudoviv@ncias das diferencas, na
imitacdo, na oposi¢cao, nas analogias. Por isso @leencdo para a necessidade de
que o ambiente de sala de aula seja realmente pageeparticipativo e dialdgico,
onde os alunos possam se expressar livrementeges miprofessor ndo seja visto
como unico, ou mesmo principal, possuidor do sabeyual serd passado para os
cadernos dos estudantes e repetido posteriornmaasg;ao contrario, um parceiro no
processo de crescimento individual e coletivo dapgr Ao analisar o papel das
interacdes, pensar o principio da participacdo teeramente relevante para a
discusséo sobre 0 processo de avaliagdo educaei@anptojeto politico-pedagdogico
que o sustenta.

Para Abramowicz (2004), participar significa consto conhecimento,
reintegra-lo, recria-lo. Participar exige criacaerrpanente, reflexdo conjunta,
compartilhar interesses na acdo. Segundo a autorm participacdo critica,
coletivamente construida, podera propiciar a mualgagcadigmatica que leve a uma
realidade socio-ambiental mais democratica, maislidés@ e justa
(ABRAMOWICZ, 2004).

Entendo, dentro dos principios deste estudo, cmmdiote que a
avaliacdo seja constituida a partir da participggEionanente, e que tal participacao
se dé de modo continuo e integrado as situacoegipgidas cotidianas, entendendo-
se assim que a concretiza¢do da avaliacao serdédteprocessual.

Ao relacionar avaliacdo e participacdo, Abramowgazpde que todos 0s
envolvidos no processo educacional participemndoaconhecimento, contribuindo
na definicdo das reais necessidades de uma condenidascando solucbes para 0s

problemas cotidianos, ou seja, transformando &leshd. A partir dessas reflexdes, a
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autora afirma antever “uma nova concepcdo de pmatao, relacionada com
avaliacdo e significando algo criativo e transfadora critico e ativo, conjunto e
solidario” (2004, 37).

Colaborando na discussdo, Demo (1995) valoriza,aveliacdo, 0s
critéerios de representatividade, de legitimidade, phrticipacdo da base, de
planejamento participativo, de convivéncia, de fdizle ideoldgica, de consciéncia
politica, de solidariedade comunitaria, de capagdaritica e autocritica, de
autogestdo e de outros elementos que, em Udltim&noia, contribuem
marcantemente para o desenvolver da cidadania. r€luto “se qualidade é
participacdo, avaliagdo qualitativa equivale aiagab participante” (DEMO, 1995,
p.4). Acerca disso, Lopez Velasco afirma, a respddt avaliacdo, que tal processo
de intervencdo pedagogica deve *“(...) incentivatrabalho coletivo e ndo a
concorréncia individualista entre os alunos e olod@ professor-aluno como
instrumento da ‘reconstrucdo’ dos conhecimentassecmnamentos” (2003, p.221).

E destaca ainda que

O discurso da globalizacdo que fala da ética es;@utém, que a
sua é a ética do mercado e ndo a ética universaeidbumano,
pela qual devemos lutar bravamente se optamosemade, por
um mundo de gente. (...) O discurso ideolégico lddalizacédo

procura disfarcar que ela vem robustecendo a ragukz uns
poucos e verticalizando a pobreza e a miséria dbeded. O

sistema capitalista alcanca no neoliberalismo djidrte o

maximo da eficacia de sua malvadez intrinset®OREZ

VELASCO, 1998, p. 144).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Naciorel91394/96, no que
se refere aos niveis e das modalidades de ensiptiulo segundo, secado 1, artigo
24, inciso V, define que a verificacdo do rendimeggcolar observara, entre outros
critérios, que a avaliacdo devera ser continuaneulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobiguastitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provasf{iBdRRASIL, 1996, p.18).

Tendo presente a legislacdo e procurando refletiregpeito dos
posicionamentos adotados por diversos autores,fpparaleste estudo adoto como
concepcgao de avaliacdo educacional a perspectivaval@écado mediadora. Nesse
modo de entendimento, a avaliacdo se guia poriprosccoerentes e fundamentais a
uma concepc¢ao de aprendizagem, que se apresest@nta com a perspectiva da

educacao mediadora, que aponta para uma dinamazatiacdo complexa.
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A partir dessa opcédo, entende-se que a avaliag@® asompanhar o
aluno em seu processo de constru¢cdo do conhecimdatdorma dialégica e
participativa, buscando sempre a promocédo das madamecessarias N0 processo
pedagogico, para que este se adapte as necessdta@ddisno. Nesse contexto, o
professor assume o papel de mediador das interag@resos alunos, e destes com o
conteudo estudado.

Tendo presentes tais conceituacOes, precisamoar sityrocesso de
avaliacdo educacional como um processo com coregagoliticas e ndo apenas
técnicas. Pois avaliar pode se constituir num ésierautoritario do poder de julgar
ou, ao contrario, num processo e num projeto enogqueliador e avaliando buscam
operar uma mudanca qualitativa. E pertinente acegsn de avaliacdo, o ato
reflexivo sobre o processo pedagogico, bem como lane@mento e o
estabelecimento dos objetivos educacionais. Damd€1995) afirmar que os
criterios de avaliacdo, que condicionam seus dod, estejam sempre
subordinados as finalidades e objetivos previamestabelecidos para qualquer
pratica, seja ela educativa, social, politica oweou

Por sua vez, Lopez Velasco (1998), em concordanoma Freire,
conceitua Educagédo como “sinGbnimo de conscienti?agin que se faz marcante o
desvelamento critico da realidade que conduza a waésformadora sobre esta,
buscando a *“construcdo de uma comunidade humana c@essores nem
oprimidos” (1998, p. 32). Assim, a melhoria do esisé educacional brasileiro é
fundamental para reduzir a pobreza e as desigwegdadciais. Reforcando tal
compreensao, entendendo a educacdo como um fen@aerunstituicdo historico-

social, pode-se afirmar que

... a escola ndo é somente uma instituicdo soajstatista e, por
isso, aferidora e classificadora. Ela é, dialetmat® numa
sociedade burguesa, um instrumento de aliena¢&libeaitacao,
pois tanto ela pode meramente reproduzir 0s esquedea
discriminacdo e seletividade extra-escolares, cpotute permitir a
organizacdo da reflexdo dos dominados sobre asmiesgdes
sociais e sobre sua superacédo. Ela tanto podeirsstraumento, por
exceléncia, de reforco e manutencéo do statusoguag pode ser
0 meio onde os alunos constroem seus instrumentogetvencao
na realidade — qualitativamente superiores -, ddare mudar o
sentido dos processos sociais para 0s interesseslaininados
(ROMAO, 2001, p.21).
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Acerca disso, Etges alerta-nos para o fato de gaeabacdo também
consiste em um mecanismo que propicia, no educamddesenvolvimento de
caracteristicas como o individualismo, a compatiide, a beligerancia e a
alienacéo pois, ao tratar o produto de um individoimo um produto individual —
como se nao fosse produto de uma acao coletivarat@a da avaliagdo acaba por
fomentar a ideologia do individualismo no educandois “o aluno aprende a
considerar a si mesmo, em sua individualidade, corponto mais importante em
sua orientacdo para o trabalho escolar” (1983,)pEsse fato € sustentado, dentre
outros fatores, pela dificuldade — ou, praticamemntgossibilidade — de avaliar
efetivamente uma atividade grupal. Mesmo em siemgle construcdo coletiva, a
avaliacao acaba se reduzindo ao contexto da reatizadividual.

Nesse sentido, conforme o autor, o individualisneastroi um forte
espirito de competitividade entre os alunos, lemaohd-os e langando-os uns contra
0S outros, ensinando-lhes a colocarem-se, a ss @u@inos, em diferentes escalas,
segundo diferentes formas de organizacdo hieraxqual divisdo leva aos alunos —
e, posteriormente, ao mercado de trabalho — aaaemitrétulos que indicam quem é
mais ou menos capaz, assumindo que as pessoasnpsssavaliadas em suas
capacidades gerais, com base no desempenho ddadgi escolares.

Etges (1983) alerta, ainda, para a dimensédo egecjfie a avaliacdo
tem, que introduz o aluno no mundo de mensuragi® gradacdo, num mundo em
que tudo pode ser medido e valorado, introduzindelagdo de mercado no sistema
de aprendizagem e fomentando, no aluno, o desemaito do habito
mercadoldgico. Nessa relagdo, na qual se encotirisaridos valores de mercado, o
trabalho escolar € tido como objeto — mercadomagdal possui valor de troca; e 0
aluno, efetivamente, troca o produto de seu trabadit notas, boletins, certificados,
etc. Assim, o que se avalia ndo é a potencialidademensuravel da pessoa
enquanto pessoa, mas o seu potencial de trabalho.

Sobre a questdo do pluralismo de idéias e de codesppedagdgicas, a
visdo sobre o erro e o acerto e, por consequéaqgepcesso de avaliacdo e seus
resultados, precisam ser pensados sob o enfoqomultiplicidade, da diferenca, da
possibilidade de se aceitar o diferente como “dugamao como errado. A questao
de julgamento € completamente pertinente, enté@sta questdo e a da avaliacdo

educacional.
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Ao contrario, a pratica da avaliacdo nas préaticadagogicas
sintonizadas com a mudanca devera ser coerenteacbosca da superacdo do
autoritarismo, pautada pelo estabelecimento danaat@ do educando. A avaliacdo
educacional referenciada neste paradigma devee&agar-se como um mecanismo
de diagnostico da realidade, tendo em vista o icnesto e ndo a estagnacgao
disciplinadora (LUCKESI, 1986).

Sobre o entendimento do papel do processo de e&aliaducacional,

Raphael e Carrara destacam que,

... pode-se entender que a nova Lei de DiretrizéBases da
Educacdo Nacional propds a substituicdo da avalipggamento
por uma avaliacdo-diagndstica que deverd examisaerms e
acertos na interpretacéo da producéo do aluno (20@5).

Consequéncia dessa compreenséo, afirma ser

... necessario que a ‘classica’ forma de avaliascéndo os ‘erros’
e o0s ‘culpados’, seja substituida por uma dinandieaavaliagdo
capaz de trazer elementos de critica e transfoomati@a para o
nosso trabalho. Nesse sentido, todos séo objetaoljestos da
avaliacdo (...) é absolutamente imprescindivelgiencque ndo se
trata de buscar falhas ou culpas, mas, ao contragspaco escolar
€ identificado como um lugar de agentes sociaisigigatuam,
com interesses e objetivos muitas vezes conflisaioie seja, como
pratica social coletivamente construida (HOFFMANIO92, p.
95).

Martineli (2000), ao se referir a uma proposta pédeca para avaliacao

dentro dos principios da educacdo ambiental degtaed'as praticas avaliativas nao

trabalham adequadamente aspectos como o errofriaadjue

Do ponto de vista do professor o erro, que tradalimente
expressa discrepancias com conceitos, procediment@todos da
ciéncia, também pode ser visto como revelacédoida do aluno.
Avaliar também € buscar compreender essa logica, ramao
constitutiva como parte do processo e explica-lea pa aluno
(PCNs, 1998, 38 apud MARTINELLI, 2000, p.).

Hoffmann (1992) declara que se pensamos a prohtEd erro numa
perspectiva dialdgica e construtivista, entdo o érfecundo e positivo, um elemento
fundamental a producdo de conhecimento pelo seahonA opcao epistemoldgica
estd em corrigir ou refletir sobre a tarefa do alu@orrigir para ver se aprendeu
reflete o paradigma positivista da avaliagao.



61

Segundo Vasconcellos (2002), apoiada em Lucke®7(1Hoffmann
(1991) e Perrenoud (1993), muito ja foi escritoredds consequéncias negativas do
uso da avaliagdo num sistema de recompensas edpsri¢i do uso da avaliacédo
como um poder disciplinador. Ainda, de acordo compensamento de Aristoteles,
dentre as virtudes relacionadas a ética, uma mesgeial atencdo: a justica. Esta
indissociavel de qualquer processo de avaliagdo sguejueira ético, pois toda
avaliacdo implica julgamento de valor e produz eqgiéncias sobre a vida do
avaliado.

Hoffmann (1991) aponta para a possibilidade deemincias negativas
para o educando quando da operacionalizagéo derasagso de avaliacao injusto,
gue néo reflita a realidade, destacando que, ene mianjustica, traduzida, em muitos

casos, muitos atos injustos podem ocorrer. A awtomgplementa, ao dizer que

. a avaliacdo deve significar, justamente, acésaentre dois
sujeitos cognoscentes que percebem o mundo at@deésua
propria individualidade, portanto, subjetivamerit®q1, p.26).

A respeito da relacdo entre avaliagéo e justigansiderando o exposto
por Hoffmann acerca dos instrumentos de medida ealiagdo, destaca-se a

afirmacéo de Vasconcellos, que considera que

... Se a avaliacdo se encontra polarizada nas, mosgsestas podem
definir a vida académica e profissional dos aluoogrofessor, na
posicdo de avaliador, possui uma responsabilidad mmaior do
gue se possa imaginar, e esta € a grande questdaét liga a
nocdo de justica com a questdo da avaliacdo dandipagem
(2002, p.139).

E, em complementacdo, aponta que seu mais sigiticeeflexo pode
ser percebido na estratificacdo e hierarquizacéseptes na sociedade e operadas
por meio da instituicdo educativa. Nesse conteixémnandez Enguita (1989, apud
VASCONCELLOS, 2002) concebe a instituicdo educativeno exercedora de um
importante papel na estabilidade das sociedadéslestps industrializadas, uma vez
que, € no interior da instituicdo educativa que,meio das interacdes sociais que la
se dao, o individuo é preparado para aceitar epocar as relac6es do processo de
trabalho. E a prépria instituicdo educativa, porionda avaliacdo educacional,
contribui para a selecdo objetiva dosis capazesos quais serdo destinados ao

desempenho das func¢des que a sociedade julgaeteiantes.
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Assim, a instituicao educativa,

. 0s que obtém melhores oportunidades atribuemanaseus
préprios méritos, e 0s que ndo as obtém, consideremé sua
propria culpa. As determinagfes sociais sdo oastadr detras de
diagnosticos individualizados, legitimados e sazadbos pela
autoridade escolar (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p.1&3ud
VASCONCELLOS, 2002, p.142).

Dessa forma, com respaldo também em Bourdieu (2@@itno que a
instituicdo educativa serve aos interesses da ecldssninante, estimulando a
manutencgéo dstatus quce legitimando a reproducdo das hierarquias soctaisto
ndo se da apenas por meio da avaliacdo, mas nmiée, @juando da determinacdo
dos conteudos programaticos, os quais, padronizageseralizados, sdo proximos a
cultura da elite. Este fato reflete-se no momemt@vhliacdo, “favorecendo os mais
favorecidos, e desfavorecendo os mais desfavoredegitimando as desigualdades
iniciais diante da cultura” (VASCONCELLOS, 2002144).

Essa tem sido a tdnica, a caracteristica marcaateprdcesso de
avaliacdo. O contexto como um todo n&o é analigadtaro que o fato de o aluno se
interessar, estar atento, realizar uma série desag@mplementares dentro e fora da
Escola esta associado e é importante para seu peskem No entanto, ndo é o Unico
determinante do bom desempenho. Pensar e afirs@réigstar apoiando 0 nosso
raciocinio e a nossa conclusdo em principios iddadistas, ainda de corte
neoliberal, segundo o0s quais 0 sucesso dependesfdgae individual: quem se
esforca, vence; quem néo se esforga, sai-se malasvezes, esses principios nao
sdo conscientes, ndo sao explicitados, mas estédalamo as afirmacdes e a pratica
educacional. Essa mesma analise esta present@liedo da obtencdo do sucesso
na sociedade. Nessa linha de compreenséo, as pes$oaadas sao as que vencem.

Essas explicagbes ndo levam em conta uma analige giubal da
situacao, analisando que auséncia de condi¢cbesiedade impde a maioria, e que
privilégios concede a alguns, a uma pequena fastadsociedade? Esta analise esta
pouco presente no dia-a-dia das pessoas. A l6gisarso comum € impregnada por
uma ideologia conservadora de caréater individugligie coloca sobre o individuo
todo o poder e a responsabilidade de seu sucessfracasso: Essa anadlise
conservadora mostra-se de forma dissimulada, crdedjustificativas técnicas e

organizacionais, mas presente dentro da institieciicativa e dentro da avaliacéo.
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Nesse contexto, Vasconcellos (2002) alerta-nos@arayodo ao qual deu-se o0 nome
de democratizacdo ao acesso a instituicAo educaidis, ao ndo levar em
consideracao as desigualdades das quais partelomos @ ao aplicar uma avaliacéo
seletiva, classificatoria e excludente, a instéoigducativa determina, opressiva e
excludentemente, sua chance de sucesso ou fracasso.

N&o obstante, a autora afirma que, ao refletimbeesjustica e avaliagéo,
deve-se atentar as injusticas sociais que adentramntexto educativo, pois, ao
assumir a conjuntura social sem questionamento @QOSigio, estaremos
contribuindo para a manutengcdo da injustica socisfaurada pelo modelo de
sociedade em que vivemos.

llustrando um quadro grave, decorrente da avaljagée possui um
carater ameacador e que tem legitimado toda unwdomia conservadora, Luckesi

considera que

. em funcdo de estar no bojo de uma pedagogiatrqdaz as
aspiracoes de uma sociedade delimitadamente coneeay ela
exacerba a autoridade e oprime o educando, impedssl
crescimento. De instrumento dialético, se transforram
instrumento disciplinador da historia individual clescimento de
cada um. Como a avaliacdo educacional escolar vemdos
exercida, serve de mecanismo mediador da reprodugdo
conservacdo da sociedade, no contexto das pedagogia
domesticadoras; para tanto, a avaliacdo necesaitautbridade
exacerbada, ou seja, do autoritarismo (1986, p.33).

Dentro disso, “(...) podemos afirmar que as imghies éticas da
avaliacdo educacional extrapolam a sala de aulsigerea que o educador tenha
clareza do papel que a escola e a avaliacdo desbampena sociedade capitalista”
(VASCONCELLOS, 2002, p. 141). Assim, € condicdo pmmo um processo de
avaliacdo educacional que demonstre coeréncia sopricipios de uma proposta
pedagodgica que se oriente por interacdes sociaimges pela participacdo, e pelo
didlogo; estimulando que discentes e docente verghagsumir uma postura critica
diante da realidade local e global.

Advindo das abordagens educativas libertadorasn@petorias, criticas
— balizadas pela formacao de individuos autbnomosnscientes, e participantes
ativos do processo de seu desenvolvimento — o me@peento das abordagens

construtivistas e cognitivas, na literatura, transigo enorme responsabilidade para
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a instituicdo educativa e os docentes, levand® @stever suas maneiras de encarar
o educando, e o proprio ensino (DEPRESBITERIS, 2002

Quanto ao aspecto da permanente avaliacdo critccaprdcesso
educativo, ele se mostra coerente ao principio we aj avaliagdo € diagnostica,
configurando-se como um elemento que possibilitefieicdo e reconstrucao, a
partir da necessidade que se faga, no sentidoetpiadas préaticas a um resultado
muito mais satisfatorio em termos de aprendizadmdigiduo e do grupo.

No que tange a realizacdo da avaliacdo da pratigeativa, ocorre um
processo de comparacao entre comportamentos eldadea@elos alunos numa dada
circunstancia e aqueles idealizados como adequ@dssa forma, segundo Grillo,
“0 ato de avaliar serve como um momento de parada nefletir sobre a pratica e a
ela retornar de forma mais adequada, porque taat@l&acdo como seu objeto, (...)
sao dinamicos” (1998, p.85).

Ou seja, conforme complementa a autora, a avaliadgsse ponto de
vista, é tida como meio de diagndstico, constitoied como “um momento dialético
de tomada de consciéncia do ponto em que se estae falta para chegar ao ponto
estabelecido como meta” (GRILLO, 1998, p. 85), gs@ja, a aprendizagem. E
preciso pensar a avaliagdo como problematizacamo cquestionamento, como
reflexdo sobre a nossa propria pratica, para gela possamos voltar de uma forma

mais adequada e eficiente. Assim, contribui paedlexdo, pensar-se que

O maior servi¢co que a avaliacdo pode prestar érdifitacao dos
aspectos de ensino que devem ser revisados’ (CRQNBA966,

p. 236). Nesta Otica, a avaliacdo da aprendizagbem, como a
avaliacdo do ensino, que dela resulta, € um procas®inuo que
se desenvolve de maneira intimamente relacionada es
atividades de ensino-aprendizagem e pode ndo radund
diretamente em atribuicdo de notas e conceitos (8RS, 1997,
p.212).

