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RESUMO

Analisando a producéo sobre avaliagdo, percebemos que, a partir da década de
1980, periodo em que o Brasil passou por uma ruptura com um modelo autoritéario
e controlador, a avaliagdo pautada em exames e notas — considerada como
classificatoria, autoritaria, seletiva, disciplinadora e, portanto, excludente — foi
combatida, passando a vislumbrar a avaliagdo democratica e emancipatoria.
Documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais, o Relatério para
a Unesco e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional enfatizam a
necessidade de a escola priorizar um ensino voltado para o desenvolvimento de
capacidades e habilidades necessarias para a sociedade em que o conhecimento
estd em constante mudanca. Nessa perspectiva, predomina o modelo de
avaliacdo inclusiva, realizada mediante a utilizagcdo de diferentes instrumentos,
em que o interesse e a participagdo sejam também avaliados, numa proposta de
rompimento com os paradigmas da avaliacdo tradicional. E nesse contexto que a
presente pesquisa se insere, com 0 objetivo de compreender como 0 processo
avaliativo tem se configurado no sistema escolar, especialmente no ensino de
ciéncias das séries finais do ensino fundamental. Os dados foram coletados
mediante questionario respondido por 20 professores de ciéncias de 8 escolas
publicas do Estado do Parana e andlise de 187 avaliagBes de Ciéncias, utilizadas
por esses professores para a avaliacdo de seus alunos no periodo de 2007 a
2009. Os dados foram analisados tendo como referéncia a Teoria Historico-
Cultural, especialmente acerca da formagéo de conceitos, por compreendermos a
importancia da aprendizagem conceitual como fator de desenvolvimento humano.
Os professores manifestam a preocupagcdo com a exclusdo ao utilizar um
instrumento Unico de avaliacdo sendo que a prova escrita € o instrumento mais
utilizado e responsével por 60 a 70% da nota final do aluno. Apesar de o
professor ter incorporado na sua fala as idéias defendidas pelos pesquisadores da
area e pelos documentos oficiais, na préatica, suas avaliacbes se limitam a
questdes que permitem avaliar a capacidade de memorizagéo e reprodugéo de
definicdes dos alunos e ndo a forma como operam com esses conceitos, ou seja,
0 pensamento conceitual. Nesse sentido, tanto a avaliagcdo realizada por meio das
avaliacbes escritas, como o Conselho de Classe, instdncia em que a
aprendizagem de conteudos ndo é avaliada, acabam concorrendo para a
exclusdo dos sujeitos no que se refere a apropriacdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade e que se constitui como condigdo para o0
desenvolvimento humano.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem; Aprendizagem conceitual; Teoria
Historico-Cultural.
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ABSTRACT

When production on learning is analyzed, one perceives that as from the 1980s,
the Brazilian transition period from an authoritarian and dictatorial to a democratic
model, the type of evaluation, based on exams and marks, which was considered
classificatory, authoritarian, selective, disciplinary and excluding, was rejected.
The democratic and emancipatory evaluation became its substitute. Official
documents, such as The Brazilian Curricular Parameters, the Unesco Report and
the Guidelines and Bases of Brazilian Education, highlight the need for the school
to give priority to a type of teaching aiming at the development of abilities
necessary for a constantly changing knowledge society. Consequently, the
inclusive evaluation model came to the limelight. It was undertaken through
different strategies in which interest and participation were evaluated and a rupture
with the traditional evaluation paradigms occurred. Current research fits in the
above new model. It aims at understanding how the evaluation process has been
since developed within the school system, especially in the teaching of Science in
the upper Primary School classes. Data were collected through questionnaires
answered by twenty Science teachers in eight government schools in the state of
Parand, Brazil, and through the analysis of 187 Science tests used by the same
teachers to evaluate their students between 2007 and 2009. The Historical and
Cultural Theory, especially with regard to concept formation, was employed to
understand the importance of conceptual learning as a human development factor.
Teachers manifested their concern with regard to exclusion when they employ a
single evaluation instrument, or rather, the written test as the most used exam
model which furnish 60-70% of the students’ final mark. Although teachers
adopted the ideas defended by researchers and official documents, in practice
their evaluations were limited to questions that evaluated the students’
memorization ability and the reproduction of definitions. The manner the concepts
worked, or conceptual thought, was shunned. Evaluation through written tests and
Teachers’ Council, in which the learning of subject matters are not taken into
account, help in students’ exclusion with regard to the appropriation of human-
produced knowledge which is the very condition of human development.