A avaliacao de carater somativo é a forma tradadide avaliacédo, a qual
se encontra comumente nas instituicdes educatjvaara as quais os educandos se
preparam (ou deveriam) durante todo o periodo ddass.aE um processo de
descricéo e julgamento para classificar os alunosnal de uma unidade, semestre
ou curso, por meio de niveis de aproveitamentoemgos em notas ou conceitos,
requerendo definicdo de objetivos (conteudos arsexaliados) e os procedimentos

de medicao, tais como provas dissertativas oustestetivos (TURRA et al, 1989).
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Ainda sobre avaliacdo somativa, Sant'/Anna aponta pen aspecto de
extrema relevancia, que se refere ao entendimentgud ndo apenas rendimentos
individuais devem ser levados em conta, mas també&endimento coletivo. Ou
seja, ao constatar-se que a maior parte da turmeseapou deficiéncia de
aprendizado em determinado assunto, “esta habdjdddude ou informacgao deveria
ser desconsiderada e retomada no novo planejanmitoficou constatado que a
aprendizagem nao ocorreu” (1995, p.36).

No que diz respeito aos encaminhamentos resultatdesvaliacio
diagnostica, da avaliacdo formativa e da somatwaassumir uma perspectiva de
integracdo, pode-se chegar a idéia de que as téalislades contribuem de forma
cooperada e sistematica para gerar retro-alimesegapara a tomada de decisédo
(SANT'ANNA, 1995).

Para Afonso (2000, p. 11), citada por Depresbité2B301, p.555), a
modalidade de avaliacdo formativa mostra-se comaligpositivo emancipatério; ja
que ela tem possibilidades de promover, num espadagdgico, a concretizacao
efetiva de direitos sociais e culturais que hojajsndo que nunca, se encontram
fortemente ameacados e cerceados.

Ja Romao argumenta que, mesmo se sabendo que &exioiagbe do
processo de avaliagdo “nao admite modelos prontasieados” (2001, p. 23), pode-
se perceber que tal processo, dentro dos princigies entendemos serem
orientadores de uma educacdo ambiental transfommadeve sempre ter carater
formativo.

Cabe destacar que, segundo Libaneo,

... a avaliacdo é uma tarefa da didatica necessdm@manente do
trabalho docente, que deve acompanhar passo a PgEeTesso
de ensino e aprendizagem. A avaliacdo é uma teoefiplexa que
nao se resume a realizacdo de provas e atribuigbestas (1994,
p. 195).

Depresbiteris destaca que é incumbéncia do processdiatorio,
“informar e orientar para a melhoria do processosieRaprendizagem.
Evidentemente, ha uma fungédo administrativa fomeptesentada pela nota; porém,
a énfase deveria ser dada ao aspecto educacigfal,(p. 533).

A autora complementa a idéia, afirmando que a a@gsmh mais

adequada é aquela referenciada em critério e n#aaeferenciada a normas — que
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se fundamenta na comparacdo entre os desempenhgsrtamentos e atitudes dos
avaliados — pois, segundo ela, o que se deve btéschterminar até que ponto os
alunos alcancaram as competéncias definidas, Eamomhecimentos e praticas”

(Depresbiteris, 2001, p. 537). E, ainda, esclageee

A medida referenciada a norma € mais apropriadatentas de
selecdo e classificacdo de alunos, cuja finaliéagecolher os mais
aptos. Permite, também, obter informagfes valiopag o

professor, como comparar classes, verificar difg@aenentre
médias, desvios padrdo e outras medidas estatisisae tipo de
medida refere-se a testes padronizados, uma vez agjunormas
sdo selecionadas a partir de grupos reunidos egéduda idade,
série escolar e outros fatores (DEPRESBITERIS, 2689).

Complementando que, diferentemente, a medida refieisa a critério €
mais apropriada para a avaliacdo em sala de awla,vez que busca verificar o
alcance de objetivos pelos alunos, orientando-bgespossiveis acdes de melhoria
com relacdo aos desempenhos falhos e estimulandayoscaso de sucesso
(DEPRESBITERIS, 2001).

Em um processo critico de ensino visando a uma agdoc
transformadora, a énfase da avaliacdo vai estarabagOes efetuadas no contato
diario com o conhecimento. No entanto, deve exisdpagco para que, em
determinados momentos, sejam feitas paradas dexdefl que constituem a
formulacdo de atividades pelo professor para qualw®s individualmente ou em
grupos possam utilizar o conjunto de conhecimerdpseendidos para criar,
guestionar, sugerir, procurar novas formas de apaquele saber, enfim mostrar as
transformacdes que o novo saber Ihes proporcionou.

Ao pretender-se que a avaliagdo seja um processmpente e diario, e
ndo uma intervencdao isolada e ocasional, ja se geslzartar a “prova” como critério
definidor da avaliacdo, pois seu resultado, “emdeZfortalecer o trajeto educativo,
concede ou retira a ‘aprovacédo’™ (DEMO, 2001, p.4®ssa forma, ainda Demo, ao

referir-se ao processo avaliativo, disserta que
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... a avaliagdo comeca no primeiro dia do semesgealifica-se
como processo de acompanhamento permanente do pizden
do aluno, implicando no professor cuidado extremlo plireito de

aprender bem, e no aluno a confianca de estarqutiogio todo o
dia, ou, se nao tiver desempenho adequado, detesrcorsuporte
a que tem direito para se recuperar. Implica esteegso também,
0 acompanhamento individual, tipicamente qualitativque

descreve a trajetoria histérica de cada aluno mtidee de sua
evolucdo constante e progressiva. (...) assim, dpudalamos de
avaliacdo qualitativa, estd em jogo, no lado dofgssmr, o

compromisso ético e formal de garantir as condictess

favoraveis possiveis para a boa aprendizagem (2042),.

Torna-se necessaria, entdo, uma avaliacdo finatipde clinica e
dindmica, para captar a multidimensionalidade detolbaprendido e com base em
um dispositivo, pelo qual se possa coletar umaftiade de informacdes.

Em consonancia as posturas apresentadas até agise fnecessario
abordar quais atividades de sala de aula, no gueeote a avaliagdo educacional,
podem ser desenvolvidas para que, de fato, possdeswificar “0 que esta
impedindo o desenvolvimento do pensamento e desvelapotencial de
aprendizagem de uma pessoa” (DEPRESBITERIS, 2088).pAfinal, “Questionar-
se e questionar € premissa basica de uma perspecinstrutivista de avaliacao”
(HOFFMANN, 1991, p. 25)

Raphael e Carrara afirmam que “os instrumentosicicadhis de
avaliacdo nao tém sido desenvolvidos com esteiobjéda maioria das vezes, eles
sdo elaborados com base na visdo de que o conimginde um estoque de
informacdes e que, certamente, pode ser avaliadus ;istrumentos forem validos e
precisos” (2002, p. 38). Os autores argumentam afue/mente, ha necessidade de
levar o educando a construgcdo autbnoma e conscieete seu proprio
desenvolvimento, o que leva a exigéncia de setiredlgore novas formas de avaliar
e discutem, ainda os autores que, ao considerao gmsino deveria se pautar em
principios cooperativos de construcdo do conhedimemconhece-se também a
necessidade de pensar em novas formas de avaliar.

Os instrumentos e técnicas de avaliagcdo deveriassilplitar a
observacdo de como as pessoas pensam ao resoly@ohbliema. Nesse contexto,
uma pratica educativa mediadora da constituicdo sigeito, pautada na
dialogicidade, exige do educador uma concepcaoddeaeado como ser critico,

criativo e participativo, com capacidade e libemlgohra tomar suas proprias
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decisbes. Tal postura adotada exige dele, no qugetao processo de avaliagao
educacional, uma conduta alinhada aos preceitosdpta como balizadores de sua
pratica pedagdgica. Como traz Hoffmann (1992), essa perspectiva de avaliacdo
exige do educador uma concepcdo de alunos coma@ Seitecos, criativos e
participativos; com capacidade e liberdade de tosoas proprias decisfes. Nessa
dimensao, os erros e as duvidas sdo altamentdicagjubds e impulsionadores da
acao educativa.

Refletir a respeito da producdo de conhecimento atlmmo para
encaminha-lo & superagéo, ao enriquecimento da,ssigeifica desenvolver uma
acdo avaliativa mediadora. Refletindo acerca déyedites concepcgdes sobre o
aprender e o avaliar, bem como o entendimento pel pla Educacéo e da Avaliacéo
Educacional, Hoffmann (2004), analisa que, numaepgao tradicional, opressora,
excludente e autoritéria, a aprendizagem significalificacdo de comportamento,
gue alguém que ensina produz em alguém que aprende.

Por consequéncia, a avaliacdo significa “contr@emanente exercido
sobre o aluno no intuito de ele chegar a demonstraportamentos definidos como
ideais pelo professor”. Ainda, dentro dessa cor@e@nti-dialdégica de avaliagéao,
dialogar “é perguntar e ouvir respostas” e o pajgeimediador do educador fica
ligado ao ato de acompanhar, enquanto estratégicestar sempre junto para
observar e registrar resultados” (HOFFMANN, 20088}

Como uma proposicao fundamentalmente diferenciadtadna qual me
apoio e a partir da qual elejo os principios qugojuadequados para 0 processo
educacional e para o processo de avaliacdo edunehctue contribua para a
concretizacdo dos objetivos de mudanca social eragfo do estado de alienacao
em que se encontram a maioria das pessoas, a aptesenta o que entende como
avaliacdo mediadora. Nessa perspectiva de avalidggoendizagem significa
descobrir a razéo das coisas e pressupde a orgamidas experiéncias vividas pelos
sujeitos numa compreenséao progressiva das nogd€”KMANN, 2004, p.58).

Dentro dessa compreenséo, concordo integralmenieaddéia de que a
avaliacao “significa acao provocativa do professesafiando o educando a refletir
sobre as situagdes vividas, a formular e reformiladteses, encaminhando-se a um
saber enriquecido”. Significa também que “dialogaefletir em conjunto (professor
e aluno) sobre o0 objeto de conhecimento” e quesekagprofessor “aprofundamento

em teorias do conhecimento e nas diferentes aeeaal#r”, além de “acompanhar e
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favorecer o ‘vir a ser’, desenvolvendo acgbes edwmsmtque possibilitem novas
descobertas” (HOFFMANN, 2004, p. 58).

A partir dessa diferenciacéo, € possivel deduzir @autora defende a
idéia de uma acao avaliatoria mediadora, como wuesso interativo e dialogico;
um processo democratico e constantemente revisd@-KMANN, 2001). A
avaliacdo continua pressupde que o educador refiiiee a pratica desenvolvida nas
aulas, reorientando-a sempre que se fizer necessBal avaliacdo processual
possibilita, durante a aprendizagem, a retomada @oaprofundamento dos
conteldos e, além disso, a avaliagdo dialdégica pem principio o dialogo
permanente entre educadores e educandos commsujeitprocesso de ensinar e
aprender.

Avaliacdo, portanto, ndo pode ser confundida, c@movezes se faz,
com 0 momento exclusivo de atribuicdo de notasomo momentos em que estamos
analisando e julgando o mérito do trabalho quelwsoa desenvolveram. Vale dizer,
que a avaliacao recai sobre inUmeros objetos, é&okre o rendimento escolar.
Assim, encarrega-se da funcdo fundamental de imfioren dar consciéncia aos
envolvidos de como os alunos e professor estdont@mido nesse processo, para
poder reorienta-lo e tomar as decisdes mais cabivei

Quanto ao aspecto da permanente avaliacdo critcaprdcesso
educativo, ele se mostra coerente ao principio we aj avaliagdo € diagndstica,
configurando-se como um elemento que possibilitefireicdo e reconstrucdo, a
partir da necessidade que se faga, no sentidoetpiadas préaticas a um resultado
muito mais satisfatorio em termos de aprendizadimdiwiduo e do grupo.

Depresbiteris, a partir da leitura de Saul (1989pffmann (1992),
Luckesi (1995), Demo (1996), Depresbiteris (199®)mao (1999) e Hadji (2001)
elenca algumas diretrizes referentes a avaliacdedoaacdo ambiental. A partir
delas se pode definir que a avaliagao deveriarsstioar:
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- Numa parte integrante do processo educativo,igumaindo-se
como essencialmente libertadora, ou seja, deixatelser um
processo de cobranga para se transformar em maisaunento de
aprendizagem;

- hum ato amoroso, acolhedor, integrativo, inclosiv

-num momento ndo terminal do processo educativo,
transformando-se na busca incessante de compreetdago
dificuldades do educando e da dinamizacdo de novas
oportunidades de conhecimento;

- num componente intrinseco da reconstrucdo caestaa
gualidade;

- num ato de comunicag¢ao que se inscreve em unextorgocial

de negociacao;

- numa perspectiva emancipatoria que visa transfouma dada
realidade.

Sua principal funcdo € a de fazer com que as pesdoata ou
indiretamente envolvidas em uma acéo educacioestrévam sua propria histéria e
gerem suas proprias alternativas de acado, 0 queaateriza essencialmente como
participante e democrética” (DEPRESBITERIS, 200B555-556).

A autora destaca que, na avaliacéo:

- E fundamental que se discuta o papel da avali@pdosuas
dimensdes quantitativa e qualitativa, questionaselo-

- Os curriculos estéo fazendo com que os educgattsipem da
organizacao de suas proprias experiéncias de apaget?

- Estdo dando oportunidades para os alunos didgasn
problemas e tomarem decisdes de sua resolugcdambisindo
possiveis consequéncias?

- Estdo promovendo a interrelacdo entre processa@s|disicao de
conhecimentos, habilidades e atitudes para resptebiemas?

- Estéo utilizando multiplos meios educativos pargegrar as
varias dimensdes de aprendizagem?

- Estdo conseguindo conciliar um processo de a@uiside
conhecimentos  tedricos com processo dindmico de
desenvolvimento de capacidades de acdo? (DEPRERBITE
2001, p. 553-554)

Dessa forma, entendo que a avaliacdo “ndo se d&eeara num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelace@o mundo e da educacéo,
traduzido em pratica pedagogica” (LUCKESI, 198@3p. Em contraposi¢cdo, um
reencaminhamento da avaliacdo do processo eduahgoe parta da compreensao
do aluno como ser critico, criativo e participafieom autonomia e capacidade de

tomar decisoes,
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. exige também uma concepcdo de ensino que giila
participacado, o dialogo, a autonomia, a reflex@ot@or parte dos
professores quanto dos alunos. (...) Dessa formayadiacdo
deixaria de ser vista como algo fora do processapdendizagem e
ensino e passaria a ser vista como propiciadoepndizagens e
como parte integrante do curriculo escolar e careggmente do

planejamento em todas as suas etapas (SILVA; HORHWA
ESTEBAN, 2003, p. 96-97).

Dai depreende-se que, inequivocamente, a aval@céio processo com
conotagbes politicas. E preciso, porém, que todosemvolvidos no processo

pedagodgico estejam dispostos a utilizar as breekiestentes nos seus espacos de

atuacao; € imprescindivel que busquem construietiobg coletivos, de forma a
utilizar este aparelho institucional para a corqudo bem comum. Assim, caso a
avaliacdo educacional se ampare nos pilares dagdin@mbiental emancipatoria,

precisa se constituir “coerente com curriculosifleis e com principios de igualdade

de oportunidades e de sucesso para todos” (MOREVMRYCEDO, 2002, p.139).
Assim, analisa Luckesi que

para que a avaliacdo educacional escolar assunseu
verdadeiro papel de instrumento dialético de diatio® para o
crescimento, ela terd que se situar e estar ageedé uma
pedagogia que esteja preocupada com a transforreacid, e ndo
com a sua conservacdo. A avaliacdo deixard deusmitaria, se o
modelo social e a concepgédo tedrico-pratica daagdactambém
ndo forem autoritarias. Se as aspiracdes sociddizarda
humanidade se traduzem num modelo socializanteneatatico, a
pedagogia e a avaliacdo dentro dela também sddrarasado na
perspectiva de encaminhamentos democraticos (HIBsH),

Para isso, € inequivoca a afirmacgédo de que o moaks escolarizacéo,
enquanto favorecedor da formacéo de cidaddos ativiwiicos deve pautar-se pela
implementacéo de projetos curriculares que priial®go pensar e o agir — adotando

a ética democratica como parametro — em vivénc@gli@nas, com praticas

pedagogicas, inclusive as avaliativas voltadas pat@nstrucdo de conhecimento

(SANTOME, 1998).

Devemos, assim, buscar que, nas acbes educativamigoou nao

se considere a incerteza, a transitoreedad aleatoriedade, a

interdependéncia, a sensibilidade, solidariedadepperacédo e a andlise baseada na

compreensao sistémica dos processos e interac@esqgée isso se dé, a educacdo
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precisa partir da compreensdo complexa da realidseledo problematizadora,

complexificadora das analises, mobilizadora de .¢g8gponsaveis e solidarias.
Hoffmann destaca ser inerente a concepcéo formativanediadora de

avaliacdo, o entendimento de que o envolvimentprdfessor com seus alunos seja

definidor para a qualificacdo de sua acéo pedagoBiafirma que

A visdo formativa parte do pressuposto de que, éantacdo de
alguém que tenha maturidade para tal, sem desafigsitivos
adequados, é altamente improvavel que os alunokawena
adquirir da maneira mais significativa possivelcoghecimentos
necessarios ao seu desenvolvimento, isto €, senoguea um
processo de mediacdo (HOFFMANN, 2005, pp.20-1).

Ao assumir que a avaliacao se faz presente no ggoclucacional, de
forma sistematica e planejada, assume-se, por @od@seia, que, a partir da
avaliacdo sdo formulados juizos continuamente, e tqis juizos vao orientar a
tomada de decisdes e o estabelecimento de interagire os individuos (KENSKI,
1991).

Para Hoffmann (2001), pode-se pensar nesta avaliag@&diadora”
como um espaco de confronto de idéias entre edu@dolucando, na busca de
patamares qualitativamente superiores de saber,qeen a cooperacdo e a
solidariedade sejam principios referenciais presema pratica educativa.

Corroborando, Ferreira afirma que

. em uma proposta de avaliagdo mediadora, o ggocé de
crescimento e evolugdo [ou seja, avaliar com ontotede
promover], entdo ndo € como somar resultados parantédia. A
nota €&, portanto, subjetiva e sem significado (2204, p. 28).

Retornando a Hoffmann (2001), concluo que o cerdaioelacdo entre
professores e alunos, portanto, € constituido dersis dimensdes de dialogo, ou
seja, por um conjunto de percepcdes, de repre$Estaas pessoas que convivem no
espaco educacional e num determinado momento. rekgassa linha de raciocinio,
podemos pensar a avaliagdo mediadora como um pocesistante de troca de
mensagens e significados, e o papel do avaliacsegéindo a autora, o de mobilizar
0 outro a buscar novos conhecimentos, ajustanderiéxgias educativas as
necessidades e interesses percebidos ao longoodespo (HOFFMANN, 2001).

Nesse ponto, € indispensavel ressaltar a contébude Luckesi (1995), que aponta
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para a avaliacdo em uma perspectiva de diadloge, pgual se busca conhecer em
gue estagio de aprendizado o aluno se encontrana&entido de aprova-lo ou
reprova-lo, mas para promover o seu crescimentssémodo, educador e educando
passam a desenvolver uma relacdo dialégica, pramdove debate e a discussdo
como meio para chegar ao diagnéstico sobre o dévaeprendizado.

Em suma, pode-se caracterizar a avaliacdo mediadara um processo
dindmico, interativo e dialogico, para o qual acagéaliativa ndo representa o final
de um estagio, mas sim o acompanhamento do alunocagater permanente,
continuo e gradativo, enfatizando a andlise quiatitac a reflexdo acerca das
motivagdes que refletem o estdgio de aprendizageetdcando.

Depresbiteris classifica como de grande complexdadeflexdo sobre a
avaliacdo educacional na educacédo ambiental. Afiaimala, que suas consideracdes
sobre o tema sdo, necessariamente, fruto de sypaigbncepcdo de Educacéo
Ambiental e que esses valores “configuram-se negbde solidariedade, igualdade e
respeito aos direitos humanos, por meio de estsstéigmocraticas” (2001, p. 533).

A autora reforca a idéia, declarando que

... quanto a avaliacdo da aprendizagem, na educaghiental,ela

deve ser coerente com a concepgdo do que sige$isa ato de
educar, tomando-se uma concepgdo mais ampla deagéauc
ambiental — a que indica que ndo se deve condiaer@mo uma

disciplina, mas vislumbra-la em todas as discigliegistentes- a
avaliagdo ndo pode ficar atrelada aos paradigmassicbs que

sempre a nortearam (2001, p. 554).

O processo de avaliacdo, como elemento constituileprocesso
educacional, deve configurar-se coerentemente gdadde posturas eticamente
orientadas pela busca por solidariedade, igualdad®responsabilidade e
participacdo ativa e autbnoma dos envolvidos iatedp, necessariamente, para que
isso se dé, estratégias democraticas no cotididncagvo. A partir dessa linha de
andlise, ndo existem davidas quanto a posicéo mea smportancia que as questdes
relativas a ética ocupam em nossa sociedade, sgredeua abrangéncia permeia a
vida humana de tal forma que em momento algum d#gxae fazer presente pois,
como consequéncia de sua racionalidade, mesmaqoiescientemente, o individuo
ha de se fazer, a todo momento, a pergunta primedaeionada ao campo da ética: o
gue devo fazer?(LOPEZ VELASCO, 2003).
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Obviamente, ndo ha, aqui, a pretenséo de discéticaem sua esséncia,
conceito ou fungéo, mas sim, de apropriar-se denalgonceitos que permitam a
analise da relacéo entre ética e o processo degd@leducacional. Como ponto de
partida, faz-se necessario estabelecer uma siggéficpara o termo ética, que nos
permita, a partir de entdo, problematizar a quesfgsim, para fins dessa
problematizacdo adoto, sobre o conceito de étiaéirraacdo de que ética se trata do
valor (o para que) e da direcdo (o para onde) timiamos a — ou subtraimos de —
determinadas praticas sociais ou profissionaigjelgse atreladas a certos preceitos.
Nessa perspectiva, a “ética pode ser compreendid@alimente como aquilo que
vetoriza determinada ac¢éo, ao ofertar-lhe uma wrigeuma destinagdo especifica”
(AQUINO, 2005).

E importante salientar, ainda com apoio em AquiB606), que os
parametros éticos ndo se constituem balizadorégabdrios, mas sim, pressupdem o
engajamento autbnomo e submissao voluntaria.

O enfoque ético da pratica educativa “considera guensino é uma
pratica social contextualizada, penetrada por ap@ealores proprios, 0s quais
precisam ser considerados, e nao os fins externos @quais serve”
(VASCONCELLOS, 2002, p.135). Segundo esse enfogsianeios ndo podem ser
considerados independentes dos fins, nem os fatiigam 0os meios, mas 0s meios
(contetdo, método, instrumento de avaliacdo) desermdefinidos de acordo com
principios que derivam da aceitacdo dos valored$i¢itgs nas metas educativas. Em
outras palavras, “a forma de conduzir o ensinopdte contradizer os principios e
valores presentes na intencionalidade educativia, pgma de a eles renunciar”
(VASCONCELLOS, 2002, p.136). Nessa visdo, 0s efeioais importantes da
pratica educativa ndo sdo observaveis em curtm rais, segundo Vasconcellos
(2002), manifestam-se interferindo na configuradas estruturas e esquemas de
pensamento e de conduta do homem adulto sendanpmrinadmissivel limitar a
percepcdo de qualidade do ensino, a medida dositpsabservaveis em curto
prazo, ou seja, a partir das estratégias e instriosdéradicionais de avaliacao.

Ainda fundamentando-me em Vasconcellos, afirmo quavaliagao
tradicional, encontrada comumente nas instituicédscativas, é direcionada a
medicdo do desempenho do aluno e a afericdo docalados objetivos propostos,
porém o que se propde, num paradigma emancipat@ieeducacdo, € que a

avaliagdo deve ter como cerne o0 estimulo ao debememto autbnomo do
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educando, como pessoa e cidadédo, visando ndo apanasaprendizagem, mas seu
desenvolvimento intelectual e moral.

Por consequéncia, visto o modelo pedagdgico ti@uati é preciso
considerar que a efetivacdo de um processo deag&alique se caracterize como
emancipatorio, democratico, promotor de autonomigdadania apresenta-se como
um grande desafio, construido nos limites das pitislsides que se constituem pelas
lacunas existentes nas situagdes cotidianas sdumaeionais. Tais “brechas” é que
justificam a busca discussdo acerca dos proceshbosa@onais e da avaliacdo
educacional. Por pensar dessa maneira é que acnedibstituicido educativa como
espaco de possibilidades de mudanca nas configgagdciais e nas condi¢cdes
sécio-ambientais. Evidentemente que, para issecéssario, ao professor, ao longo
de sua formacé&o, consisténcia tedrica e vivénaiascps que promovam analises
fundamentadas na praxis pedagodgica, que possibilite ele a adogdo de
encaminhamentos que primem pelo surgimento de @&iadom discernimento
suficiente, amparados por seus sentimentos, canketds e responsabilidade
compartilhada na tomada de decisdo em suas aredsatgio pessoal e profissional.
Para isso, é preciso desenvolver nos professdremsae todos os envolvidos na
instituicdo educativa, a tomada de consciénciaspero das bases fundamentais
inerentes ao modelo de sociedade sob o qual viveendss valores sobre os quais
ele esta alicercado.

E importante também que se estimule a participagponsavel, a
tomada de decisdes, a busca pelo conhecimento albelos de intervencgao junto ao
meio ambiente. Para a concretizagdo dessa inétitleducativa, faz-se necessaria
uma mudanca que abarque aspectos conceituais,ottgjimos e atitudinais de todos

os envolvidos; € claro, baseada em principios -@tibientais equilibrados.



4. FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL: diferentes concepgdes de

educacao e as implicagdes para o processo degimbducacional

A vida é o lugar da Educacao e a histéria de videeweno no
qual se constroi a formag&o. Por isso, a prética Educacao
define o espago de toda a reflexdo tedrica. (..9aber sobre a
formac&o provém da proépria reflexdo daqueles quéoseam. E
possivel especular sobre a formagéo e prap@ntacbesedricas
ou formulas pedagogicas que ndo estdo em relacdn oe
contextos organizacionais ou pessoais. No entanemalise dos
processos de formacdo, entendidos numa perspedtiga
aprendizagem e de mudanca, ndo se pode fazer sem um
referéncia explicita ao modo como um adulto viveusduacoes
concretas do seu préprio percurso educa(R®MINICE).

A analise a sequir trata de, a partir de indiciessduacfes vivenciadas,
desenvolver aproximacgdes com relacéo a realidatitiacta enfrentada nas diversas
instancias da Educacéo. Busco, além disso, rekaciais indicios com extratos do
universo conceitual, de forma que seja possivel uefidexdo consistente,
concentrando a atencéo nas diferentes situactasstd® das quais tomei parte.

Cabe salientar que, com este estudo, espero agntgiara que sejam
problematizadas situagdes educativas cotidianagpordeendo uma mudanca
qualitativa na percepcédo do papel da Educacgéo,ep mur conseqiéncia, devera
refletir em uma transformacéao significativa no @ssn de Avaliacdo Educacional e
na compreensao dos principios de organizacaordeteencao educativa.

Além disso, as observacdes e as analises sobreamndltica profissional,
além da reflexdo sobre as experiéncias que viviocaliscente em diversos
contextos, podem me ajudar na busca pelo aprimotameontinuo de minha
formacdao/atuacéo docente e profissional.

Entendo que essa problematizacao dos indicios nleanfiormacédo e atuacao
profissional, frente as fundamentacdes teoricastriboi para que seja possivel
admitir a idéia de que h& uma coexisténcia de patrésbastante diferenciados da

instituicdo educativa e convivéncia humana.
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4.1 A Educacdo como mantenedora d@tatus quo ou instrumento para a

mudanca social: a coexisténcia de paradigmas

Nosso desafio € duplo. Por um lado, trata-se detraiese

combater esta nova retdrica que se expande de fdraséante
envolvente, com forma implacavel do senso comunindate.

Por outro lado, trata-se de construir um novo sgmtque leve a
gualidade da educacdo ao status de direito inaNehaque
corresponde a cidadania, sem nenhum tipo e restrigi

segmentacao de carater merca(@ENTILI).

Parto da premissa de que ha, no atual momento,ctis@acivilizatéria que
tem implicacdes diretas para a Educacdo. Acredi® estamos vivendo em uma
circunstancia de coexisténcia de paradigmas oderga da organizacao social. Nas
palavras de Ruscheinsky, “se encontra em andament crise do paradigma
ecoldgico sustentado pela sociedade capitalistaciganracionalidade cabe ao ser
humano o dominio da natureza” (2002, p.61-62).

Assim, destaco que, na sociedade e, mais espeu#ita, na Educacéo,
encontramos, em coexisténcia e disputa, principioentados pelo paradigma
cientifico classico, oriundo da ciéncia positivistenantido pelo sistema de producao
capitalista; e outro, dito emergente, que quest@ragitimidade e a validade do
primeiro, e busca sua superacao.

A Teoria Critica (HORKHEIMER E ADORNO, 1985), emspmsta ao
modelo de ciéncia que apdia e legitima a dominagdopressdo e a submissao,
aponta para a possibilidade de libertacdo atraaé&odscientizacdo sobre a opressao
oculta, e de tal forma legitimada pela aparelhagiologica da classe dominante,
que sequer € percebida como tal. Assim, de acanaoGruz (2006), esta concepcao
educacional s6 vem reproduzir o cenario de comgecindividualismo fomentado
pela I6gica capitalista e pela forma de organizatg@omeios de producéo.

Dessa forma, entendo como necessaria a constrecéama educacao que se
paute pela critica a ciéncia classica que se odagananipulacdo instrumental do
mundo e o desenvolvimento do saber tecnicista, @ agaba por legitimar o
ordenamento social, estruturalmente opressor, meesao cerne do sistema
capitalista” (CRUZ, 2006, p.84). Nesse contextoanito da Educacéo, o trabalho,

como categoria ontolégica e econdémica central, tdairse, num dos eixos mais
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debatidos tanto para a critica da perspectiva ecimigia, instrumentalista e
moralizante da educacédo e qualificacdo, “como malizgacdo de que tipo de
concepcao de educacao e de qualificacdo humanticsgaaas lutas e interesses das
classes populares” (FRIGOTTO, 1995, p.45).

Assim, no intuito de problematizar e situar as iaealdeste estudo, passo a
apresentar indicios relativos as minhas vivéncias fermacdo em uma escola

técnica;

Quando conclui o ensino fundamental, optei porrfazeste de selecdo para
a Escola Técnica Federal de Pelotas. Escolhi o @utécnico de Quimica, mas, em
segunda opcéo, coloquei Mecanica. Na realidade epadter escolhido qualquer
curso técnico, acho que escolhi quimica por queaseais bem aceito pela familia,
sendo mulher. Porém, a opcao pelo curso técnicentmicada pela necessidade de
uma formacéo profissional rapida e pelo fato de ge@presentava como o curso de
maior nivel de exigéncia e qualificacdo para o ekdo de uma profissdo em nivel
médio.

Assim, logo nos primeiros dias de aula, vi que &avna hierarquia entre 0s
alunos, definida pela colocagéo obtida no procedsmselecdo. A partir disso, eu e
mais alguns alunos que compunham o topo da lis@dadsificacdo, éramos tratados
com mais atencdo quando solicitavamos esclarecoserd orientagbes, em
detrimento daqueles que, ao que parecia, ja havsido deixados de lado,
considerados como os mais fracos, com menor chdacgucesso. Entédo, aqueles
que provavelmente, necessitassem de maior atengdedieacdo por parte dos
professores e da instituicdo, eram a quem menog;atese propiciavaFragmento
dos Relatos, 27 de janeiro de 2007, discente do@ns2dio)

Aqui se tem situacdo de marcante distanciamentee esfjuela pratica
institucional e os principios balizadores de umacadao que se quer promotora da
cidadania e da capacidade critica e criativa dgeitgs. A mais expressiva
manifestacdo dos principios de competitividadedévidualidade do capitalismo se
personificam na pratica docente que abandona aqoaja caréncia de atencédo é
maior.

Essa instituicdo educativa, amparada nos presagoaki neoliberalismo
econdmico, legitimado e posto em pratica pela @éol@ssica, leva a primazia de
saberes tecnicistas sobre 0os conhecimentos ligaslbsimanidades, e de tal sorte,
privilegia aqueles cuja capacidade técnica se ckestastaurando um processo anti-
democratico e contra-cooperativo, incitando a cdipfe entre os alunos e
fomentando um processo darwinista pelos primeinagares da turma. Essa
concepgao de mundo, de ciéncia e de ser humanduz@processos de excluséo,
mesmo dentro das salas de aula, onde a “elite”’posta por aqueles que obtiveram
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maior escore nos testes de selecéo, recebe todoi@ @ tem a sua disposicao as
condicbes necessarias para que continue sendo litea Bal processo de
competicdo e de segregacédo tem seu apice no modeeat@liacdo, quando o status
da elite, via de regra, se mantém, posto que es&beu todo o amparo institucional
para tanto. E o abandono aos demais alunos sécpustiisto que estes, de fato,
obtiveram as menores notas e, portanto, demonsirgqua a atencado do professor —
caso esta lhes fosse dispensada — ndo mudarisuttades obtidos.

Analisando os relatos da minha experiéncia de fofimaeem uma escola
técnica, apresento um indicio de uma situacdo vieda em uma instituicdo
educativa pautada nos principios do paradigmaifimnmoderno, em que ha uma

rejeicdo a divergéncia, a critica e ao questionémapresento o indicio a seguir:

Em uma determinada situacdo de laboratério, lemime-de que, ao
implementar os passos de uma rotina de andlise igajnem certo momento,
segundo as apostilas construidas pelos profesgooestituidas, em sua maioria, de
retalhos de livros da area e utilizadas tal comadblims” pelo professor e alunos),
em determinada etapa do procedimento analiticoeda\surgir uma coloracao azul
no tubo de ensaio. A cor detectada por mim e uggeotom quem eu desenvolvia a
analise, foi laranja. Ao se consultar o professeste afirmou que deveriamos
considerar aquela cor como azul, por que nado havexxplicagdo para a cor
observada. Em nosso relatorio, feito fora da sak alla, orientado para ser
entregue na semana seguinte, decidimos relatar godyora devesse ter surgido
coloracdo azul, obtivemos a cor laranja e que, hmwds descoberto, a partir de
pesquisa em livros da area, que provavelmente wmrehtivos usados nao tivesse o
nivel de pureza exigido para o experimento, e quiparia o surgimento do
composto de cor azul.

Ao recebermos o trabalho avaliado, fomos surpredwglicom uma nota
muito baixa. Fomos conversar com o professor, qoe explicou que, em nossa
atuacao profissional seriamos avaliados ndo pelasaocapacidade de buscar
respostas e sim por saber seguir 0S manuais e @sasode instrugao. Para agravar
a situacdo de cerceamento da capacidade de pesqugsaniciativa movida pela
davida, acabamos ficando sinceramente constrangulele fato de ndo termos
seguido suas orientacfes e agradecidos por elesado a avaliacdo para condenar
nossa atitude. Esse era o aprendizado: dominio deteddos e técnicas
apresentadas como inquestionaveis e indiscutivagdiéncia as orientacdes e
nenhuma autonomia ou senso critiferagmento dos Relatos, 25 de janeiro de 2007,
discente do ensino médio)

Novamente, aqui se manifesta a importancia que radggna classico
conseguiu auferir a capacidade técnica de opemddan célculos e reproduzir
férmulas prontas, inibindo o raciocinio analiticoassim, tolhendo a capacidade de
desenvolvimento de outras potencialidades humanasngo aquelas diretamente

relacionadas a saberes técnicos e pragmaticostaDeteimento de tal paradigma



80

como critério de verdade e medida de cientificidammduz o individuo a
superficialidade, a um saber apresentado como @nimarreto; ndo ao pensado, ao
desconstruido e re-construido, no ir e vir, do reeao0 mais elaborado pelo
individuo, como sua expressao da verdade (CRUZA)200

Os principios da certeza absoluta e da inquestilaede dos conhecimentos
cientificos e dos contetdos educativos formais éambe encontram representados
no préoximo indicio que apresento, e que se cordigarpartir de uma experiéncia de
observacao critica em uma situacéo de atuacacgimial.

Relacionado a questdao da formacdo e atuacao dpcends influéncias
paradigmaticas que se dao nas praticas cotidianaska de aula, destaco o seguinte
indicio:

Na experiéncia de aproximacado com as estratégiasaivas adotadas junto
ao curso de engenharia quimica, pude observar gygravas eram objetivas em sua
maioria e, em alguns casos, era avaliado o racimcidgico-matematico adotado
para a obtencdo dos resultados. Porém, o que pesaapritariamente era o
resultado certo. Nao havia espaco para incertezajdhs, discussées. Ao contrario,
0 que regulava e orientava a formacdo era a capsaédde ndo ter duvida, de
acumular conhecimentos formais, obtidos cientifieate e, por tal razéao,
inquestionaveis, sem margem para duvida ou disous3&critério de verdade era
constituinte da aprendizagem dos contetudos trardwsit(e nao construidos).
(Fragmento dos Relatos, 29 de janeiro de 200hicd&de um laboratério de ensino
em guimica)

Tal experiéncia me remeteu ao fato de que Freméoad termo “Educacédo
Bancaria” para se referir a propostas pedagégma® @ssa, que prima pelo dominio
acritico dos conteudos e no entendimento de quetgunais dbceis e capazes de se
comportarem como depositarios de conhecimentosrrisidos pelos professores,
melhores serdo os alunos. Nessa perspectiva, &fucador é sujeito, e conduz o
educando & memorizagdo mecanica do contetudo nafiigy, p.58).

Na situacdo de grave exclusdo e desigualdade enseencontra nossa
sociedade, a avaliacao tende a

... adotar a légica do exame, do julgamento, déus&o (..) Na
sua racionalidade seletiva, a avaliagdo educacfanalona como
controle que, de certa forma, impde barreiras rasais de
inclusdo, formalmente abertos a todos. A inclus@é@lgmente é
admitida apenas enquanto excecao e funciona, amantesnpo,

como mecanismo de cooptacdo de alguns poucos egrdss

camadas dominadas e como &libi ideologico da ‘dpde de

oportunidades’. Alias, esta filosofia politica, fumdo, esconde a
seletividade e debita a exclusdo na conta do mrogxcluido

(ROMAO, 2002, p.54-55).
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Ainda, discutindo a adocédo de critérios de diseragéo social nos processo

educativos, destaco o proximo indicio:

Cabe salientar que, como parte dos requisitos drigipara conclusdo do
curso de especializacdo em educacéo brasileiragmedvi um estudo intitulado “A
avaliacao do curso de engenharia quimica seriaddtiza discente”, que partiu das
respostas dos alunos a instrumentos de coleta dsdgara tracar algumas
consideracOes acerca de como avaliavam o curscegteazam concluindo. Entre as
consideragbes mais marcantes, destaco o fato deoqualunos entendiam como
natural que a turma de formandos estivesse reduaaaimero de nove alunos,
uma vez que tenham iniciado seus estudos naquet® @om uma turma de
quarenta estudantes. Para eles, essa € a logidamédh ndo tem lugar para todos” e
“os mais esforcados e capazes” estavam concluindourso. (Fragmento dos
Relatos, 31 de janeiro de 2007, discente de edzecia@o)

Frigotto (1995) ajuda a interpretar e problematiaapratica educacional
excludente e hierarquizante ilustrada acima, afidonaque a formacéo educacional
nao pode se subordinar a questdes mercadolégeamemicistas.

Sobre o papel que costumam assumir as instituiedesacionais para a
estabilidade da sociedade capitalista, Fernandegitan(1989), afirma que as
relacdes sociais em seu interior preparam o0s ithaldg para aceitar e incorporar as
relacbes do processo de trabalho, contribuindo gaeaos individuos interiorizem
seu destino e suas oportunidades sociais com@seniosua responsabilidade social.

O autor complementa a analise afirmando que é tesion da instituicdo
educativa, por meio das interagcdes sociais, qudigiduo € preparado para aceitar e
incorporar as relacdes do processo de trabalhgorBpaia instituicdo educativa, por
meio da avaliacdo educacional, contribui para ecéel objetiva domais capazes
0s quais serdo destinados ao desempenho das fungdes sociedade julga mais

relevantes. Assim, na escola,

. 0s que obtém melhores oportunidades atribuemanaeus
proprios méritos, e 0s que ndo as obtém, consider@né sua
propria culpa. As determinagfes sociais sdo ostgmbr detras
de diagndsticos individualizados, legitimados eaamados pela
autoridade escolar (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p.193)

A loégica do senso comum € impregnada por uma ideokonservadora de
carater individualista, que coloca sobre o indivithdo o poder e a responsabilidade

de seu sucesso ou fracasso: Tal analise conseavadwstra-se de forma
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dissimulada, cercada de justificativas técnicasrgarizacionais, mas, presente,
dentro da instituigdo educativa e dentro da avatiac

Foi somente a partir das discussdes ao longo deo cde Pedagogia (e,
depois, na Especializacdo e no Mestrado) que ovsamb de inconformidade com o
modelo em voga em nossa sociedade foi se fortalecdnrnando-se objeto de
qualquer analise que eu me propusesse a fazer.téddanento de que todo e
qualquer fendbmeno precisa ser observado a parSudesituacéo histérica e social,
passou a ser, com a formacdo na area das ciénaimanhs, indiscutivel e
condicionante para uma atuacdo fundamentada na reengdo do carater
eminentemente politico da intervencao pedagdgica.