Keywords: learning evaluation; conceptual learning; Historical and Cultura
Theory.
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1. INTRODUCAO

O acesso e a permanéncia do aluno na escola do ensino fundamental sédo
questdes que, nas Ultimas décadas, tém estado na pauta de discussdes sobre a
democratizacdo da educacdo escolar. A ampliagdo da escolaridade e o
crescimento no numero de alunos atendidos pelas redes publicas de ensino
resultam de algumas ag¢des governamentais que tém sido realizadas no sentido
de buscar garantir as criangas e adolescentes um dos direitos que a constituicdo

lhes outorga.

De 2007 a 2008, o aumento do numero total de alunos matriculados na
educacdo basica no Brasil foi de 203.940, o que representa um percentual de
0,4%. Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP informam, em nameros absolutos, que o pais passou de um total
de 53.028.928 matriculas na educacao bésica em 2007 para 53.232.868 em 2008
(BRASIL, 2009).

Em termos quantitativos, o crescimento no nimero de vagas significa um
grande passo rumo a democratizacdo da escola publica, todavia o acesso a
escola ndo significa a garantia de acesso ao saber sistematizado. Sobre esta
questéo, recorremos a algumas reflexdes de Sforni e Galuch (2009) que, ao
discutirem o fracasso escolar, mostram que, no Brasil, este fendmeno foi
ganhando diferentes contornos. Enquanto, em meados do século XX, a falta de
vagas se apresentava como um problema a ser enfrentado, trés décadas depois,
a reprovagdo e a evasao passaram a ser a expressdo do fracasso escolar.
Atualmente, um novo aspecto tem caracterizado o0 insucesso da escola: os alunos
conquistaram o acesso a escola, porém ndo estédo se apropriando a contento dos
conteudos das diferentes ciéncias, ou seja, “[...] a escola brasileira de educacao
basica ndo tem garantido aos estudantes o acesso aos conhecimentos
sistematizados de forma satisfatéria” (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 80).

Essa afirmagéo pode ser ilustrada com dados referentes ao desempenho

dos alunos brasileiros em programas oficiais externos de avaliagdo do rendimento
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escolar, como a Prova Brasil' e 0 SAEB?. Dados oficiais do INEP revelam que a
nota média de Lingua Portuguesa e Matematica (padronizada) dos alunos de 42 e
82 séries do ensino fundamental foram, respectivamente, 5,4 e 5,0 (BRASIL,
2007, p. 2).

Outro indicio de que os alunos estdo enfrentando dificuldades na
apropriacdo dos conteudos escolares é o alto indice de estudantes que,
anualmente, por ndo alcancarem a nota minima para a promog¢do para a série
seguinte, sao aprovados pelo Conselho de Classe Final. Com base em qué

podemos fazer tal afirmacéo?

Tal inferéncia resulta da experiéncia da pesquisadora no exercicio da
docéncia. Assim, atuando no Ensino de Ciéncias para as séries finais do ensino
fundamental, em uma escola publica paranaense da rede estadual de ensino,
observamos que, cada vez mais, ao final de cada ano letivo é alto o numero de
alunos cuja aprovacao ou nao é discutida e decidida no Conselho de Classe Final.
A maioria deles, geralmente, é promovida para a série seguinte. Tinhamos,
portanto, informacdes provenientes da nossa vivéncia, todavia ndo dispinhamos
de dados que pudessem evidenciar se essa situa¢do se configura uma pratica da

escola brasileira.

Essa questédo nos estimulou a busca de dados sobre o nimero de alunos
enviados/aprovados pelo Conselho de Classe em outras escolas, para elucidar se

a situacao enfrentada na escola de nossa atuagdo se restringe a ela ou se é

! A Prova Brasil foi criada em 2005 e avalia as habilidades em Lingua Portuguesa (foco
em leitura) e Matematica (foco na resolugéo de problemas). Todos os estudantes de 42 e
8?2 séries de escolas publicas urbanas, com mais de 20 alunos na série, devem fazer a
prova. Por ser universal, expande o alcance dos resultados oferecidos pelo Saeb. A
Prova Brasil foi aplicada em 2005, 2007 e 2009 (BRASIL, 2010a).

2 Criado em 1988, 0 Saeb é uma acao do Governo brasileiro, desenvolvido pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, na sua Diretoria
de Avaliacdo da Educacao Basica — Daeb, “[...] coleta dados sobre alunos, professores,
diretores de escolas publicas e privadas em todo o Brasil. O Saeb é aplicado a cada dois
anos, desde 1990 e avalia o desempenho dos alunos brasileiros da 42 e da 82 séries do
ensino fundamental e da 32 série do ensino médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa
(Foco: Leitura) e Matematica (Foco: resolucdo de problemas)” (BRASIL, 2009, p. 1).
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constante no meio escolar. Foi, entdo, que realizamos um levantamento em atas
do Conselho de Classe de seis escolas de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental,
da rede estadual do Estado do Paran& e pertencentes ao Nucleo Regional de
Educac&o de Maring®, sobre o envio e aprovacdo/reprovacdo de alunos por esse
orgao.

O levantamento se limitou aos anos de 2003 a 2008, visto que, somente a
partir de 2003, as escolas passaram a ter documentos mais sistematizados sobre
0 Conselho de Classe Final. Os dados coletados nas atas do Conselho de Classe
Final das seis escolas demonstram que, no periodo de abrangéncia da analise, a
média de alunos enviados ao Conselho de Classe Final foi de 30% do total de

alunos matriculados.

Em termos de avaliagéo, esses dados revelam que, em alguma disciplina,
esses alunos ndo atingiram a nota minima exigida para a aprovacdo. Mas qual é a
decisdo tomada pelo Conselho de Classe? Todos os alunos que séo enviados

para o Conselho s@o aprovados para a série seguinte?

Uma analise mais apurada dos dados colhidos nas atas das seis escolas
indica que, dos alunos enviados para o Conselho de Classe (30% do total), 61%
foram aprovados e 39% reprovados. Isso significa que dos 88% dos alunos
aprovados, 18% foram promovidos para a série seguinte por decisdo do Conselho
de Classe Final, ou seja, mesmo nao tendo alcangado nas avaliagbes da
aprendizagem a pontuacdo exigida em uma ou mais das disciplinas que
compbem a grade curricular da série em que estdo matriculados, esses alunos
cursardo a proxima série. Vale destacar que, entre os 70% que ndo passaram
pelo Conselho de Classe, incluem-se os alunos desistentes, ja que, nas atas, eles

nao constam como reprovados.

¥ Os Nucleos Regionais de Ensino (NRE) sdo 6rgdos descentralizados de gestdo do
sistema escolar estadual, da Secretaria de Estado da Educacdo, que atendem a
conjuntos de municipios regionalizados. No Parana ha 32 NREs, e o Nucleo Regional de
Ensino de Maringd abrange 25 municipios, totalizando 96 escolas sob sua jurisdicdo
(PARANA, 2010a).



16

Esses dados revelam, portanto, que o alto nimero de enviados/aprovados
pelo Conselho de Classe Final ndo se apresenta como um fato pontual, especifico

de uma escola, mas um fato presente no contexto escolar da atualidade.

Sabemos que o Conselho de Classe esta intrinsecamente ligado ao
processo de avaliagdo. Desse modo, se é grande o numero de alunos
enviados/aprovados pelo Conselho de Classe Final e se buscamos uma
educagéo que possibilite 0 acesso ao conhecimento sistematizado, nossa atengao
deve se voltar ao processo avaliativo que tem se efetivado na educacao basica,
uma vez que a promogao/retencdo do aluno que passa pelo Conselho de Classe
Final, a rigor, é decidida numa instancia em que a aprendizagem de conteudos ja

nao € a questdo central para a tomada de deciséo.

Portanto, o alvo da nossa pesquisa néo poderia se restringir ao Conselho
de Classe, mas ao processo de avaliagdo na educacgao escolar e, especialmente,

aos instrumentos utilizados para este fim.

Poderiamos langar a hip6tese de que a grande incidéncia de alunos
enviados e promovidos pelo Conselho de Classe Final se deveria ao fato de a
avaliacdo ndo ser objeto de pesquisa e estudo na é&rea educacional e,
consequentemente, ndo constar como conteddo curricular nos cursos de
formacéo inicial de professores. Todavia uma rapida incursdo nas publicacdes,
tanto de livros como de artigos em revistas especializadas da &rea, aponta que a
avaliagdo tem sido objeto de inUmeras pesquisas na area educacional e o centro
de muitas discussOes e embates entre renomados educadores. Seus estudos
evidenciam que, ao longo dos tempos, diferentes concepc¢des de avaliagcdo tém se
apresentado ligadas a concepcdo de aprendizagem e formacgédo que estdo na

base dos objetivos da escola e do ensino.