O dialogo com a realidade circunstancial pode pk@No uma
problematizacdo acerca daqueles principios “naracs” pelo modelo capitalista
vigente. Esse exercicio de reflexdo, de analiseaisobre os modos de organizagéo
escolar e da sociedade de forma mais ampliada opécipu um inicio de caminhada
em direcdo ao questionamento dos padrfes socigies &ompreendidos como
justos, igualitéarios, em que o empenho, a dedica;d@ competéncia individual
justificariam a obtencdo de sucesso ou fracassscwa ou na sociedade.

A Educacéo, enquanto fendmeno dialeticamente cangido, pode adotar
um papel de manutencdo ou de alteracdo das comddmesociedade onde esta
inserida. Sendo assim, entendo como de grandeareleva problematizacdo do
papel que foi assumindo o processo educacional emmamconstituicAo como
profissional. Embora, em muitos casos, os professee entendam pautados, em sua
acao educativa, por orientagcbes democréticas,gital®, emancipatorias e que, por
tal compreensdo, véem como papel do educador, setiador, promotor de
situacbes problematizadoras e estimuladoras depiatacdes criticas, situadas, a
respeito da realidade sdéciocultural em que se éneeprocesso pedagogico, suas
praticas podem ndo condizer com tais principiosvdrelmente devido as raizes
anti-democréticas e opressoras de sua formacaealmlade de sua intervencao
pedagogica € identificada por acdes opressoragysitnas, adotando o papel de
educador como detentor do saber e controlador atmepso educacional. Advém dai
minha concordancia com Vasconcellos, que “considaeo ensino € uma pratica
social contextualizada, penetrada por opcfes aesmlroprios, 0s quais precisam
ser considerados, e ndo os fins externos aos sgrs” (2002, p.135).

Cunha, a esse respeito, diz:
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Aprendemos a ser professores, certos de que aixi@ma
inquestionavel e sequer nos sentiamos participssaeroducgao.
(...) O conhecimento, neste paradigma, € visto calgo estatico.
O professor é a principal fonte de informacdo etepde forma
mais ou menos dinamica, as informacdes jA prodsifitia94,

p.9).

Os principios orientadores diferenciados a que eferirsdo originados por
também diferentes concepc¢des de mundo, ou sejpre@enientes de compreensoes
paradigmaticas divergentes. Se o educador entamgl® gqnodelo de sociedade em
gue se encontra inserido e no qual age (e intedaya ser mantido, ele certamente
atuara como agente de manutencao dessa estruas@a. diferentemente, ele entenda
que o paradigma excludente, individualista e opreda organizacao capitalista deva
ser questionado, criticado e que seu trabalho besear a concretizacdo de acoes
que contribuam para a construcdo de uma nova fatenarganizacdo social,
alicercada em parametros como justica, cooperagédusao, democracia e
solidariedade, entdo, partindo desse entendimelga;ompreendera que o papel do
educador ndo pode distanciar-se da contribuicé ganudanca nas relacdes sociais
e nos critérios adotados para a tomada de dedisdmssas relacdes locais e globais.

Essas diferentes concepc¢fes séo oriundas de jpomdimdamentais ou do
paradigma que identifico como classico, modernomidante, capitalista,
hierarquizante, opressor, de manutencdo slatus qup ou do paradigma
“emergente”, emancipatério, que vé a necessidadeadsformacédo dos parametros
que orientam a organizacdo de nossa sociedade. Masprescindivel que se
considere que ha uma coexisténcia dessas concepg@ae € nessa “convivéncia”
de concepcdes que os educadores, mesmo entendendoessidade de que a
Educacdo assuma seu papel transformador, por ném tdareza de tal “teia de
relacbes complexas na qual estdo inseridos, [narrparte das vezes, ignoram] as
condicOes objetivas e subjetivas que orientam agass” (DALBEM, 2004, p.84).
Adotando, por tal razdo, praticas pedagogicas, cedpente na Avaliacdo
Educacional, fundamentadas em suas proprias erpE$ede formacdo e sem a
necesséaria compreensdo das orientacdes éticaieggale sua acédo docente.

Colaborando para essa discussdo, apresento o teeguilicio relativo a

vivéncias em minha formac&o em um curso de graduaca
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Em alguns casos, o docente selecionava conteudusgis, sem que fossem
apresentadas aos académicos as razbes pelas qgaesles conteudos e autores
haviam sido selecionados. Sua avaliagdo se apragardomo mera verificacdo do
dominio daqueles conteudos e a consequente atfibule notas. Mas, na maioria
das disciplinas, a eleicdo dos contetdos era didautom os alunos, a luz das
diretrizes programaticas constantes nas ementasdissplinas. (Fragmento dos
Relatos, 02 de fevereiro de 2007, discente de degpaduacao)

Encontro apoio em Gimeno Sacristan (1998) paratiefiobre essa vivéncia
e entender que essa discussao nos encaminha pemaatica acerca do curriculo
escolar. Vale lembrar a posicdo do referido awagual entende que, do ponto de
vista pedagogico, 0 importante para o curriculooésierar a experiéncia vivida
pelo aluno; e a afirmacédo de Silva (2005) de quaspecto fundamental nas
discussbes sobre os delineamentos curricularemada de decisdo a respeito da
eleicdo de quais conhecimentos devem ser ensinados.

Para a construcdo dessas proposicdes, precisamusru@o propostas
curriculares efetivamente emancipatorias, eticaenenbmprometidas com a
humanizacdo e fundamentadas em um movimento pogicol em que o0s
condicionantes situacionais da vida cotidiana segamsiderados e o0 “ponto de
partida para a reflexdo e construgcdo coletiva da oonsciéncia critica capaz de
subsidiar os sujeitos na transformacao da realidaegeos espolia do direito a vida
digna” (SILVA, 2005, p.175).

Dentro disso, considero que, para construir umaegagéio de Educacdo que
guarde coeréncia com um processo de Avaliacdo Edunad Emancipatorio, esta
deve pautar-se pela implementacéo de projetoscalares que privilegiem o pensar
e 0 agir cotidianos, a partir de praticas pedag&gimclusive as avaliativas, voltadas
para a construcdo de conhecimento (SANTOME, 1998).

A discusséo a respeito da selecdo de conteuddsatégs de sua abordagem
em sala de aula tem ligacdo com a eleicdo do plpetiucacdo e do educador frente
a logica prevalente na sociedade em que se situss @elacbes cotidianas
estabelecidas no contexto em que interatuam odwethe® Nno processo educativo.
Assim, a eleicdo ou rejeicdo de conteudos paransepgesentados e discutidos em
sala de aula (construidos ou transmitidos, depelodéa forma como se entende que
deva ser a intervencdo pedagodgica e as caradasisti serem estimuladas no

educando e no professor) e no que consigo resgatarinha atuacao profissional,
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foram motivos de muitas problematizagfes e incaste&ssim, trago a discussao um

recorte de minha vivéncia enquanto diretora de @scala municipal:

Discussfes que envolviam a tematica dos objetiadsdilicacdo em Classes
Populares eram sempre elementos presentes naesude conselho de classe. Na
verdade, em quase a totalidade dos professores@aga-se presente uma grande
vontade de fazer seu trabalho da melhor forma pefgie forma a melhor ensinar e
mais efetivamente contribuir para o desenvolvimetgoseus alunos. O que lhes
diferenciava, era o que cada um entendia como egdguara ser desenvolvido em
seus alunos.

Enquanto alguns achavam que o melhor era desenvadypectos vinculados
a cidadania, conhecimento de seus direitos e latagua concretizacdo, dominio
dos conteudos académicos como forma de instrunmeantasle para a busca por
melhoria das relacdes sociais; outros entendiam @agie |hes seria precioso seria
o dominio de conteudos componentes do curriculmdbrque, na fala de uma
professora, em reunido pedagogica, “perder tempaieando que eles tém direitos,
se de fato eles ndo tém, é deixar de passar os@dos”.

Ou seja, trabalhar aspectos ligados a cidadania eu#tura popular, por
exemplo, era tirar deles a oportunidade de “absomw®is conteldos, ja que na casa
deles, eles ndo tém nada disso, como na casa tlataetes da escola particular ou
das escolas do centro da cidade”, continuando auargntacdo da mesma
professora.

Existiam aqueles, é claro, que acreditavam ser s&U#@ que se
desenvolvessem atividades e conteudos pedagégiass cpntribuissem
conjuntamente para que os alunos pudessem intecafzamente na sociedade e se
constituissem em cidadaos capazes de lutar peleretnle de seus direitos.

Estas pessoas tinham poucas chances de falar,re@lquafaziam, sua fala ja
era desgastada pelos preconceitos dos colegas tegvihormalmente suas idéias
eram geradoras de maior envolvimento de todos, ymiasn um sentimento
desconfortavel de co-responsabilizacdo pelos radak do trabalho pedagdgico
desenvolvido naquele espaco educacional. Entdos #igias, criticas diretas e
objetivas, suas proposi¢coes e sugestdes eram, evieegra, bastante combatidas,
direta ou indiretamentgFragmento dos Relatos, 24 de janeiro de 200&tada de
uma escola municipal)

A selecdo de conteudos € influenciada e exerceéiméia sobre a realidade
social. A escola, tradicionalmente, elege os calusUprogramaticos da cultura
dominante, das minorias opressoras. Os conhecisariandos da cultura das
maiorias oprimidas sao relegados a segundo plaso.dcorre porque, por mais que
tenhamos motivacdes democraticas e emancipatéaaggamos em nossa pratica,
remanescentes de uma educacao bancaria, que entslialogicidade, ndo tem no
questionamento e na interacdo o foco motivador pagacolha de seus conteudos
programaticos. Enquanto que, numa perspectiva gic@de problematizadora, o

educador vé o conteudo programatico, ndo como uragad ou imposi¢cdo, mas
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como “a devolugcdo organizada, sistematizada e @amemla, ao povo, daqueles
elementos que este Ihe entregou de forma deseantatFREIRE, 1987, p.84).

Dessa forma, com respaldo também em Bourdieu (20#fimo que a
instituicdo educativa, via de regra, serve aosrastes da classe dominante,
estimulando a manutencao siatus quce legitimando a reproducéo das hierarquias
sociais. E isto ndo se d4, apenas, por meio deaae&al mas muito antes, quando da
determinacdo dos conteudos programaticos, os quemdspnizados e generalizados,
sdo proximos a cultura da elite. Esse fato releteao momento da avaliacao,
“favorecendo os mais favorecidos, e desfavoreceasomais desfavorecidos,
legitimando as desigualdades iniciais diante dauail (VASCONCELLOS, 2002,
p.144).

A cultura da elite € aquela que costuma constisicontetddos formais das
instituicbes escolares. Essa constatacdo me tragnddria diversas situacoes, tao
diferenciadas quanto exemplares de situacbes nmepdas nos ambientes
educacionais de forma comum. Enquanto na formag&oca profissionalizante os
conteudos tinham uma identidade utilitarista, emiedaente pratica e pragmatica; na
formacdo pedagogica, esta sele¢cdo se pautou pelpndenento da necessidade de
mudanca paradigmética da sociedade opressora @dertd em que vivemos, mas
também por resquicios de uma educacédo bancéria.cesgisténcia de paradigmas
pode ser identificada na experiéncia enquantoataete uma escola municipal.

Rememorando essa vivéncia, pude detectar trac@stedsticos de uma
concepgao opressora de educacao quando, por exempbémtro como naturalizado
0 entendimento da exclusédo e da improbabilidadeodéinuidade dos estudos dos
alunos daquela instituicdo; e, em outras oportul@isa o grupo docente se
demonstrava bastante preocupado em desenvolvdcagrajue favorecessem o
desenvolvimento de seus alunos e a potencializdedsuas capacidades criticas
frente as situagbes marcantemente excludentesnfigmtavam no ambiente escolar

e na sociedade de forma geral.
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4.2 O Educador na Sociedade Capitalistaa contribuicdo dos principios da
Educacdo Ambiental Transformadora

Por que me impdes 0 que sabes, se eu quero apremder
desconhecido e ser fonte em minha préopria descabert

Nao quero a verdade, da-me o desconhecido. Conay ast
novo, sem abandonar o presente? N&o me instrdeame
viver, vivendo junto a mim.

Deixa que 0 novo seja 0 hovo e que o transito aejagacao do
presente; deixa que o conhecido seja minha lib&dag&o minha
escravidao...

Revela-te para que a partir de ti, eu possa sezerfo diferente;
eu tomarei de ti o supérfluo, ndo a verdade queareatongela;
eu tomarei tua ignorancia para construir minha idacia.
(MATURANA)

Entendo Educac¢do como uma pratica social, conerkistorica, determinada
pelas relacGes sociais e que deve buscar diveg8as de ensino para a formacéo de
um ser social consciente e participativo (DEPRE&RIS, 1999a) ou, ainda, como
meio reflexivo, critico e autocritico continuo, tlesdo a romper com a barbarie do
padrdo vigente de sociedade e de civilizagdo (LOBRE:2004). Porém, para isso,
nao podemos nos iludir pensando em uma praticandelseéda em “condicdes
ideais”, com professores sempre motivados, bemmerados, com material didatico
adequado, com formacdo adequada, com alunos sempt&rados para a
aprendizagem e relativamente livres das situacdesristo que constituem
marcantemente a vida real dos educandos, espentalngaqueles oriundos da
periferia e que tanto influenciam em seu estaiateade aula.

Entdo, tendo clareza de que a Escola é um apadsbtbgico (FRIGOTTO,
1995) que interfere e sofre interferéncias do cdateocial em que se encontra, 0
professor que acredita na necessidade de altedgdparadigma excludente e
opressor vigente, deve buscar refletir continuamesatore sua acdo pedagogica,
procurando identificar quais principios orientamasudecisbes e se, mesmo
pretendendo agir democraticamente, acreditandar@sseu papel de mediador do
processo pedagdgico, por vezes, assume postukaiaias, diretivas, opressivas.
Esse olhar autocritico € 0 que permite que esteaeldn possa constantemente
reconduzir sua pratica na direcdo da aproximacéo a@® principios emancipatérios

da educacéo dialdgica, transformadora e criticaelagdes sociais.
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Porém, como todo fendbmeno social, essa reconduedual pratica docente
ndo é simples nem percorre um caminho em uma e@adiy € feita de avancos e
retrocessos, de desafios e enfrentamentos contiruopartir dos limites e
possibilidades que se apresentam. Além disso, caddu € resultado de todas suas
vivéncias, mais ou menos democraticas, mais ou snep@essoras e € justamente a
partir de suas vivéncias e das reflexdes que eatborque experiencia, que vai se
constituindo cotidianamente. Ele €, portanto, riciado dialeticamente por suas
experiéncias como oprimido e opressor.

Acerca disso, Gadotti (1989), inspirado em Fresadienta que o educador
nao pode partir do pressuposto de que poderia assuma postura unicamente
técnica, mas sim, que lhe é inerente a posturdigaolEssas questbes tém relacéo
com as diretrizes adotadas para a formacédo docpatetal razdo, apresento o

préximo indicio:

No periodo em que estive vinculada a Proé-reitoria @raduacdo, mais
especificamente a Superintendéncia de Apoio Pedemd@UPAP), exercendo a
funcdo de chefe da Divisdo de Ingresso e Selegfite pcompanhar o processo de
reestruturacao de diversos cursos de graduacaotdgesa reformulagcéo curricular
implementada nos cursos de licenciatura, amparaadas diretrizes curriculares
propostas pela Secretaria de Educacdo Superior doiskério da Educacédo, de
discussoes internas na Instituicdo, envolvendoetitss, docentes, administradores
da instituicdo, além de consultores externos.

Quanto ao curso de Pedagogia, muito alinhadas aspgsicbes das
diretrizes curriculares, as modificacdes foram n@anes no que se refere ao niumero
de horas em atividades préticas no espaco escataentendimento do papel desse
tempo na Instituicdo Escolar, a busca de estabelento de relacbes entre as
vivéncias na escola e o0s estudos tedricos propost@ssala de aula, a
complexificacdo das tematicas educacionais e sgca@ flexibilizacdo curricular.
Os discentes tém, na atual formulagéo do curso, postura académica muito mais
respaldada nas situacdes cotidianas vivéncias rmlas Acredito que esta nova
realidade propicia uma maior qualificacdo a formagdocente.

A relacéo teoria e pratica, a partir dessas modifides, e daquelas que estéao
presentes nas formas de pensar e se portar dosntiscepromove uma nova
identidade para a proposta curricular, 0 que me &zeditar que havera uma
grande qualificacdo da formacao docente.

Por tal razdo € que entendo que a reformulacéoicular, proposta pelas
Diretrizes Curriculares para as Licenciaturas, pagtas pelo MEC, e
implementadas na Universidade, em muito contribuingara a qualificacdo da
formacdo docente oferecida na graduagédo nas liggocas. O aumento
significativo do numero de horas no ambiente esmla entendimento de que néo é
somente na sala de aula que o professor em formeg@ode aprender, em meu
entendimento, contribuem para amenizar, muito fgativamente, o déficit que
percebi em minha formacéo pedagdgica. Aléem de mdar &omo docente, ndo ter
cursado magistério, entendo que as marcas de nfimimaacao técnica, totalmente



89

ancorada no paradigma cientifico classico gerarammau necessidade muito
marcante de fundamentacdo tedrica e pratica quelewasse a problematizar as
proposicdes dos teoricos estudados, confrontands seflexdes com a realidade
cotidiana, situada e contextugFragmento dos Relatos, 29 de janeiro de 2007echef
de uma divisdo de selecao e ingresso, vinculada-gefioria de graduacao de uma
universidade)

Contribuindo para a problematizacéo de tal que§aonento nos traz que,

. na medida em que os professores possuem, desideio do
seu processo escolar — portanto, desde a escaolzériai —
modelos vivos de exercicio da profissdo, esse psocele
socializagdo é provavelmente mais longo e maisupdaf do que
em outros grupos ocupacionais. Na verdade, ele gomuaiito
antes de ser professor, quando o futuro profissainda é aluno,
e percepciona de forma concreta o que € ser poofess que é
ensinar (1994, p.56).

Assim, se

. 0 professor é um ser social, constituido e titaitde de seu
meio. Como pessoa, age e sofre as acdes de sealatmi ele
constréi e é construido por ela. A sociedade & fair ele e ele €
feito por ela; portanto, o professor é um constrdcultura e de
saberes e, a0 mesmo tempo, é construido por élegAS2000,
p.25).

Tardif (2002) traz grande contribuicdo para a aeatla formacéo docente e
afirma que a competéncia profissional docente taires na histéria de vida do
educador. Suas pesquisas mostram também que @orelam a escola ja se encontra
firmemente estruturada no professor iniciante e gsieetapas ulteriores de sua
socializacéo profissional ndo ocorrem num terrezgino. Eles indicam que o tempo
de aprendizagem do trabalho nédo se limita & durdgaada profissional, mas inclui
também a existéncia pessoal dos professores, o5, gg@ um certo modo,

aprenderam seu oficio antes de inicia-lo.

Enquanto discente do Mestrado, vivenciei situagdegjue o professor, fruto
de uma formacédo sintonizada com o paradigma cieatifnoderno, ligado as
ciéncias exatas, tendo sua formacao impregnadaadater conteudista da educacao
e do entendimento do papel do professor como amneisponsavel pela selecao e
apresentacao dos contetdos. Nesse caso, emboeaifigggestionavel a dedicacéo e
o esforco do professor, seu entendimento de qaeirsgiente ao processo didatico
qgue as aulas sejam expositivas, e que os conteddeam ser explanados e
explicados, caso se faca necessario, pelo profesdificultava e, em alguns
encontros até impediu, que a aula tivesse prosssgtp.
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Com a repeticdo dessas situacfes em que os disarnavam, com cada
vez mais freqUéncia, seu descontentamento tant@as@iecao de contetdos, quanto
com as estratégias adotadas pelo professor paradagem desses conteudos em
sala, ficou entendido por todos (professor e allirpse seria preciso encarar o
problema, discuti-lo de forma coletiva e cooperatpara que se pudesse buscar
uma solugéo consensual para os encaminhamento®lzadisciplina.

A adocédo dessa postura ndo-autoritaria desse psofesua disposicdo em
ouvir e em admitir suas limitagcdes e sua dificdielade olhar a partir de uma
concepcao de educacdo com a qual ndo dialogavaeengm tinha sido parte de
suas experiéncias docentes e discentes, foi defanide uma construgao coletiva,
compartilhada, em que todos se sentiram envolvidosy a problematica e
motivados a tentar qualifica-lgFragmento dos Relatos, 01 de fevereiro de 2007,
discente de curso de mestrado)

Esse educador, embora fosse fruto de vivénciasukidas ao paradigma
cientifico classico, demonstrou a capacidade depdeaticamente, abrir espaco para
discussédo favorecendo, assim, a reconstrucdo demtéggs educacionais e o0
fortalecimento das relacbes no grupo. Na situaekdada, pode-se perceber que o
educador admitiu a importancia de reflexdo sobagpsapria pratica.

Destaco, ainda, a postura adotada pelo grupo descqgune demonstrou-se
critico e responséavel pelo seu processo de formaeghAtendendo que a sua
participacdo ativa e critica se configuraria corandicionante para a transformacao
da realidade educacional que estavam vivendo. Ediades, do professor e dos
discentes, mostraram-se coerentes com posturavisgm a construcdo de uma
sociedade mais democratica, mais cooperativa, raggnsavel, com qualidade de
participacéo e partindo do dialogo como instrumelgageconstrucdo dos processos.
Destaco que aprender a participar significa aprerdelialogar, a organizar, a
criticar; significa, ainda, aprender a aprenderrcél®e-se, entdo, a grande
importancia da atitude daquele educador, que perraipartir da reflexao dialdgica,
aos individuos serem reais protagonistas de suérihisSua atitude, aliada ao
comprometimento do grupo com a qualificacdo dogsse educacional, acabou por
gerar uma participacdo qualificada que, da situagfsala de aula, levar4 a adocdo
de atitudes criticas e participativas para alénambito da Educacéo. Acerca disso,
Abramowicz afirma que a busca por “aprender a @per objetiva melhorar,
genuinamente, a vida da comunidade nas esferasc@oleconémica, social e

emocional” (2004,p.38.).
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Ainda como discente do Mestrado, tive a oporturedae experienciar
situacdes pedagogicas, inclusive avaliativas, quard@avam coeréncia com 0s

pressupostos da Educacdo Emancipatoria que defemafoyme indicio a seguir:

A vivéncia em outra disciplina, no Mestrado em Eddo Ambiental, em
contraponto aquela vivéncia ligada aos preceitos #&alucacdo Bancaria
(Freire,1989) foi exemplar no que se refere a mattlocente, que se pautou pela
busca do dialogo permanente. Nos encontros semariaénciava-se a proposicao
de estabelecimento de uma construgdo coletiva, eradp e co-responsavel de
alunos e professor. Tanto no que se refere as temsdabordadas na disciplina,
quanto na definicdo de estratégias pedagogicas pamdagem dessas tematicas. A
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem rigma-se bastante coerente
com o0s principios da participacdo e da democraddém disso, o professor
demonstrava-se muito apto a atuar como mediador osmconhecimentos em
estudo.

Assim, propunha selecdo coletiva dos conteldosferereiais a serem
adotados para discussdo ao longo da disciplina. hhengue, ao propor que 0s
alunos trouxessem sugestdes de referéncias bifiogs e/ou tematicas pertinentes
ao estudo da complexidade e educacdo ambientalinalgliscentes se mostraram
surpresos. Esta ndo é uma pratica muito usual ndasagdes educativas
experimentadas pela maioria daquele grupo; surpdeeme também. A fala de um
dos meus colegas é bastante significativa pardrdugal incongruéncia entre acéo
pedagogica relatada e as expectativas do grupo edis; ele afirmou estar
preocupado, pois, em sua avaliacdo, “esse profesfortinha preparado nada” e,
complementando sua impressdo, outra colega declaoel “ndo poderia fazer
sugestdes pelo fato de que, caso as fizesse, iI®s@cApria um aumento na
quantidade de conteudo para ser estudado e umaetpa de que ela conhecesse
sobre o assunto”.

Nitidamente influenciado pela pedagogia freireanaje carater
revolucionario e emancipatorio, tal professor megiciou a experiéncia pratica do
que viria a descobrir como Educacdo Ambiental. Angpio de Paulo Freire, ele
jamais aplicou o termo Educacao Ambiental — mesarque este nao fazia parte da
pauta de discussdo dos educadores a época — emvet@arcou sua participacao
em nossa formacdo com o compromisso de nos mogtrarera possivel que
escrevéssemos nossas proprias histérias, gerandsasoproprias alternativas de
acdo, em consonancia absoluta com a finalidadenaltda Educagdo Ambiental,
conforme o que temos a partir da leitura de Sa@d8)

A avaliacao por ele proposta, em virtude dos prpestos que balizavam sua
acdo educativa ndo poderia se dar de outra forreag@e coerente com 0s principios
do respeito mutuo, da participacdo, da democracia, co-responsabilidade, da
interacdo e da dialogicidade; estimulando o assud&ruma postura critica diante
da realidade por nés vivenciadé-ragmento dos Relatos, 23 de janeiro de 2007,
discente de curso de mestrado)

Hoffmann (2001), em obra ocupada centralmeaidepensar e do agir em
avaliacdo,conclui que o cenario da relagdo entre professorasinos, na vivéncia

relatada foi constituido de diversas dimensdesi@egb, ou seja, por um conjunto
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de percepcdes, de representacfes dos individuosanwveram naquele espaco
educacional. Por conseguinte, afirmo que a avaiagglementada naquela proposta
de ensino se caracterizava como um processo ctmstantroca de mensagens e
significados, na qual o papel do avaliador €, séguHoffmann (2001), o de

mediador, promotor da interacdo entre os conhed¢oseabordados e o grupo
discente, buscando mobiliza-los na busca por neembhecimentos, ajustando as

proposicdes educativas as necessidades e intepessebidos ao longo do processo.

Para realizar essa forma de avaliagcdo, é necesgerio professor
reconheca a legitimidade de cada sujeito para cpzati no

didlogo, situado em uma dindmica de aprendizagesperativa.

Nela, chega-se a relagbes de entendimento nas @uaiga do
melhor argumento é critério valido para obter o semso

(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p.92).

Corrobora a contribuicdo de Luckesi (1995), quecebe a avaliacdo numa
perspectiva dialdégica e diagndstica, na qual o adtuc busca conhecer em que
estagio de aprendizado o aluno se encontra; ndo aontuito de aprova-lo ou
reprova-lo, mas para promover o seu crescimentssémodo, através do processo
de avaliacdo educacional, educador e educandonpassiesenvolver uma relacéo
dialogica, promovendo situacdes pedagogicas quetrcam um diagndstico sobre o
nivel de aprendizado dos alunos. Entdo, conceituavaiacdo mediadora e
emancipatdria como um processo dindmico, interagivtialégico, em que o ato de
avaliar ndo representa o final de um estagio, nmsv/sa ao acompanhamento do
aluno, em carater permanente, continuo e gradanfatizando a analise qualitativa,
a reflexdo acerca das motivacbes que refletem &giestde aprendizagem do
educando e as medidas a serem adotadas para re@orthupercurso educacional,
na busca pelo aprimoramento da acdo pedagogiceoaseqiiente crescimento dos
alunos.

Ao longo do tempo em que atuei como docente em wmzgersidade, fui
aprendendo e revendo minhas praticas, percebendi@s em que, embora me
propusesse a agir segundo principios participatidi@sogicos que privilegiassem a
interacdo social em sala de aula, em diversascéiésa acabava adotando posturas
controladoras do processo educativo e que apresemtagrande rigidez e
delineamentos avaliativos tdo detalhados e previtendefinidos que nao havia

guase nenhum espaco para a construcao coletivprdpsstas e o diadlogo e a
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participacdo se davam sem muitas consequénciasapam@nformacdes das préaticas
pedagogicas, especialmente no que se referia stognrentos e critérios avaliativos.

A esse respeito, apresento o indicio a seqguir:

Como professora, especialmente nas situacfes dayi@sttinha tanta
preocupacdo em estabelecer critérios claros, didostcom os alunos e previamente
definidos, que acabei por gerar instrumentos deliagao do desempenho docente
dos estagiarios que me guiavam no momento das \@igeyrs nas visitas de
supervisdo. Porém, ao reencontrar tais instrumentdentifiquei-os com carater
extremamente rigoroso, cheio de detalhamentos qeecéss e atribuicdo de
percentuais de nota para cada um dos itens e swuiteercebi uma grande marca
da minha formacdo ligada as ciéncias exatas. Nessssumentos € possivel
perceber uma identidade com o paradigma cientifitzssico, com um carater
guantitativo muito marcante. Lembro que além deepcher dois instrumentos
complementares de avaliacdo do desempenho docemey¢sando 40% e outro
60% da nota), eu procurava exercer um olhar “gldbphra o desempenho do
académico e atribuir-lhe uma nota, antes de real@aomatorio das notas dos dois
instrumentos preenchidos durante a observacdo deassaCostumava fazer uma
visita na fase inicial do estagio para que pudemsalisar, junto com o aluno e nas
reunibes de discussdo com a turma de estagio, empotede intervir na
aprendizagem e na atuacdo em sala de aula. E, mgol@lo estagio, retornava as
salas de aula para nova observacéo.

As discussdes eram bastante frutiferas e o clinsarelanides quinzenais era
tranquilo. Conseguiamos avaliar as praticas, ethdiroportunidade de me dirigir
coletivamente ao grupo acerca de aspectos per&@sefitmaioria e a participacao e
relato de suas vivéncias eram muito enriqueced@a® 0S que ja estavam no
estagio e para aqueles que ainda nédo haviam coneecad

A atuacdo como supervisora de estagio por alguém o teve nenhuma
informacé&o ou orientacdo de outro que ja tivessmdb nessa funcdo na Instituicéo
foi sendo uma sequéncia de aprendizagens e sugrBsscobri que, por exemplo,
nao havia uma definicdo de critérios (balizadome$nimos parametros) para que se
considerasse um académico apto a aprovacdo na pliisei de estagio
supervisionado. Que ndo haviam sido estabelecidamas de compartilhamento
entre os departamentos envolvidos com o0 estagio gerestdao (no caso,
Departamento de Letras e Artes e Departamento dec&dio e Ciéncias do
Comportamento) e que, pior, a relacdo entre osqgueadres da area de educacéo e
os ditos “de conteudo”, em geral ndo era de coogérg de parceria; em realidade,
havia mesmo uma certa animosidade.

Estava a cargo de cada professor (substituto ou),n§em discussdo de
parametros por parte do Departamento, a eleicdocd&rios de avaliagdo, de
niveis de exigéncia e de estratégias para promaddcaprimoramento docente
daqueles alunos, ora em estagio supervisiongdBcagmento dos Relatos, 27 de
janeiro de 2007, docente de graduacgéao)

Em um processo critico de ensino visando a umaagdoctransformadora, a
énfase da avaliacdo vai estar nas relacbes efstuamacontato diario com o

conhecimento. No entanto, deve existir espaco pmpra, em determinados
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momentos, sejam feitas paradas de reflexdo, quetiw@m a formulacdo de
atividades pelo professor para que os alunos ithaahimente ou em grupos possam
utilizar o conjunto de conhecimentos apreendidas maiar, questionar, sugerir,
procurar novas formas de aplicar aquele sabemembstrar as transformacdes que
0 novo saber Ihes proporcionou.

Dentro de uma situacdo de grande responsabilidaeldedelineamento dos
procedimentos de avaliacdo, dos critérios que a@otkas estratégias que utilizei
para realizar o processo educativo da avaliacdo emigsdo de resultados de
habilitacdo ou ndo ao exercicio da profissdo decextt supervisionar estagios, senti
muita falta de que a instituicdo tivesse paramediefsidos, de que houvesse um
férum para discussao e que, principalmente, hoevakgim tipo de preparacéo e
orientacdo aos professores contratados em cam&gencial e que, ndo poderia ser
diferente, ndo tinham como conhecer os critériagaatbs pelos educadores a que ele
substitui. Talvez motivada por essa insegurancacdando me cercar do maximo
possivel de instrumentais tedricos que pudesseraragmdecisdes avaliativas.

Nessas condi¢des, apoiada em Hoffmann, afirmo quefessor “se arma de
critérios, padrdes comparativos, métodos ‘precistes’afericdo de resultados. As
tarefas dos alunos sao, portanto, elementos de rogagiio e ele imagina que
através da correcdo minuciosa e pontuagado prebtssaodados mais comprovaveis
para justificar seu julgamento final” (2000, p.78omplementar essa analise € a
idéia de que o ato de avaliar é, primeiramente,atmnde autocritica e de auto-
conhecimento. Isto €, “o0 professor precisa se amrhesaber de suas escolhas,
‘reconhecer’ seu olhar seletivo, saber-se prodat@roduto da realidade e saber,
ainda, oquantoé produtor equando € produto dessa realidade, para se reconhecer
como um sujeito que, permanentemente, avalia e wecessdes baseadas nesses
processos de reflexdo" (DALBEN, 2004, p. 173). Aingteciso trazer para esta
discussdo algo que me veio a reflexdo a partir rdsgates documentais e no

vasculhar de minhas memorias:

Embora eu pensasse que apresentava “propostas al@g&o” para serem
discutidas nas turmas; o que realmente acontecigué, mesmo propondo tal
discusséo, as proposicoes, tal como eu havia estdb e apresentado aos alunos,
mantinham-se inalteradas. Penso que contribuia ptlafato tanto a postura
passiva dos discentes, quanto minha forma direcioreade propor os trabalhos.
Ou seja, ao levar para aula uma proposta ja muittathada, com delineamentos
bastante definidos, mesmo pensando que estariadibrieal espaco de construcao
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coletiva, 0 que ocorria é que essa possibilidade s& concretizava na praxis
educativa, de forma a promover a participacdo, @lajo comprometido e a
interacdo entre os alunos e com a profess(ffeagmento dos Relatos, 24 de janeiro
de 2007, docente de graduacao)

Ao que parece, mesmo preocupada em desenvolveragesso de avaliagao
mediadora, nos moldes do proposto por HoffmannigQgfensando nessa como um
espaco de confronto de idéias entre educador eaedogcna busca de patamares
qualitativamente superiores de saber, num procdssarescimento e evolucao,
acabei tomando a avaliacdo como um fim em si, afdstme de seu carater
diagnéstico, sua pratica como o momento de tomadaxsciéncia do ponto em que
se esta e de re-planejamento para chegar a metpreledizagem. Comportamento
este que busquei corrigir com a reducao de suatigadr e a concentracdo em sua
qualidade, ou seja, na profundidade das analisasensisténcia das propostas.

Dentro dessa compreensédo, concordo integralmemie acadéia de que a
avaliacao “significa acao provocativa do professesafiando o educando a refletir
sobre as situagdes vividas, a formular e reformiladteses, encaminhando-se a um
saber enriquecido”; significa também que “dialo§aefletir em conjunto (professor
e aluno) sobre o objeto de conhecimento” E que eexido professor,
“aprofundamento em teorias do conhecimento e Hasedies areas de saber”, além
de “acompanhar e favorecer o ‘vir a ser, deseraitdo acdes educativas que
possibilitem novas descobertas” (HOFFMANN, 2004§).

Com o dominio progressivo do trabalho, os professaprendem a conhecer
e aceitar seus limites, tornando-se mais flexid@siorma mais segura. Tardif, com
apoio em pesquisas conjuntas com Lessard, afirrmagsaberes profissionais dos
professores sdo plurais, temporais, “adquiridogavés de certos processos de
aprendizagem e de socializacdo que atravessam dahistoria de vida quanto a
carreira” (TARDIF, 2002, p.103).

A respeito da necessidade docente de preparo ememtiés areas do saber,
abordadas nas disciplinas em que o educador nainisbmpreendi que precisava
buscar referéncias que abordassem os conteudosamaticos ligados a formacéo

especifica de cada curso. A esse respeito, tragii@o a seguir:

Entendi, mesmo com um numero elevado de disciptinasurso de Letras
(Portugués/Portugués-Inglés/Portugués-Francés/Rprés-Espanhol, diurno e
noturno), Enfermagem e Obstetricia e Pedagogiailitaffes Educacéo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e um grandmend de estudantes, entendo
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que a selecdo de conteudos ligados a area de f@mde cada curso, elegendo
tematicas carregadas de sentido para sua area dedgdo, que esse expediente
seria definidor para o aumento das possibilidadesndabtivacdo dos alunos para

construir discussdes significativas para sua forémggue eu implementasse uma
ampla pesquisa, que amparasse minha acdo docenteuoo conjunto de obras e

artigos que tivessem vinculos com suas diferemessde formacao.

Essa decisdo gerou uma necessidade de considep&geuisa na busca
desses referenciais e propiciou que também eu psssa conhecer as tematicas e
posturas adotadas em cada area de formacdo. Arpdisso, como ndo poderia
deixar de ser, busquei estruturar as avaliacdesppsbas de forma diferenciada,
coerentes com as discussdes dadas em sala de aola @ selecdo dos conteudos
trabalhados(Fragmento dos Relatos,24 de janeiro de 2007, t®ckengraduacéo)

Em minha pratica docente, especialmente nesta iérpar que relato, me
apoio no entendimento de que o papel desempentgol@gucador na sala de aula,
além de se apoiar no principio da ndo-neutralidpoltica das relacées entre
educador e educandos se pauta pela necessarigididde do ato educativo. E,
apoiada em tais principios, busquei melhores céedipara implementar a selecéo
de conteudos para cada area do saber e, por c@nsegium processo de avaliacao
gue se mostrasse coerente com tais principiosoEes8as diretrizes buscavam que
o conhecimento da realidade concreta, ou sejaiu;do real vivida pelo educando
e de seus anseios por conhecimentos fossem caudadema definicdo dos

delineamentos didatico-pedagodgicos adotados. Aorgde um educador que

. esteja preocupado em que a sua pratica eduehdhsteja
voltada para a transformacgéo, ndo podera agir suoememente e
irrefletidamente. Cada passo de sua acao deverrdnestcado por
uma decisdo clara e explicita do que esta fazendara& onde
possivelmente estara encaminhando o resultado aleagip. A
avaliagcdo, neste contexto, ndo podera ser umaragéanica. Ao
contrario, tera que ser uma atividade racionalmetegnida,
dentro de um encaminhamento politico, dentro de um
encaminhamento decisorio a favor da competénciadies para a
participagdo democratica na vida social (LUCKESBA, p.36).

Essa pratica parte da compreensdo de que conhegifgrovisorio, deve
ser relativizado, situado. Assim, pensando a G@mumo processo construido
situadamente histérica e culturalmente, o papeddicador é alterado radicalmente
em relacdo aquele ligado ao paradigma classicogeenos conhecimentos sao
imutaveis e indiscutiveis. Observamos, claramee$sa posicdo nas palavras de

Cunha:
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Ele [0 professor] tera de assumir que vive numaedade em
transformacédo, marcada pela perda da confiancteepuikgica,
gue convive com a perplexidade a ambiglidade deertgras.
Esse fato ndo o libera de um profundo conhecimeateua area
de ensino. Ao contrario, requer uma cuidadosa smdale sua
estrutura para detectar suas relacfes interdisaip. A Pratica
de abandonar os programas rigidos e logicamentatgsidos
exige do professor, habilidades de trabalhar conceitos que
emergem de forma situada, adquirindo um novo sS@ud e
constituindo-se em redescobertas para os estudaf@s, p.11).

Como discente de um Programa de Pods-Graduagdo, pivdaciar
diferenciadas proposicoes didaticas adotadas milosntes. Assim, olhando para
extremos, posso identificar que vivenciei propogdagogicas coerentes com uma
postura dialdgica, interativa, em que a participagéa privilegiada e a construcéo
coletiva e co-responséavel de todos era fundameatal o andamento dos estudos.
Nessas disciplinas, ndo havia grandes preocupacoes a avaliagdo, ela se
apresentava como uma parte do processo de aprgedizads proposicoes de
avaliacdo, no caso dessas disciplinas, eram cesreaim uma determinada visdo de
educacao, que partia do entendimento do papel doaddr como mediador, da
importancia da participacdo do aluno, que admitialerizava as diferencas e a
multiplicidade de possibilidades de discussdes #exi@es nos trabalhos
desenvolvidos pelos estudantes.

A respeito da construcdo coletiva destaco, ao buscaastros de memdria
pertinentes as minhas experiéncias educacionaggjaoto a participacdo em um
grupo de orientacao de pesquisa nesse ProgramasderBduacao foi relevante para
a construcdo de meu entendimento sobre as aboslagetodologicas e suas

ligacdes com os diferentes paradigmas de ciénoraaPrazao afirmo que:

Esse grupo, além disso, pautava-se pela discuspélm dialogo nao-
hierarquico e era composto por alunos em diferemisis de adiantamento no
mestrado. Eu, por ocasido de participagdo nessetivol, ainda era aluna especial e
contavamos, no referido grupo, com docentes dorprog e discentes em fase de
qualificacdo e defesa de dissertacdo. Aprendi mui@nto a respeito do
desenvolvimento de pesquisa, especialmente a afizait mas, principalmente, das
possibilidades de um trabalho coletivo, cooperagioe traga contribuicbes para a
formacao de todos os envolvidos no processo interale troca de aprendizagens.
Neste espaco, as duvidas, criticas e problematemefam os elementos propulsores
das discussoes e das qualificacdes das pesquisas.