Nas ultimas décadas, os termos antes associados a avaliagdo de forma
critica, como classificatoria, excludente e disciplinadora, foram substituidos por
novos adjetivos, como formativa, mediadora e emancipatéria em trabalhos
desenvolvidos por estudiosos, como Saul (1998), Hoffmann (1995; 1996; 2000;
2005), Luckesi (2005a; 2005b), Demo (2005), Esteban (2003), dentre outros. Sem

desconsiderar a existéncia de fatores de ordem politica, econémica e social que
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exercem influéncia sobre os limites e o desempenho da escola, esses autores

subsidiam a reflex&o sobre o processo avaliativo.

Em consonancia com ideias defendidas por autores como os citados
acima, também os documentos oficiais defendem a avaliagdo emancipatéria, em
conformidade com a perspectiva de inovagdo que perpassa 0 discurso
educacional contemporaneo, fornecendo ao professor uma variedade de

alternativas metodolégicas e de sugestdes de instrumentos de avaliagéo.

E nesse contexto que a presente pesquisa se insere e tem como objetivo
compreender como 0 processo avaliativo tem se configurado na educagéo escolar
do ensino fundamental, bem como buscar subsidios tedricos que contribuam para

a reflexao desse processo.

Entendemos que o baixo desempenho dos alunos da educagé&o basica ndo
se limita a uma disciplina. Sabemos, ainda, que a leitura (foco da avaliagdo
proposta pelos instrumentos oficiais em lingua portuguesa) e a resolugdo de
problemas (foco das avaliagbes oficiais de matematica) sdo conhecimentos
fundamentais para a compreensdo de qualquer conteddo e area. Dos principios
que orientam a avaliacio em uma determinada é&rea, podemos depreender

principios para a avaliagdo em qualquer area do ensino.

Neste trabalho, vamos nos ater ao ensino de Ciéncias nas séries finais do
ensino fundamental, esforgcando-nos para compreender como O processo
avaliativo tem se configurado no contexto escolar, tomando como referéncia
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural. Para atingir o objetivo geral desta

pesquisa, procurarmos responder as seguintes questdes:

o Qual a concepgao de avaliagdo de pesquisadores que se ocupam
desta questao?

o Como a avaliagdo € tratada em documentos oficiais, de ambito
nacional e internacional, que orientam a organizagao do ensino?

o Que elementos da Teoria Histérico-Cultural podem contribuir para a
compreensdo do processo avaliativo nas séries finais do ensino

fundamental?
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o Qual a concepgédo de avaliagdo de professores de ciéncias das
séries finais do ensino fundamental?

o Que instrumentos sdo mais utilizados para a avaliagdo da
aprendizagem no ensino de ciéncias nas series finais do ensino

fundamental? Como estéo organizados?
o O que tais instrumentos permitem avaliar?

O resultado dos estudos realizados para a consecugédo do objetivo desta
pesquisa esta sistematizado em cinco sec¢des, incluindo a introdugéo e as demais

gue séo apresentadas na sequéncia.

Na secdo dois, focamos a atengcdo a concepgdo de avaliagdo de
pesquisadores da area, bem como a forma como a avaliagdo é tratada em
documentos oficiais que orientam a organizagdo do ensino. No que se refere aos
estudiosos que tém se dedicado a pesquisas sobre avaliagéo, dentre outros,
Hoffmann (1995; 1996; 2000; 2005), Luckesi (2005a; 2005b), Demo (2005),
Esteban (2003), amparamos nosso estudo na andlise realizada por Vieira (2008).
Quanto aos documentos oficiais, a analise de Miranda (2007) e também a de
Vieira (2008) foram tomadas como referéncia. Amparando-nos nas andlises das
referidas autoras, buscamos dados nos Parametros Curriculares Nacionais; no
Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
século XX — conhecido como Relatério Jacques Delors; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96; o caderno “Indagacdes sobre
curriculo: curriculo e avaliagdo”, publicado pelo Ministério da Educacao; e,

finalmente, as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana”.

Na terceira sec¢do, recorremos a Teoria Histérico-Cultural em busca de
subsidios que permitam analisar a pratica avaliativa. Autores como Vygotsky,
Leontiev, Luria e outros destacam a aprendizagem de conceitos como condig&o
para o desenvolvimento das fun¢cdes complexas do pensamento. Todavia deixam
claro que néo se trata de qualquer aprendizado, mas daquele adequadamente

organizado.

* O documento das Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educacdo Basica do Estado do
Parana é constituido por textos que fundamentam o trabalho pedagdégico, desde o planejamento
até os principios tedrico-metodoldgicos e contelidos estruturantes que devem organizar o trabalho
docente.
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[...] aprendizado nao é desenvolvimento; entretanto o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, 0
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI, 2009,
p.103).

O que caracteriza um aprendizado adequadamente organizado?

Um aprendizado em que os alunos sdo colocados em atividade mental,
atividades que levam os alunos a realizarem andlises, sinteses e generalizagdes;
atividades por meio das quais os alunos se apropriam de conceitos que lhes
permitam pensar com eles. De acordo com Sforni e Galuch (2006a, p.158), “[...] o
que confere ao aluno um pensamento mais complexo, reflexivo, é a capacidade
de utilizar os conceitos como instrumentos de sua atividade mental’. Esses
pressupostos fundamentaram a analise sobre a avaliagcdo de conceitos no ensino

fundamental.

A quarta secdo é dedicada a desvelar a concepcdo de avaliagdo de
professores de ciéncias das séries finais do ensino fundamental, assim como os
instrumentos mais utilizados para a avaliagdo da aprendizagem no ensino de
ciéncias nas séries finais do ensino fundamental. Para tanto, utilizamos como
instrumento para a coleta de dados um questionario aberto, respondido por 20
professores de Ciéncias das séries finais do ensino fundamental da rede estadual
de ensino do Estado do Parana. S&o professores que atuam em seis municipios
do Nucleo Regional de Educacéo de Maringa, pertencentes a oito escolas da rede

estadual de educagéo.

Pelo fato de os professores que responderam ao questionario terem
mencionado que a prova escrita € o instrumento mais utilizado para a avaliagdo
da aprendizagem de seus alunos, na quinta secdo, analisamos como estes
instrumentos estédo organizados e o que eles permitem avaliar. Para isso, e tendo
em vista atingir o objetivo geral da nossa pesquisa, nesta se¢do, analisamos
avaliagcbes escritas da disciplina de Ciéncias das séries finais do ensino
fundamental. Foram coletadas 187 avaliagbes de Ciéncias, junto aos 20

professores que responderam ao questionario — aplicadas durante os anos letivos
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de 2007, 2008 e 2009. Do total, 136 s&o provas em branco e 51 modelos estavam
respondidos por alunos, das quais 49 sdo avaliacdes para a 52 série, 45
avaliacdes para 62 série, 49 avaliacdes para a 72 série e 44 avaliagbes para a 82

série.



2. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: DIFERENTES CONCEPCOES

Avaliar é uma atividade que faz parte da vida das pessoas. Em diferentes
instancias, cotidianamente, avaliamos e somos avaliados. Todavia é conveniente
salientar que esta agéo tem diferentes significados.

No Dicionario Aurélio bésico da lingua portuguesa consta o registro de oito
significados para o termo avaliar. S&o eles: 1. Determinar a valia ou o valor de. 2.
Apreciar ou estimar o merecimento de. 3. Calcular, estimar, computar. 4. Fazer
ideia de: apreciar, estimar. 5. Reconhecer a grandeza, intensidade ou forga de. 6.
Determinar a valia ou o valor, 0 pre¢co, 0 merecimento, etc.; calcular, estimar. 7.
Fazer a apreciacdo; ajuizar: avaliar de causas, de méritos. 8. Reputar-se,
considerar-se.

Embora avaliar possa significar diferentes agdes, neste trabalho, tomamos
como pressuposto que, na instancia escolar, a avaliagdo € o processo que
explicita a aprendizagem do aluno, para que as decisdes sobre as novas etapas
dos processos de ensino e aprendizagem sejam tomadas. Como defendem

Palangana e Galuch (2007, p.30):

7

A avaliagdo é, sem duvida, um momento significativo dos
processos de ensino e aprendizagem, uma vez que, a principio,
dela advém os elementos que instruem a continuidade desses
processos: a seguranga para avancar na discussdo de novos
conhecimentos, de cuja compreensdo depende o
desenvolvimento de capacidades mais complexas de
pensamento; ou, ao contrario, a necessidade de retomar
conceitos, relagbes, enfim, o conteldo estudado ou parte dele,
haja vista as dificuldades detectadas. A avaliacdo €, pois, 0
parametro que orienta 0 constante ir-e-vir imprescindivel ao
ensino realizado numa continuidade histérica e a aprendizagem
de conteldos que fazem sentido aos estudantes.