O trabalho dos docentes do Programa era muito aaerecom seus
pressupostos tedricos; o que fazia com que suasrvericdes ndo fossem
direcionadoras, nem opressoras; ao contrario, garavum ambiente favoravel a
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problematizagéo, a duvida, a incerteza e a umadaaexposi¢cao das dificuldades e
limitagOes percebidas em si e no outro. Foi umaeagpcia em que a mediagao, a
participacdo consistente e responsavel de todas,peessuposto das intervencdes
pedagogicas(Fragmento dos Relatos, 01 de fevereiro de 20@¢edte de curso de

mestrado)

A postura adotada pelos educadores participantegrdpo de pesquisa
guardou intensa coeréncia com os principios da &dacAmbiental, como aquela
Educacao “eminentemente interdisciplinar, orientpaia a resolucdo de problemas
locais.(...) E uma educac&o critica da realidagdendiada, formadora da cidadania.
E transformadora de valores e atitudes atravésodatreicio de novos habitos e
conhecimentos” (GUIMARAES, 1995, p. 28).

A partir de Gadotti (2003), saliento a importanay@e os docentes
demonstravam, em suas intervencdes, de uma getetesiepistemoldgica,
entendendo que o pluralismo de idéias e de conespi® educacéo e sociedade sao
inerentes a realidade e que sdo favorecedores depraocesso enriquecido de
vivéncia de pesquisa. Além disso, parece-me imptataessaltar o aspecto da
participacdo, enquanto conquista construida cal&tikesponsavelmente por todos os
componentes do grupo de estudos. Esse principicatido € de suma importancia
para a concretizacdo de um processo educacionalbgsgue a superacdo da
opressao e do controle hierarquizante das relagéésagodgicas. Assim, destaco a
afirmacdo de Abramowicz de que “participar sigrificonstruir o conhecimento,
reintegra-lo, recria-lo. E uma construcéo junto & rum viver o construido.
Participar exige criagdo permanente, reflexdo caajucompartilhar interesses na
acao” (2004, p. 41.).

Ainda sobre a vivéncia naquele coletivo de estuclmgperativos para a
implementacéo dos projetos de pesquisa, salie@ms@ducadores promoviam uma
acao pedagogica que realmente contribuia paranaogém do crescimento coletivo,
mas ndo assumiam, de forma alguma, uma posturéivdireas intermediacdes
pedagogicas, visto que “o0 ensino nao substituinadatie mental construtiva do
aluno, nem ocupa seu lugar” (ONRUBIA, 1994, p. 1(0Muito diferente dessa
postura dialégica e democratica, destaco o proximdizio como caracterizador de
uma educacdo bancaria (FREIRE, 1998), visto queciisas de carater
dissertativo, narrador, desenvolvidas apenas aeaf@xpositiva, em que o professor
se porta como o detentor do saber, enquanto atibailuno a limitada capacidade

de ouvir, fazer anotagbes e, no momento da avaliad@volver, de preferéncia
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literalmente, os conteddos “transmitidos” pelo pssbr, ndo foram apenas

vivenciadas na formacao técnica profissionalizante.

Posso lembrar, muito nitidamente, da atitude de professor do curso de
pedagogia que, ao entrar na sala de aula, pronweiam cumprimento formal de
“Boa Noite” sem demonstrar muito animo ou mesmceeriggse sobre o que
significariam aquelas palavras. Assumia seu pos& pmofessor, na cadeira
destinada a ele, em que podia contar com uma mesaje tratava de, como
primeira providéncia, assentar seu reldgio, paraeqoudesse controlar o tempo
transcorrido de sua aula. Feito isso, comecavaszalirer sobre a tematica que |Ihe
parecia ser a adequada para apresentacdo naqueterdro; ndo nos sentiamos
autorizados a interrompé-lo nem sentiamos necedsjdasto que ndo estavamos
sintonizados com aquele “bla,bla,bld” sem sentidogonods.

N&o entendiamos muito bem do que ele falava, n& ocopavamos de
entender e, ao que me parecia, hao importava plajee os discentes estivessem
presentes ou ndo na sala. Em uma ocasido, inconsodath essa postura do
professor, uma colega disse que tinha certeza degpiem alguma ocasido nenhum
aluno se fizesse presente, ele agiria da mesmaimangetodicamente idéntica em
qualquer turma, nao importando as diferentes camAgdes que, certamente, elas
apresentassem. Ao final do tempo, ele recolocavaedégio no pulso, despedia-se
com o mesmo “boa noite” e saia.

Novamente, no curso de mestrado, tive a oporturidae encontrar tal
professor. E fato que nesta ocasido ele ja ndwdira reldgio, e até procurava gerar
um ambiente, o qual também era desencadeado poa @aistura por parte do
grupo discente — muito mais pro-ativa, mais comptisia com nossa formacgéo do
que na situagdo de inicio da formacdo na graduagda constituido de alguma
interacdo, participacao e didlogo. Mesmo assimiexsos selecionados para estudo
eram, em quase sua totalidade, de sua prépria @a®reu continuava, como meus
colegas de turma, sem entender as razfes de eléeéonteudos e, principalmente,
0s objetivos do processo educacional que ali spyotba a realizar.

Dai ser possivel deduzir que a avaliagdo era uma@arssa quase total, no
gue se refere aos seus objetivos, aos seus delemtasn a expectativa do professor
e, principalmente, aos critérios adotados para &is@ pedagogica de atribuicdo
de um conceito aos trabalhos desenvolvidos peloasoal Ndo houve nenhuma
discussdo, depois da atribuicdo dos resultados daliacdo. (Fragmento dos
Relatos, 29 de janeiro de 2007, docente de gradieadé mestrado)

O professor, na sala de aula, tem o papel de agcdrapsseu aluno na
resolucdo dos problemas complexos os quais estepoderia resolver se fosse
deixado a mercé da vida cotidiana. Desta formajtervencdo das pessoas mais
experientes — majoritariamente os educadores —idaa dos alunos, possibilita a
criacdo de espacos diferenciados de interlocucgogcse torna fundamental para o
desenvolvimento e constituicdo do seu modo decsel{MARTINS, 1997).

Merece destaque a afirmacdo de Lopez Velasco,peitesda questdo de

didlogo e interacdo professor-aluno e, mais espaoiente, da avaliacdo
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educacional, declarando entender que tal processotervencdo pedagodgica deve
“(...) incentivar o trabalho coletivo e ndo a caméaocia individualista entre os
alunos e o didlogo professor-aluno como instrumedio ‘reconstrucdo’ dos
conhecimentos e posicionamentos” (2003, p.221)a psstura dialdgica exige do
educador, acima de tudo, o abandono da posturaiel® ge pretende detentor de
todo o saber, e a adogéo da postura de quem resnie educando, o detentor de
saberes diferentes dos seus, resultante de suaiaprépperiéncia de vida
(GADOTTI, 1989).

Vale salientar que, dentro de diretrizes elitisteigntadas para a manutengao
do modelo vigente, Gadotti (1989) alerta que acéelade “didlogo” proposta pelas
elites, é caracterizada como vertical, de méo unicamadora de massas
homogéneas, inibidora da consciéncia critica eaddupa contestadora e orientada
para a mudanca.

A postura desse Educador e de tantos outros repaess neste exemplo,
parece desconsiderar que o desenvolvimento naa apehas por meio da soma de
experiéncias, mas — e sobretudo — nas vivénciadifla®ncas, na imitacdo, na
oposi¢ao, nas analogias. Por tal razdo, chamo &igrera a necessidade de que o
ambiente de sala de aula seja realmente um espagogativo e dialdégico, onde os
alunos possam se expressar liviemente e onde @sparfndo seja visto como unico,
nem mesmo principal, possuidor do saber, o quak Seansmitido” para os
estudantes e repetido por ocasido da avaliacdq;anantrario, o educador devera

se configurar num parceiro no processo de crestomialividual e coletivo do
grupo.

4.3 As Possibilidades do Processo de Avaliagcdo Eduamnal como Pratica

Mediadora e Transformadora

Quem quer que seja que avalie revela o seu projet@ que lhe
impuseram 0s seus preconceitos, as suadcupacdesa sua
intuicdo. Ao avaliar o que vejo, digo o que proc@pse nao
estiver consciente disso, ndo posso pretender geilcaa que
hoje se chama um ator social e que antigamentéhamava um
homem livigMEIRIEU).
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Importante destacar, neste inicio de andlise aceasapossibilidades do
processo de Avaliacdo Educacional com pratica mdedd@a do processo de
aprendizagem, que contribui, como espaco educqtiec, para a transformacéo dos
paradigmas que orientam as praticas pedagogicae comtodo. Entender que a
compreensao da avaliacdo se converte num processmrdrole, julgamento e

punicao, tem sua origem no racionalismo ocidental:

... que criou 0 ‘mito’, o ‘culto’ da ciéncia, julgdo ser a ciéncia a
melhor concep¢do de mundo, de homem e de conhdoimen
verdadeiro, num processo unificador do saber, iz é& da
politica. Dessa maneira, conseguiu relegar asdresaapelos da
paixdo, da fé, da mistica e das experiéncias \8viltkentifica-se,
aqui, o alto valor conferido pelos professores praagessos de
medida como sinbnimos de producdo de conhecimeto d
desempenho do aluno e da centralidade da transmidea
conteudo escolar como processo basico de prepadacfmvem
para a vida, em detrimento de suas vivéncias. Apsattambém,

o critério de fragmentacdo dos conteudos em disamlpara a
organizagdo da escola numa perspectiva funcioaalide
educacao, fundamentada na viséo positivista deieiéfp..) O que

se questiona na ciéncia moderna € a distin¢cao erfue € saber e

0 que é viver.Ela pouco nos ensinou sobre nossairaaste estar
no mundo, ignorou 0 senso comum, nao o reconhecenho
uma forma de racionalidade. Embora tenha consagrddomem
como um ser epistémico, a ciéncia moderna o expuemo um
sujeito de vivéncias e de experiéncias promotoeagatbres e de
cultura (DALBEN, 2004, p. 172).

Entretanto, uma nova concep¢do de avaliacdo edunsdcivem sendo
construida com base em uma nova epistemologiaanfegara uma nova concepcao
de Educacdo. Nesse entendimento, preconiza-see@géab permanente entre o0s
diferentes atores da instituicdo escolar, e odenta avaliacado direciona-se para um
processo de investigacdo continua e dindmica de @odelacdo pedagdgica, “na
busca por um auténtico conhecimento dos processtss muais se da esse
fendbmeno” (DALBEN, 2004, p.77).

Ao evidenciar a indubitavel importancia das intées; em sala de aula,
Martins (1997) salienta que, para Vygotsky, o amigie- e as oportunidades que este
oferece ao individuo — é fundamental para que eitsuge constitua como sujeito
licido e consciente, capaz de alterar as circucistitem que vive. Porém, para que
0 ambiente e o individuo interajam, faz-se necessdn canal de comunicacdo, um
mediador. Hoffmann afirma que, em Vygotsky, o citiocde mediagéo é central em

termos do desenvolvimento humano como processoo-b@&torico e que,
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demonstrando sintonia com essa perspectiva “o psoade avaliagdo mediadora tem
por intencao, justamente, promover melhores opmi&dies de desenvolvimento aos
alunos e de reflexdo critica da acdo pedagogiqaarér de desafios intelectuais
permanentes e de relacbes afetivas equilibradd@5(2p.21-23). Porém, embora
Vygotsky enfatize o papel da intervencdo no dedeimento, seu objetivo é
trabalhar com a importancia do meio cultural e ddacdes entre individuos na
definicdo de um percurso de desenvolvimento daopelssmana, e ndo propor uma
pedagogia diretiva, autoritaria.

Sobre o papel discente nas situagbes pedagdgiggsisky nega a idéia de
gue o estudante deva agir como receptor passivocdogldos programaticos
apresentados pelo professor. Vygotsky trabalhai@tgle constantemente com a
idéia de reconstrucao, de re-elaboracéo, por pariadividuo, dos significados que
Ihe s&o transmitidos pelo grupo cultural. A red@@gonstante da cultura pelos
envolvidos no processo educativo é a base do moceistorico, em constante
modificacdo, da sociedade (OLIVEIRA, 1995).

Em minha atuacdo como docente, tive a oportuniddelesenvolver um
trabalho de carater multidisciplinar, cooperativdeenocratico. Essa experiéncia foi
muito significativa para minha formacdo na acdoedte. Conforme o proximo

indicio ilustra:

Por iniciativa de outras duas professoras, propusems a implementar
uma estratégia de avaliagdo conjunta, em que ogecoios de trés disciplinas (e
outros, pertinentes aos temas abordados pelos aaad8) fossem entrelacados,
para resultar em um artigo que foi alvo de avaliag&onjunta pelas trés
professoras.

Essa experiéncia foi, para mim, educadora iniciantma oportunidade de
conhecer os critérios de avaliacdo de outras pradess atuantes no Departamento.
Além disso, a vivéncia de um trabalho cooperatie@daliacdo, do modo como nos
propusemos a realizar, pretendia muito mais do gtidbuir notas aos trabalhos,
mas oferecer oportunidades para que nés, educadpuadessemos conhecer quais
0os conteudos e em que nivel de profundidade e egifipghcdo nossos alunos
conseguiam expor suas posi¢cdes. Pudemos, a padiddcussdes que travamos ao
longo do processo de correcdo dos artigos prodigidonhecer-nos, conhecer os
objetivos de ensino de cada uma em suas disciplpgseber nossas aproximagoes
e distanciamentos.

A aprendizagem do trabalho coletivo ndo pode sgo &olicitado ao aluno
sem que o0s educadores tenham trilhado caminhos rierpeis realmente
significativos, problematizadores, que os levassenoonhecer suas dificuldades e
possibilidades. O processo de trabalho coletivo ¢temo pressupostos, entre outros,
0 respeito pelo outro, pela diferenca, pelo modouj@o como cada um construiu
sua reflexdo e seu olhar critico.
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Para o grupo de alunos, esta proposicdo de trabatimdetivo gerou,
inicialmente, grande ansiedade e preocupacdo casa Esma de avaliacdo. Tanto
assim que, enquanto propunhamos o trabalho e apt@&s@mos o que pretendiamos,
0 que observavamos era seus olhares desconfiadescypados. Ao terminarmos
nossa apresentacdo da proposta de avaliacdo coajunmos perguntadas sobre
como fariamos para corrigir o trabalho, se cada utine olhar para seu conteudo,
em separado?”, se teria uma que teria a “palavraali’, no momento de atribuir
nota ou decidir sobre avaliacdo ou reprovacao,es@aim de constar conteudos “em
mesma quantidade” das trés disciplinas, por exemponos questionadas sobre o
porqué de termos tido aquela idéia, que, na opind® alguns alunos, “sO
complicaria as coisas”.

O objetivo final da avaliacdo deste trabalho em men momento foi o de
medir conhecimentos mas, sim, o de buscar opoduizrescimento individual e
do grupo através de uma pratica absolutamente revdesafiadora, que trouxe
elementos interdisciplinares para a realidade dexentes. Dessa forma, tentamos
estimular a capacidade de associacdo e de posioemso dos individuos avaliados
frente ao contetudo das disciplinas em quest&wagmento dos Relatos, 01 de
fevereiro de 2007, discente de curso técnico ecatu@omo técnica quimica de
laboratorio de ensino de graduacao)

Fazenda (1994) entende a atitude interdisciplimanccndo s6 a busca por
eliminar barreiras entre as disciplinas, mas tamagmgue existem entre as pessoas,
de modo que os profissionais da escola busquemnatiteas para se conhecerem
mais e melhor, troquem conhecimentos, portem-se iltheimente diante das
limitacbes de seu saber, envolvam-se e comprorstaem projetos conjuntos,
modifiquem habitos j& estabelecidos em relacdo acaudo conhecimento,
perguntando, dialogando consigo mesmos. Trata-@ganio, de “um modo de
proceder intelectualmente, de uma pratica de tnabalentifico, profissional, de
construcéo coletiva do conhecimento” (LIBANEO, 200B1-32).

Outro sinal de reflexo das praticas de dominac@&pressdo que o modelo
capitalista imp&e sobre a sociedade, esta pradcdivisdo do trabalho escolar em
muito se assemelha a divisdo da producdo de bensual o produto final, a
mercadoria, € a soma dos esforcos depreendidogdudimente, o que acaba por
alienar o trabalhador, descolando-o do resultadal fle seu trabalho. Da mesma
forma, na sala de aula, o educando fica alienadeesiatado final do trabalho do
grupo, posto que néo ha identidade do resultadd ¢om cada individuo, uma vez
que cada componente do grupo envolveu-se em urteagmatrabalho, e ndo em seu
todo.

E preciso, entdo, que passemos a trabalhar cortivosléormados a partir de

multiplas areas do conhecimento, em que nédo hejarquizacdo entre as areas do
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conhecimento, os departamentos, os individuos eithxd, ou seja, um trabalho que
se paute pelo aprendizado continuo, pela parcedpetativa, colaborativa, em que
todos os envolvidos partam do pressuposto de gquend@snenos sao complexos,
multiplamente determinados e que cada area, emespecificidade, ndo pode
prescindir das outras areas para que se possamvdesE estudos consistentes e
que realmente contribuam para a mudanca de umadso@ tdo carente de
transformacao. E aqui cabe salientar o papel @adistiplinaridade como premissa
epistémica:

. a fim de que a compreensdo da unidade do diveossa
significar ndo somente a emergéncia de uma novaciEtia
planetaria da importancia e da responsabilidadproducéo dos
conhecimentos, mas também a relagcdo do conhecinoentoa
vida e sua ampla e complexa dimensdo, isto €, taeza como

um todo e da racionalidade humana que lhe emps&gtdicados
(CALLONI, 2006, p.16).

E a propria Educacdo Ambiental, da forma como argltt e assumo como
principio fundamental, que as relacdes educaciomasabordagem dos conteudos
sejam feitas a partir do pressuposto da interdiraifidade (GUIMARAES, 1995).

Para Esteban, na perspectiva de reconstru¢cdo dessm de avaliagdo em
articulacdo a redefinicdo do processo educativosemesmo como parte de um
movimento que busca a ruptura com o modelo epidégico ora vigente, o
conceito de zona de desenvolvimento proximal deotsky se apresenta como um

conceito central. Afirma que tal conceito estadiga

... aos multiplos sinais presentes no processabptisoredefinicdo
paradigmética, se mostra um conceito fértil paradefinicdo da
avaliacdo escolar dos alunos e alunas em suadtidali Responde
fundamentalmente a trés questdes definidas pefanitia social:

0 conhecimento como processo polifénico e plural, o
desenvolvimento do individuo como um processo nukrgaelas
interacbes sociais e por descontinuidades evotuteaambos
conduzem ao terceiro ponto, a fundacdo de um nqudilerio
entre o individual e o coletivo (ESTEBAN, 2002,29L

Fundamentada nesses entendimentos, afirmo quetiaaprélatada neste
indicio foi ancorada na premissa de que o trabalterdisciplinar, coletivamente

construido, € muito favorecedor de situacfes piagicas de crescimento também
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coletivo; tendo clareza, porém, de que o processiedenvolvimento se da de modo
descontinuo, com construgdes e desconstru¢cdesigasti

Como ja apresentei neste estudo, tradicionalmeBi#uaacdo tem se guiado
pelos principios de uma ciéncia compartimentad@nfientada, disciplinada. E, para
que se possam construir situacbes pedagogicasfommaasioras da realidade
opressora, alienante e excludente que vivenciafapse condicionante e urgente a
superacao desse paradigma simplificador de entemdinda realidade. Procurando
construir um paradigma capaz de considerar e netiznpas diferentes dimensdes da
realidade, a multiplicidade, a individualidade, seja, a diversidade da condig&o
humana (MEDIANO, 1998). Evidentemente, o usual @sso de avaliacao
educacional contribui para a manutencao de conodpgédica da sociedade. Assim,
essa pratica, alinhada com o modelo conservadd, aeéoritaria, disciplinadora,
exercendo controle e enquadramento dos individogseHil considerado adequado
ao modelo social com o qual mantém coeréncia.

Diferentemente, o processo de avaliacdo ligado dagmgia voltada a
transformacdo mostrar-se-a orientado pela superdgaautoritarismo e visara a
construcdo da capacidade critica, responsavel d®stoos envolvidos na
aprendizagem. Assim, tal processo “devera manifegtacomo um mecanismo de
diagnostico da situagéo, tendo em vista o avargerescimento e ndo a estagnacao
disciplinadora” (LUCKESI, 1986, p. 26-27).

Cabe salientar que a avaliagdo — enquanto exctusm@ processo de
aplicacdo de provas e testes — estd vinculadaranterneoliberal de Educacéo e,
dentro dessa visao, a Educacdo assume o papedrndentssora de conhecimentos.
Nessa conformacdo, a avaliacdo se tornou praticeagadora, autoritaria,
controladora, hierarquizante e excludente (SAUL94)9 A respeito do carater
hierarquizante e opressor do processo de avaliegé@cacional, Soares argumenta
que, “sob uma falsa aparéncia de neutralidade &tivbpde, € o instrumento por
exceléncia de que lanca mao o sistema de ensina gesimulacdo das
desigualdades sociais, que ela oculta sob a fantisidom natural e do mérito
individual conquistado” (SOARES, 1981, p. 78).