Ao assumirmos o principio de que o desenvolvimento das capacidades
mais complexas depende da compreensdo de novos conhecimentos, como
mencionado na citacdo acima, a avaliacdo é vista como a via de se reconhecer
como os alunos operam mentalmente com os conceitos trabalhados, ou seja, pela
avaliacdo se reconhece se os conteudos trabalhados se tornaram instrumentos do

pensamento dos alunos.
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Reconhecer a avaliagdo nessa perspectiva é também reconhecer que ela
ndo tem um valor em si mesma, faz parte dos processos de ensino e
aprendizagem e sua condugdo esta intrinsecamente relacionada a principios
tedrico-metodoldgicos que, a depender de sua base, tanto podem primar por uma
formagdo voltada para o desenvolvimento humano como para uma formagao
comprometida t&o somente com o desenvolvimento de capacidades e habilidades
necessarias a adaptacéo a sociedade do mercado.

O que ora se afirma é um indicador de que a concepc¢do com base na qual
o professor organiza e realiza a avaliagdo da aprendizagem de seus alunos néo é
algo inerente a pratica pedagodgica. Ele forma essa concepgdo mediante a
apropriagdo da producao tedrica da area — resultado de estudos e pesquisas — e
das orientacdes contidas em documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares,
Pareceres, Parametros Curriculares Nacionais, Relatdrios, dentre outros.

Talvez dai resulte a contradicdo de sua préatica. Os estudos tedricos, por
vezes, contrapfem-se aos principios filosoficos/ideoldgicos defendidos nos
documentos oficiais.

Nesse sentido, para compreendermos como 0 processo avaliativo tem se
configurado no contexto escolar ndo podemos nos esquivar de conhecer o0s
estudos de pesquisadores que se ocupam dessa tematica. Devemos atentar,
ainda, as orientacdes contidas em documentos oficiais tomados como referéncia
para a organizagdo de matrizes curriculares, matrizes de referéncia para
avaliagcbes oficiais, para o0 projeto politico pedagogico da escola e,
consequentemente, para a organizagédo da avaliagdo da aprendizagem, visto que,
aliados aos estudos especificos sobre o tema, esses documentos acabam
balizando a prética avaliativa da escola.

Para fins didaticos, considerando a cronologia das discussfes e nao pelo
lugar que as produg¢des ocupam na constituicdo da concepgéo de avaliagdo dos
professores, iniciamos nossa reflexdo pela discusséo de ideias defendidas por
alguns pesquisadores da area educacional que se dedicam ao estudo da

avaliacao escolar.
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2.1. A avaliacdo do ponto de vista de pesquisadores da area

2.1.1. Avaliacéo escolar: mecanismo de excluséo

Ao analisarmos as ideias defendidas por alguns pesquisadores da éarea
educacional que se dedicam ao estudo da avaliacdo escolar, dentre eles
Hoffmann (1995; 1996; 2000; 2005), Luckesi (2005a; 2005b), Demo (2005),
Esteban (2003), Vasconcellos (2000), tal como anunciamos na introdugdo deste
trabalho, amparamo-nos na analise realizada por Vieira (2008). Em seu estudo,
Vieira (2008) demonstra que a partir da década de 1980, periodo em que o Brasil
passou por significativas modificacdes no ambito politico, o foco das discussdes
sobre avaliagdo passou a ser a critca a forma vigente de avaliar rumo a
possibilidades de supera-la. Nesse contexto de ruptura com um modelo politico
autoritario e controlador, a avaliacdo pautada em exames e notas — considerada
como classificatéria, autoritaria, seletiva, disciplinadora e, portanto, excludente —
foi combatida, passando-se a vislumbrar a avaliagio como um processo
democrético e de carater emancipatorio (Vieira, 2008).