E possivel detectar no resgate de uma passagenntia farmacéo técnica
profissionalizante de nivel médio, no que se reé@® procedimentos adotados em

um processo de avaliacdo educacional em que nampertunizada a possibilidade
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de constituicdo da zona de desenvolvimento proxenéle os alunos, o indicio a

sequir:

As provas e testes eram aplicados com muita fregg@ém alto nivel de
exigéncia, de modo bastante formal e carregado mesantimento de ansiedade,
inseguranca e competitividade. As notas eram patilis em ordem de chamada,
portanto, iniciando com aqueles que, no momenteealiecdo para ingresso, tinham
obtido melhores colocacdes. Isto reforcava a comp@ete a formacao de grupos de
estudo segmentados pelas suas ditas “potencialgfade

Ao invés de serem estimulados trabalhos coletivasgee aqueles que
demonstrassem mais compreensao a respeito de dedelararea do conhecimento
com aqueles que, diferentemente, naquela area,vessem demonstrando
dificuldades; o que era organizado pelos profess@ealunos era justamente um
trabalho coletivo em que os mais bem preparadobalfassem entre si, ate,
apoiando-se mutuamente e aqueles do grupo do filistdade classificacdo, que
geralmente, pouco produzia junto.

O dominio de grande quantidade de conteldos erarguéisito para o
sucesso escolar e profissional. Mostrar-se educpeoiente, simpatico, agradecido
e feliz por obter um emprego eram caracteristicess@ntes naqueles profissionais
gue quisessem se sobressair aos outros. Dai, direra concorréncia ndo soO era
inerente ao processo de selecdo, formagédo, magustificativa para que houvesse
segregacao nos espacos de sala de aula e labooatde ensino.

A légica excludente, de que a vitoria dependia Bsmente do esforco
individual era a que vigorava. Eu, nem sequer caapdia que o modelo societario
€ que ja predefinia a exclusdo.Nao havia lugar ptrdos e a idéia era a de que
dependia de cada um, todos tinham as mesmas oates.

A idéia de culpabilizacdo do aluno por suas repgbes era bastante
disseminada na situagdo em que tive minha formagatissionalizante. Também
era assim, na logica de avaliacdo competitiva eividdialista da formacédo nas
engenharias, conforme pude constatar a partir degpesa com discentes formandos
do curso de Engenharia Quimicgragmento dos Relatos, 27 de janeiro de 2007,
discente de curso técnico)

Nesse relato, também € preciso focar a questaorde alo seu significado
no processo educacional. Entendo, amparada Hoff(iE®®2), Martineli (2000),
Luckesi (1986) e Raphael e Carrara (2002), queatisanreflexiva a respeito dos
erros dos alunos informa a respeito das inadeqaad@grocesso implementado e
orienta para a reconducdo da proposta pedagégicurpndo amparar as
redefinicdes naquilo que, pelos resultados do geucee avaliacdo, foi inadequado
ou insuficiente. Consequiéncia desta compreensémaaser

... hecessario que a ‘classica’ forma de avalisscando os ‘erros’
e 0s ‘culpados’, seja substituida por uma dinardieaavaliacdo
capaz de trazer elementos de critica e transfoonaipza para o
nosso trabalho. Nesse sentido, todos s&o objetajettos da
avaliacdo (HOFFMANN, 1992, p. 95).
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Porém, diferentemente, a compreensdo do erro camstifigativa para
reprovacdo ou exclusdo guarda intima relacéo cafimmacdo de Hoffmann (1992),
que entende que a forma classica de avaliar étadianpela busca de erros e
culpados e que é necessario entendé-la de formeeiwi€, partindo do principio de
que o processo de avaliacdo deve buscar a corstde@lementos de critica e
transformacdo continua para os envolvidos no psocgmedagogico construido
coletivamente. Vejo necessidade de frisar a degdarde Hoffmann (1992) de que,
se entendermos a problematica do erro a partir rda concepcao dialégica e
construtivista, entdo o0 erro passa a ser visto cesando e informativo, um
elemento fundamental a produgédo de conhecimenttedtaca a autora, que a opgao
epistemoldgica, neste caso, estd em corrigir datirefobre a tarefa do aluno. Dai,
afirmar que corrigir apenas para ver se o aluneraf@u reflete o paradigma
tradicional e excludente do Processo Avaliativancgode ser observado no indicio
abaixo:

Normalmente eram elaboradas provas diferentes paratar reduzir a
chance de “cola”; os conteudos das calculadoras reraevistados, os alunos,
separados, distanciados e a vigilancia era congtardlém da auséncia de
esclarecimentos ao longo da resolugéo das provasirfterpretacao faz parte da
prova”); tudo na intencdo de se garantir a compeiitade justa, a concorréncia
entre os colegas e, principalmente, selecionar Bgugue conseguiriam demonstrar
capacidade de responder as questdes propostasmnab @ra esperado pelo docente.
Gabaritos eram apresentados por ocasido da devolulg® provas. Estes gabaritos
univocos eram elaborados tanto para provas objstiyaanto para aquelas em que
o aluno necessitava dissertar. Destaco, a esseeitespuma ocasidao em que um
docente, por acidente, corrigiu seu préprio gabaratribuiu nota 8,5 a ele. A partir
disso, informou aos alunos que nenhum deles podsstar nota maior que o
proprio gabarito do docente da disciplina; e assoi

No desenvolver de minhas atividades de laboratdiie, a oportunidade de
observar a atuacdo de muitos profissionais docergaease em sua totalidade sem
nenhuma formacdo pedagdgica para balizar sua atoagé seus critérios e
instrumentos de avaliacdo. O que era nitido é qaealiacao era o instrumento de
controle por eles adotado — quase institucionalment permitindo-lhes premiar
aqueles que atendiam as suas solicitacdes e purigdeles que ndo apresentavam
um comportamento por eles valorizados.

Naquela realidade educacional, aquele professosm@rado muito exigente
(dito “ralador”, “peneira”) era 0 mais respeitadosua disciplina era a que recebia
a maior atencéo e dedicagdo por parte dos alunas.dlto indice de reprovacéo era
considerado natural, esperado e parte do jogo; domma de selecéo, de reducédo do
namero de alunos nas turmas. Enquanto que aqueléegsor responsavel por
disciplinas com baixos indices de reprovacdo nda fmte de atencdo e os
conteudos desenvolvidos na disciplina ndo eram fiecestudos. Geralmente, a



108

despeito da ndo aprendizagem dos conteudos, a mmadws alunos obtinha
aprovacgao. Acrescente-se a isto o fato de que, oasmfessor que ndo ensinasse
muito apresentasse resultados bastante favoraweiapdovacao, isso era recebido
como aceitavel e “parte do pacto”. Ao contrario, staaquele docente que nédo
ensinava, nao cumpria aulas nem suas atribuicfesndeo ndo apresentasse notas
que conferissem aprovacado, abaixo-assinados e iqnagtentos junto a chefia do
departamento eram imediatamente apresentados.

As provas eram fonte de grande ansiedade e, nmgmrélas avaliagbes
formais, os alunos faltavam as aulas e s6 aparec@ama tentar reduzir a
quantidade de conteudos a serem observados naguala tedrica ou pratica (no
laboratorio). Essas discussfes, barganhas, arguat@efs, costumavam ocupar
quase todo o tempo destinado as orientacdes dosntEx: acerca de duvidas
possiveis por parte dos alungsragmento dos Relatos, 27 janeiro de 2007, atuacao
como técnica quimica de laboratoério de ensino ddugcao)

Fleuri (1992) afirma que, em funcédo da nota, cdrmre-se uma relacdo de
chantagem reciproca, em que o professor “subliinieate usa seu poder de conferir
nota para forgar o aluno a cumprir seu programelyno representa o cumprimento
das exigéncias feitas para obter a nota de aproV&t892, p. 86). O autor salienta
que o resultado dessa situacdo é a incorporacaandesaber coisificado e a
reproducdo de relacdes autoritarias de poder. Ese®nta que “a ameaca de
reprovagao implicita na avaliacdo feita autoritagate, gera tenséo que dificulta e
até impede a aprendizagem” (FLEURI, 1992, p.76).

Analisando as dimensdes de controle e poder iresentivaliacdo, percebe-
se, a partir da leitura de Foucault (1983), que alm e aula é disposta
tradicionalmente “como um espaco que possibilitaigiancia dos sujeitos e a
avaliacdo pontual, marcada no tempo, qualificarslimdividuos e possibilitando sua
selecdo” (VASCONCELLOQOS, 2002, p.153). Por conseqi#ra avaliagao significa
“controle permanente exercido sobre o aluno natotle ele chegar a demonstrar
comportamentos definidos como ideais pelo proféssAinda, dentro dessa
concepcao anti-dialdgica de avaliagédo, dialogapeduntar e ouvir respostas” e o
papel de mediador do educador fica ligado ao atoaclempanhar, enquanto
estratégia de “estar sempre junto para obseneagistrar resultados” (HOFFMANN,
2004, p.58).

E aqui estd uma pratica institucionalizada na Usidade — e, ao que parece,
nao sO nesta Universidade, ou mesmo no ensinoisupeapontada por Freire e
Shor (1986) como a “cultura do siléncio”. Esta jgeatle acomodacao por parte dos
alunos — e motivada pelo comportamento de muitofegsores — conduz a processos

educativos de “faz de conta”, nos quais niveis owds de exigéncia, de ambas



109

partes, conduzem a uma realidade em que os profsssepositam certa quantidade
de saberes sobre os alunos de forma irresponsé@esicempromissada e, da mesma
forma, propdem atividades de avaliacdo que tdo senpmdem a prova a capacidade
dos alunos em memorizar alguns conceitos basidm® s assunto da disciplina.
Esse tipo de pratica reflete ndo apenas na qudstida conhecimento acumulado
pelo educando em sua trajetéria académica — odaeseanas sua capacidade de
posicionamento critico, de raciocinar e de optargopilo que € mais conveniente ao
seu aprendizado. Em suma, a cultura do siléncidriban para a inibicdo da
capacidade de posicionamento e de escolha dosreths;ade seu posicionamento
critico, além de acomoda-los frente a educadorsesodgpromissados com o nivel de
desenvolvimento intelectual daqueles que sofrenasé@a pedagogica.

Diferentemente, a partir da leitura de Luckesi @)9@& pratica da avaliacao
nas experiéncias pedagodgicas sintonizadas com angaice com a emancipacao,
deverd ser coerente com a busca da superacdo dotasusimo, pautada pelo
estabelecimento da autonomia do educando. A adaliaducacional referenciada
neste paradigma devera apresentar-se como um m@carde diagnostico da
realidade, tendo em vista o crescimento e n&o agmstdo disciplinadora.
Observando tais préaticas educativas de um cursgraduacdo, acredito que a
avaliacdo era utilizada de diversas formas pareciexe de controle e poder. Roméao
afirma que tudo leva a crer que os problemas diéagéia educacional resultam, em
grande parte, “do trafico ideologico das elites ¢gm conseguido certos consensos
mitolégicos, favoraveis, evidentemente, a manutemi@status quoindividualista,
meritocratico, discriminatdrio e injusto” (2001, 43). Dentre esses mitos, 0 autor
destaca a idéia de que “o bom professor é aquaereprova muito” (ROMAO,
2001, p. 44).

Em uma escola municipal, as discusstes sobre akdédes da avaliacdo
transitavam por diversos aspectos. Um deles despeito a fungcdo da avaliagdo
como instrumento para dar consciéncia aos alun@sofessores a respeito do
processo educacional, visando a promover adequanogas intermediacdes do
professor com os alunos, com o objetivo de pogsibihovas e diferentes situagbes
de ensino e aprendizagem. Também, poder inforntaie smueles contetdos em que
os alunos demonstram maior dificuldade ou sobrerahadas aulas em que, por
razdes diversas, a aprendizagem nao se deu de Eatisdatoria. Porém, o que

parece consensual, a partir de um olhar que parteothplexidade do processo
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educacional e, mais especificamente, das contiagéngostas pela avaliagdo

educacional, passa a ser alvo de uma consideri&eesidade de posicoes.

Alguns educadores daquela escola entendiam qudup®sadeveriam ter
conhecimento do que haviam conseguido demonstraptendido e do que ainda
precisavam desenvolver; e que esse seria um moroemtponente do processo de
avaliacdo, e até central. Entendiam eles, de aca@n essa concepc¢éo do papel da
Avaliacdo Educacional, que a tarefa docente — aipda obtencédo dos resultados
parciais, continuos, processuais da avaliagdo deeagizagem — seria a intervencao
no processo, visando a uma aprendizagem complementa qualificasse o
processo educacional.

Porém, como tudo que é complexo, havia tambémendintento, por parte
de outros docentes, de que o momento da avaliagdo ponto final e definidor de
aprovacao e reprovacao, e nada mdistagmento dos Relatos, 02 de fevereiro de
2007, diretora de escola municipal)

Posicionando-se a respeito dessa questdo, Depresbdestaca que é
incumbéncia do processo avaliatorio, “informar éemtar para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Evidentemente, hdwmpa@o administrativa formal
representada pela nota; porém, a énfase deveridader ao aspecto educacional”

(2001, p. 533). Essas diferentes posturas pedaggme levam a concordar com

Dalben, quando afirma que:

A escola tem-se apresentado como um universo ciitditia.

Suas préticas, seus rituais e sua importancia costduicao

formal, na qual ocorre o processo de incorporagéeréncas,
valores, simbolos e tracos de personalidade. Fode-se até
afirmar que a funcdo socializadora presente negsascas
escolares ultrapassa em muito a funcdo explicitaod@lizacao
dos conteudos escolares presentes nos progranaasatividades
curriculares (DALBEN, 2004, p.14).

Entendendo que dentre os objetivos do processova@leagio educacional
estda o de realizar uma pesquisa continua da rdalidzercebo como papel do

Educador o de:

... procurar captar essa totalidade de relactédstacdo dados e
informacbes sobre o desenvolvimento dos alunos e,
cuidadosamente, registrando suas necessidadesikilptzdes. O
objetivo da avaliagcdo ndo é mais o de obter umytoodronto e
fechado, mas o de buscar conhecer cada vez mdisno a a
realidade que o integra. (DALBEN, 2004, p.72).

O processo de ensino e de avaliacao transforment#), em desafios para o

professor, porque ao buscar intervir no processapdendizagem, sabe que este lhe



111

forneceréd informagdes que merecem sua atencaaofaaronsidera que, distanciada
dessa concepcéo, existe uma visdo reduzida e eqd@ao processo de avaliagéo,
ja que a nota, produto concreto dessa afericadleteeapenas o resultado do
desempenho cognitivo do aluno e nunca o procesgsocatdo que o levou a tal
resultado” (DALBEN, 2004, p.98). Essa visdo de ia¢dlo como 0 momento
especifico de aplicagdo de instrumentos para aferife desempenho e exclusao
daqueles alunos considerados nédo-aptos, instadasatir de uma concepcao de
educacao controladora, domesticadora, bancarial ERH.987).

Situacdo com perfil distanciado do carater ameagadmesticador, adotado
na pedagogia bancaria pude conhecer quando, anta auna especial no curso de
Mestrado em Educacdo Ambiental, participei de umsa@ule extensdo na area,
organizado e ministrado por trés alunas bolsistasndstrado. Entre as atividades
desenvolvidas ao longo das quarenta horas do cfoksoealizada uma saida de
campo em que pudemos conhecer algumas localidadiedmps a Reserva
Ecolégica do Taim, onde visitamos uma escola querm®lvia um projeto de
educacdo ambiental que era o referencial para medehento das atividades

pedagodgicas da instituicdo. Experiéncia que relatseqiéncia:

Assistimos a uma palestra de uma arte-educadorasdala. Ela nos falou
sobre o projeto de educacdo ambiental, da formagrstda e colaborativa como
trabalhava o grupo de educadores. Contou como @pdra diretamente da
concepcdo e implementacdo do projeto de educacdbieatal que movia as
atividades naquela escola. Apresentou seus aluAgsidemos assistir a uma aula
no saldo das Artes (sala de aula especialmente mizgda para as atividades
artisticas).

O trabalho dessa educadora, professora da disaptia Educacédo Artistica,
e as observacdes feitas em uma de suas turmasn faraito significativas. A
educadora demonstrou grande preocupacdo em margar teabalho docente
coerente com as propostas postas no Regimento clalaEs no Projeto-politico-
pedagogico que se encontrava em re-construcao eaépas primeiros contatos com
a Escola e com a referida educadora. Cabe saliegter tal professora foi uma das
construtoras dos referidos documentos e que seca@olmmo articuladora e
defensora de sua manutencdo. Defende os fundamétimss e ambientais
preconizados em uma proposta de educacdo dialégicanotora da autonomia e
de uma cidadania plena.

A proposta da professora foi de que eles tivessemato com algumas
técnicas de pintura, que foram apresentadas ao @ulg alunos. A seguir, foi-lhes
proposto que se organizassem individualmente ow@goes para escolher o que
fariam, que técnica ou técnicas adotariam. A edocada observando os trabalhos,
ajudando, intervindo conforme julgava contribuir rpao trabalho e para a
aprendizagem do grupo.
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As motivacdes para a criacdo foram discutidas Hoienda explanacdo da
professora, que nos apresentou, explicando que @armculados a um grupo de
educacao ambiental. Apresentou os alunos (da queétee), afirmou que, em sua
maioria, eram filhos de trabalhadores das granjas afroz da regido. Disse que
naquela escola, dada a especificidade de sua lwagdio e de sua clientela, as
discussbes sobre meio ambiente, a interacdo dahgerano com a natureza, as
decisbes politicas e econbmicas tomadas pelos ganves, a realidade
diferenciada da vida das familias proprietariastdera e daquelas contratadas para
trabalhar na producdo, a caca e pesca de animaistggidos, o avanco da
plantacdo de &rvores exoticas e suas consequépeias 0 meio ambiente local e
global, e as responsabilidades de cada um e destagltire outros assuntos, eram
tematicas geradoras de discussdo, de analise eritieac Moviam os conteudos
(sistematizados, curriculares formais, por assized), davam sentido a eles.

Nas intervengbes da professora junto aos alunosge peerceber que era
importante que cada um pudesse escolher, decidocparticipar da aula. Havia
espaco para sorrir, perguntar, tentar, desistir,nt@ novamente, colegas se
ajudavam, davam opinides, conversavam entre shesom. Alguns nos convidaram
para participar de seu trabalho, para pintar, comt#, cola, em papel, papelao.

Ao final da aula, o grupo, em circulo, discutiu aeghavia acontecido
naquele encontro, do que haviam gostado mais ouospeavaliaram quais as
dificuldades evidenciadas para a implementacdo pespostas daquele dia. A
professora considerou que os alunos tinham demaxhstalguma dificuldade no
manejo de uma técnica de pintura em especial edacocom eles, que na aula
seguinte voltaria aquelas dificuldades.

Tudo transcorreu num clima de naturalidade e espogidade,
demonstrando que aquela experiéncia avaliativa e excepcional(Fragmento
dos Relatos, 23 de janeiro de 2007, discente dgade}

Fiquei muito bem impressionada com o que vi e cAguela visita gerou em
mim credulidade nas possibilidades transformaddeagducacdo e da instituicdo
escolar. Senti-me feliz por ter testemunhado a ilpddade da educacéo
comprometida com uma formacdo cidada, critica é&cdes sociais e, portanto,
contribuidora para a mudanca. Além disso, mostreugoe era possivel a avaliacéo
educacional de acordo com 0s pressupostos da Eduéagbiental: uma avaliacao
critica do processo educativo, coerente com a apdi do tipo diagnostica,
possibilitadora da redefinicdo e reconstrucédo chasiminhamentos educacionais. A
avaliacao praticada pela referida professora éagensomo problematizacdo, como
questionamento sobre sua prépria pratica, pernoitenddentificacdo dos fatores a
serem re-encaminhados no seu fazer cotidiano.

Segundo o0 que observei, o processo de avaliacéenwsgido naquela
Escola visa a contribuir para uma educacéo tramsfdora, cuja énfase esta, ndo na
afericdo de conhecimentos adquiridos ou de habiisladesenvolvidas, mas nas
relag6es desenvolvidas no contato diario com oeadntento. A avaliacdo se da, em
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carater informal, diariamente; como forma de acarhpao lento e gradativo avanco
dos educandos, assim como a eficacia do esforcosensttodos aplicados pela
educadora. Tal pratica é complementada pela fogéalade atividades que,
desenvolvidas de forma individual ou em grupossipdgam uma visdo global do
desenvolvimento dos alunos, por meio da aplicagicamjunto de conhecimentos
apreendidos para criar, questionar, sugerir, pevaaovas formas de aplicar aquele
saber, enfim, mostrar as transformacdes que o saiver |hes proporcionou.

A despeito disso, cabe salientar que no Regimemtautta escola municipal,
logo no item que trata da filosofia da escola,g4psede identificar uma marcante
preconizacdo dos principios coerentes com os pp&tiesEducacdo Ambiental. A
escola se coloca inserida no movimento social, ange a transformacdo da
realidade em que esta inserida. Ao se referir redidiades e objetivos da escola,
mantém coeréncia com 0s principios orientadoresirda proposta de Educacgéo
Ambiental, destacando a busca da constituicdo ded&bs orientados pela
solidariedade, ética, participacéo, dignidade,exes;do do meio ambiente, reflexao
critica e espirito investigativo frente as situacpestas pela vida. No que tange a
avaliacdo educacional, o documento se refere absimentos de avaliacdo como
sendo diversificados; sendo as avaliacdes reabzattavés de testes e registros,
trabalhos individuais ou de grupos, trabalhos d#jpiea, realizagbes de visitas, de
entrevistas, observacdes, participacbes em palespareceres, entre outros,
possibilitando a verificacdo da aprendizagem e topaando a efetiva construcao
do conhecimento no decorrer dos trimestres e afiaalalo ano letivo.

Na Escola Municipal em que atuei como diretora, c@arte do processo de
avaliacdo educacional, aconteciam trimestralmesuaides de Conselho de Classe,
com a participacao da direcdo, coordenacdo pedaydgigrupo de professores de
cada série, psicologa e assistente social. Entesd@onselhos de Classe como
espaco de participagdo no ambiente escolar, que gmdborar para a concretizagao
de préticas pedagdgicas, especialmente, as avafiattada vez mais caracterizadas
como fruto da reflexdo coletiva e geradoras decdels cooperativas e dialogicas
entre os membros envolvidos no processo educatioffimann entende o Conselho
de Classe como um “espaco pedagogico de compantina de juizos avaliativos
sobre aprendizagens e de troca de experiénciantdst€2005, p. 38). Acrescenta

que constitui-se, institucionalmente, para quega®dres tenham tempo e espaco de
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compartilhar suas observagbes sobre os alunosidirdeem seriedade quanto a
futuras estratégias pedagdgicas.

Pretendendo ilustrar a reflexdo a respeito da ceemzi@do dos conselhos de
classe como parte do processo de avaliacdo ednahgiee se orienta por principios

da participacéo e didlogo, é que selecionei o indiceguir.

Os conselhos costumavam dar espaco para que ossaha@presentantes (e
até outros interessados que se apresentassem paeurdado) falassem o que
julgavam positivo e negativo na postura de suaséig e na escola, de forma geral.
Antes das reunides trimestrais, cada turma tinhelp pnenos, um encontro com o
professor regente para que pudessem avaliar aspgedagogicos, administrativo-
organizacionais do ambiente escolar. Por ocaside daunides, tais consideracdes
eram apresentadas por escrito e lidas pelos alumogelo professor regente da
classe.Teciam comentarios e faziam solicitacoediipgepareciam importantes. Em
alguns casos, faziam-no com fluidez e com muitecgoanstrangimento, até bem a
vontade; porém, em outros, o constrangimento eréonfarte, até impeditivo da
argumentacéo e esclarecimento de seus posicionas)jemites postos por escrito,
em reunido na sala de aula. Aspectos comportangritatorias (e estorias) de vida
pessoal e familiar dos alunos eram trazidos a t@entimentos de indignagdo com
atitudes de alunos, compadecimento com situac@eaciadas por outros, variacoes
nos niveis de expectativas entre alunos diferertteps esses eram elementos
trazidos para observacao e que pesavam, em maionenor grau, pela tomada de
decisdo a respeito da aprovacdo dos alunos.Havissensivel constrangimento na
participacdo dos discentes nos conselhos de classpial aumentava quando os
alunos ou o professor regente da turma precisavenartcriticas, por vezes bastante
agudas, a respeito da postura de algum profess@s atitudes em aula, discutir seu
preparo para a atuacao docente e sua capacidadeadiministrar os desafios
constituintes das situacoes cotidianas em salautke éFragmento dos Relatos,02 de
fevereiro de 2007, diretora de escola municipal)

O espaco promovido pelo Conselho de Classe, emguastancia de
participacdo, € baseado no aumento das possilabdde comprometimento coletivo
com o processo educacional como um todo. A avaliad@cacional, com o advento
dos Conselhos de Classe, teve aumentadas suagdemndie reflexdo criteriosa a
respeito do processo educacional, daquilo que siégeser modificado, mantido e,
principalmente, discutido coletivamente. Esse nd@mnéespaco de participacdo que
tradicionalmente seja efetivado. Por consequéraiiada € muito novo, fonte de
ansiedade e inseguranca, sentimentos que sao dgsapalas conformacdes que a
avaliacdo educacional tomou usualmente, sendaaddi como espaco de exercicio
de poder e autoritarismo. A participacdo dos alnosrcada por esses elementos, e

mesmo a fala dos professores ainda faz-se recabsa,de criticas pontuais,
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promovendo uma exposi¢cao, muitas vezes, negativakagao ao grupo de docentes
e discentes.

A capacidade de expressar genuinamente seus p@sicentos num coletivo
marcado por praticas nem sempre solidarias, cobyEsa respeitosas e
compreensivas € ainda muito rara e fonte de anitadsi e admoestacdo. Porém,
como espaco de possibilidades e acreditando na pedeansformacao das relagdes
pedagogicas na direcdo da emancipacao, do regoéitivo e da busca por alcance
de objetivos construidos coletivamente, entendo duc&cédo e a avaliacdo
educacional, apoiada pelo expediente dos Consdth@asse, além de buscar apoio
em Dalben para afirmar que:

Um espaco como os Conselhos de Classe permite @jaeah
interacdo e a explicitacdo das diferencas de posioientos, e
esse convivio com a diferenca torna-se rico, quaedestabelece
a troca rumo a construcdo de um referencial quenitgera
apreciacao coletiva, rompendo-se com a ldgicaalaiaacédo e da
fragmentacédo (2004, p.129).

Levando em consideracao que a Educacédo e a Avaleliicacional tém se
caracterizado como um fenémeno constituido por asuitcontradi¢des,
implementando a selecéo social e, muito frequentame exclusdo de inUmeros
estudantes do sistema escolar, exercendo umacpaokiucacional seletiva e
discriminatoria, Dalben (2004) entende que o pagel Conselho de Classe
configura-se como de grande importancia, vistoeleéguarda em si a possibilidade
de articular os diversos segmentos da escola goerabjeto de estudo a avaliacao
da aprendizagem e do ensino, eixos centrais degsoae trabalho escolar’. Assim,
entende a autora que, sendo no processo avaliabriaqque se concretizam as
diversas concepcdes de educacdo, é ai que se grodiegiadamente, promover
reflexbes a respeito dos critérios que efetivamenrientam nossas praticas
cotidianas em sala de aula e no(s) momento(s)azger ao processo de avaliacdo
do trabalho docente e da aprendizagem discenteressnos inumeros critérios
definidos para sua efetivagéo.

Resgatando o espaco do dialogo entre diferenteésrpegpedagogicas e entre
diferentes segmentos da comunidade escolar, lieatido pontos de vista, a partir
do reconhecimento coletivo das praticas pedagégicams limitacdes; pode-se, com

a concretizagdo das reunides de conselhos de classstruir reflexbes e
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proposicdes coletivas para a instituicdo escolém alisso, “quando se discute o
Conselho de Classe, discutem-se também as coneepmeavaliacdo escolar
presentes nas praticas dos professores e discaetéamdém a cultura escolar e a
cultura da escola que as vem produzindo” (DALBEDDZ4, p.69).

Nesse contexto, o Conselho de Classe torna-se

... protagonista, resgatando seu papel de dinaorzial projeto
pedagogico da escola, sendo o espaco privilegiagwatiucdo de
conhecimento dela e sobre ela. A reflexdo/avaliad@iqratica
pedagdgica, estruturada num processo dialogico terativo,
permite matizar os resultados da avaliacdo do desdmo do
aluno, pela diferenca e pela divergéncia de olhép#d BEN,
2004, p.75).

Ao longo de minha atuacdo como docente, entendi dpweria procurar
avaliar todas as producdes e que elas deveriasesgre construidas coletivamente,
0 que fez com que eu tivesse modalidades de aflaliagstante diferentes de grupo
para grupo. Além disso, como propunha muitos thadzatlissertativos e procedia a
uma correcdo bastante detalhada, em que, ao devabhgetunizando a reconstrucao
(DEPRESBITERIS, 2001), eu tinha escrito, por vezegyinas de consideracoes,
provocacdes, observacoes individuais (mesmo quanalabalho era em dupla), o
trabalho era muito grande. Somado a esse tipo dpogta e reconstrucdo dos
trabalhos, € preciso destacar o fato de que ewstmana aulas a, aproximadamente,
duzentos e trinta discentes de cursos e disciplinaados e atendia a um numero
aproximado de cinglienta estagiarios.

Como educadora, inspirada em Demo (2001), partiotapreensdo de que,
guanto mais continuo fosse o processo de avaliagdicando o maior numero de
instrumentos e considerando todos 0s momentos ®h&acomo espagos para
avaliacdo, mais qualificada ela seria. Assim,

Entendia que, assim, geraria resultados ao longg@ubxesso educativo que
serviriam para novos planejamentos e para amerozsgntimento de ansiedade, que
€ muito impactante quando a avaliacdo € concent@glaapenas um momento ou
dois. Porém, com uma carga horaria semanal de 2adiaula, 46 estagiarios e um
total de mais de 200 alunos, isso era praticamemigossivel. Os trabalhos eram,
em sua maioria, dissertativos, e eram propiciadepagos para reconstrucéo e
reavaliacdo desses trabalhogragmento dos Relatos, 27 de janeiro de 2007,
docente de graduacéo)
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Busquei, a partir dessa compreensédo, construir pragca avaliativa de
carater formativo — que, segundo Piletti (1985)r pm lado, informa sobre o
rendimento e, por outro, localiza deficiéncias, anodo esses dois fatores e
utilizando-os como base para o re-planejamento earando-a como parte
indissociavel do processo ensino-aprendizagem, cfarramenta de auxilio aos
alunos para que alcancem seus objetivos, a medeldwgpliacdo como processo de
acompanhamento da evolucdo. Tal esforco buscoucmopuma visdo real das
dificuldades dos alunos e dos meus proprios insoseao conduzir as relacdes de
sala de aula.

Do ponto de vista de Demo (2001), que preconizaagjaealiagédo deve ser
um processo permanente e diario e ndo uma intéigeocasional; e de Libaneo
(1994), que defende ser a avaliacdo uma tarefangoese resume a notas e prova,
mas deve acompanhar passo a passo 0 processoiedalkaste tipo de avaliagdo —
e, mais amplamente, de ensino — ndo serve ao @ragetsociedade que se quer,
composta por sujeitos emancipados, capazes debperes relacdes de luta de
classes e de intervir, de forma ativa e consciente,sentido de combater os
desequilibrios e garantir sua cidadania. Hoffmamefendendo sua opc¢édo pela
avaliacdo processual, sugere que sejam implementadaitas e diversificadas
tarefas em todos os momentos”. E complementa ssiggmy afirmando que “se o
educador valorizar efetivamente toda a producédcestadante, partindo de seus
ideais ou dificuldades para o planejamento de nag®es educativas, estara
naturalmente tornando-o participante do proces200(@, p. 57-58). E, quanto a
correcdo dos trabalhos avaliativos dos estudaitesrez Méndez declara que
“quanto mais informacao relevante e dada com iderformativa é oferecida a
guem aprende, mais podera aumentar a compreenssituagdo de aprendizagem
por parte de quem decide aprender” (2002, p.114).

A despeito disso, mesmo concordando com o0s autaras,segunda
experiéncia com a mesma disciplina, precisei admignas estratégias de avaliacéo,
reduzindo o numero de trabalhos e limitando minb@assideracdes escritas nos
trabalhos avaliativos. Procurando revisar constaetée minha atuacao docente,
conforme entende Hoffmann (2001), conforme relatindicio a seguir:

Em minha acdo docente, tinha preocupacdo em cantimvaliando de
forma processual, mas precisei diminuir a cargatdéalhos para corrigir e a
quantidade dos comentarios que escrevia nos traisalksses comentarios tinham
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por finalidade oferecer informacdes sobre os ciiteérde avaliacdo, os aspectos
considerados suficientes e insuficientes, dentrondelamento desenvolvido nos
encontros.

Mesmo com um tempo previamente determinado e lastamto para
atuacdo como docente (com contratacdo em carategrgancial, com duracao
méxima de dois anos), pude vivenciar a situacaamisar minha proposta de
avaliacdo para a disciplina de pratica de ensino knmgua portuguesa e literatura
brasileira e promover mudancas nas proposi¢coesotaa abordagem em sala de
aula, quanto nos instrumentos de avaliacdo. A paté primeira experiéncia na
disciplina, compreendi que ndo s6 ndo era possardlisar tantos trabalhos
dissertativos, como nao era imprescindivel que elicasse tantos trabalhos
avaliativos ao longo do processo educativo. Entepudi essa avaliagdo processual
precisava ter um olhar criterioso, orientado pelasba do conhecimento de como se
estava dando o processo de ensino e aprendizages),goe, para isso, hao era
preciso implementar um numero de trabalhos que lBtamsem as condi¢cdes de
possibilidade do préprio processo educacion@fragmento dos Relatos, 27 de
janeiro de 2007, docente de graduacgéao)

Em consonancia com o que descobri serem os prsciga Educacdo
Ambiental, busquei orientar minhas aulas, e comdunihas avaliagdes, de acordo
com a solidariedade, a igualdade e o respeito éretifa através de formas
democraticas de atuacdo baseadas em praticastivatera dialdgicas (JACOBI,
2001), que ndo sO levassem em conta questdes deeldon mas que
acompanhassem o progresso dos educandos em seualldegento intelectual.

Retomando os apontamentos de Depresbiteris sotem@ay procurei buscar,
em minha pratica avaliativa, contemplar todo o @sso de aprendizagem, tentando
distanciar-me dos paradigmas classicos e das gsaiitstituidas, de forma a
“auxiliar o aluno a identificar o significado deusaprendizado” (2001, p. 534). A
avaliagcdo precisa pensar na pluralidade e na dilels, pois uma resposta tida
como errada, por exemplo, pode ser fruto de uneetita cultural, de uma histéria
de vida diferente, de valores e principios difegene isso faz com que se precise

relativizar o certo e o errado.



5. CONSIDERACOES FINAIS: Aproximacdes entre o Processo de Avaliacio

Educacional e os Principios da Educagdo Ambiental

O realismo da brutalidade ndo é suficiente mentdista, pois
dento do real se dao também o potencial e o utpioono
dimenséo do real e na sua negacéo, que nos abreenspectiva
de futuro e constroem o horizonte utdpico que dergas de
construcao e de acolhida do novo e do ainda nadermxgntado
(BOFF).

Neste estudo, adoto como concepcdo de avaliac@a@dnal a perspectiva
da avaliacdo dialdgica, emancipatdria, diagnostitessse modo de entendimento, a
avaliacdo se guia por principios coerentes e fuedéais a uma concepcdo de
aprendizagem, que se apresente consonante com spe@era da educacao
transformadora e critica das relagbes postas peiadade capitalista, que aponta
para uma dinamica de avaliagdo complexa, processt@nponente do processo de
aprendizagem.

Por conseqiéncia, visto o modelo pedagdgico tauthti € preciso
considerar que a efetivagdo de um processo deag&alique se caracterize como
emancipatorio, democratico, promotor de autonomigdadania apresenta-se como
um grande desafio, construido nos limites das pitisisides que se constituem pelas
lacunas existentes nas situacdes cotidianas sduimaeionais. Tais “brechas” é que
justificam discussao acerca dos processos edueésienda avaliacdo educacional.
Por pensar dessa maneira é que acredito na ipdbt@ducativa como espaco de
possibilidades de mudanca nas configuracdes sociais

O desafio, mas, principalmente, as possibilidades ntidanca, advém
justamente do fato de que todos esses aspectodagudntima ligacdo com as
relacbes dadas no cotidiano das salas de aulaegjay ®m as relacbes e as
concepcOes que orientam as praticas pedagodgicasegeéetivam. A partir dessa
opc¢éo, entende-se que a avaliagdo deve acomparddan® em seu processo de
construcdo do conhecimento de forma dialégica gcpaativa, buscando sempre a
promocao das reconstrucdes necessarias no prquedsgdogico, para que este possa
se adequar as necessidades do aluno. Nesse contgxtdessor assume o papel de

mediador das intera¢des entre os alunos, e destes conteudo estudado.
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E importante salientar que ndo é possivel se toangma concepcdo e
construir uma outra, de forma imediata e pontussaEsuperacao s6 pode acontecer
com o envolvimento do coletivo da comunidade escdi forma processual,
reflexiva, fundamentada em preceitos dialégicosttigiativos, democraticos,
pautados por principios educativos coerentes coneles eleitos pela Educacgéo
Ambiental critica e transformadora.

Mesmo tendo clareza de que as questdes educacmaaiE€m vinculacao
(interferindo e sofrendo interferéncia) com as f@otaticas sociais, acredito que a
acao educativa e a avaliativa podem, por interméeisuas a¢des locais, cotidianas
no ambiente escolar, propor novas bases para ¢idinidas formas de
relacionamento entre os individuos, buscando medr@tacdo entre os discentes e
os conhecimentos, sempre pautando suas estragégissvencdes na dialogicidade
e na possibilidade de participacdo cooperada emegpel de todos e cada um.

Compreendo condicionante a proposicdo de um procdss avaliacdo
educacional que demonstre coeréncia com o0s praokciga Educacdo Ambiental
critica e emancipatoria; entre eles, destaco agi@tlade, a participacao qualificada
e responsavel, efetivada por meio de mediagbegypgitas que as estimulem e se
demonstrem coerentes com a concepcédo do papelutag¢ssd como transformadora
da sociedade, visando a reducdo dos desequiibgasaatia de condi¢des dignas de
vida para as geracoes presentes e futuras.

Acredito que este estudo encaminhe para a impaatéecrefletir acerca dos
procedimentos avaliativos adotados em nossas vagaducacionais e que exercem
influéncia em nossas opcdes didatico-pedagdégicstas Forientacdes educacionais
sao reflexo de opcbes politicas e, mesmo que oaddumao tenha claras suas
motivacdes politicas, suas pretensées com o0 atocatdo e em que direcdo ira
trabalhar, estard exercendo um papel de manuteltgéstado em que se encontra a
sociedade. E, para que possa se colocar comonresita mobilizador da mudanca
paradigmatica da organizacdo e das relacdes sopiagsara, necessariamente, ter
clareza de em que acredita e para o que vai ti@abalbis ndo sera irrefletidamente
que podera contribuir para a amenizacao da situaiE@ria em que se encontra a
maioria da populagao, na atualidade.

Destaco como de grande relevancia, como encamimtiagmda pesquisa, o
fato de que este estudo tenha produzido, de foroito nintensa e significativa, a

compreensao da necessidade e da importancia da@cadequma outra forma de me
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portar em relacdo as situacdes cotidianas. Afireswm iesclarecendo que com o
desenvolvimento das problematizagbes a respeitovid@ncias que resgatei de
minhas formacdo e atuacdo profissionais, compreandnprescindibilidade da
reflexdo sobre as praticas educativas vivenciadasoccondicdo para que possa,
efetivamente, promover reestruturagfes, reconssug@bntinuas de minha acéo
docente. Adotando tal procedimento, entendendo-mocanerente ao proprio
processo pedagogico, acredito nas possibilidadegetgencdes proficuas frente aos
desafios postos pelo cotidiano da pratica educakiespecialmente no que se refere
a implementacdo de uma pratica avaliativa coereote um processo educacional
que se (pré)ocupe com a superacdo da condicaarelesép do paradigma societario
vigente em nosso contexto sécio-ambiental.

Além disso, percebo como reflexdes a serem encata@shfuturamente, as
discussBes concernentes a proposicdo de praticakativas mediadoras da
aprendizagem, em que se efetive um processo ddantmseflexdo coletiva e
situada sobre as experiéncias praticas educaciooi@ianas. Assim, acredito que, a
partir do entendimento de continua (re)constitu@oiclo da praxis(FRIGOTTO,
2000), o estagio do atual estudo apresenta-se eonzo etapa de conclusdo dos
propositos especificos da dissertacdo e, ao mesmpot de motivacdo para uma
busca por compreensdes e problematiza¢gfes querdgndse deram no ambito deste
estudo.

Penso que a mudanca nas relacfes sociais é pogsiefato de ndo estar
condicionada & mudanca paradigmatica de organizegéal para implementar a
adocdo de posturas coerentes com a construcdo desaaedade mais justa,
equanime, responsavel, sustentavel e solidariaekEegtas modificacbes de posturas
de cada um de nos, em nossas decisdes educatiaassl a avaliacdo educacional,
ou mesmo nas relagdes cotidianas de forma geralcen@o influéncia favoravel a

modificacdo do modelo de sociedade majoritariotnalidade.

Nunca duvide que um pequeno grupo de cidadéos ypedos e
comprometidos possa mudar o mundofate & so isso que o tem
mudado (Mead).
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