Os autores acima citados consideram que a avaliacdo escolar ndo sofreu
grandes altera¢gfes desde que passou a ser incorporada como prética sistematica
no ensino. Ao fazer uma andlise da trajetéria da avaliagdo escolar, Luckesi
(2005a), por exemplo, aponta que a préatica avaliativa deveria ser alterada, por
nao condizer com as mudangas ocorridas na sociedade. P6e em destaque que,
apesar de a pratica escolar de acompanhamento da aprendizagem do educando
receber a denominacdo de “avaliagdo da aprendizagem escolar”, na verdade,
prevaleceu a préatica de exames escolares, realizados por meio de provas que
classificavam, rotulavam e excluiam. E, apesar do termo “avaliacdo da
aprendizagem”, criado por Ralph Tyler (1981) na década de 1930, quando
buscava a eficiéncia no ensino, a escola permanecia com a pratica dos exames.
Luckesi (2005b, p.15), esclarece que “as provas sao 0s recursos através dos
quais os exames sao realizados. Os exames compdem a modalidade de aferi¢cao
da aprendizagem, as provas coletam os dados que d&o base aos exames.”

Ele acrescenta que, uma das razdes pelas quais ainda continuamos presos

a préatica dos exames estd na sua tradicdo histérica, que perdura por mais de
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quatrocentos anos. Persistem em nossas escolas os exames, pautados na
concepcgao de avaliagdo como verificagdo da aprendizagem, cujos resultados sao
utilizados para classificagcéo, controle e punigdo dos alunos. Nesta concepgéo,
considera-se que houve aprendizagem quando o aluno consegue responder as
perguntas das provas, sejam orais ou escritas, repetindo os termos utilizados pelo
professor nas licbes que ensinou. Este modelo classificatério remonta aos
utilizados nos séculos XVI e XVII, pelos padres jesuitas e pelo bispo John Amés
Comenius. Somos herdeiros dessa historia.

De acordo com este mesmo autor:

Os jesuitas (século XVI), nas normas para a orientagdo dos
estudos escolasticos, seja nas classes inferiores ou nas
superiores, ainda que definissem com rigor os procedimentos a
serem levados em conta num ensino eficiente [...], tinham atencéo
especial com o ritual das provas e exames. Eram solenes nessas
ocasifes, seja pela constituicho das bancas examinadoras e
procedimentos de exames, seja pela comunicacdo publica dos
resultados, seja pela emulagdo ou pelo vitupério dai decorrente
(LUCKESI, 2005a, p.22).

Também Perrenoud fala sobre a génese da avaliacdo. Segundo ele:

A avaliacdo ndo é uma tortura medieval. E uma invencdo mais
tardia, nascida com os colégios por volta do século XVII e tornada
indissociavel do ensino de massa que conhecemos desde o
século XIX, com a escolaridade obrigatoria (PERRENOUD, 1999,
p. 09).

Na Didatica Magna, Comenius orienta como o professor deveria proceder
para verificar a aprendizagem dos alunos, entendendo-a como sinbnimo de
memorizagdo e repeticdo daquilo que foi exposto verbalmente. Na passagem

seguinte, 0 mecanismo punitivo que caracteriza a avaliagdo fica evidente.

De tempos em tempos, interrompendo a licdo, deve interrogar um
ou outro: - o que acabei de dizer? Quer repetir este periodo? Em
gue ocasido aconteceu isso? Etc. Isso sera util para toda a classe.
Se ficar claro que alguém estava distraido, devera ser repreendido
e punido imediatamente, para que todos se esforcem em prestar
mais atencdo (COMENIUS, 2002, p. 212).
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Na andlise de Luckesi (2005b), a pratica de exame é caracteristica da

Pedagogia Tradicional.

A pratica dos exames, através das provas, € compativel com a
Pedagogia Tradicional, que esta centrada na formacdo da mente
l6gico-discursiva do educando, através da assimilagdo dos
conhecimentos admitidos como certos, com a mediacdo do
educador como autoridade maxima do processo pedagogico. Ela
€ a pedagogia que se constituiu com a prépria sociedade
burguesa, que, de um lado, reconhecia a necessidade do
conhecimento como recurso de vida para os cidaddos, mas, de
outro, necessitava de uma disciplina externa e impositiva que
estabelecesse uma guia social, considerada correta (LUCKESI,
2005b, p. 28).

Na visdo de Francisco (2004), uma das razdes pelas quais ainda nos
prendemos a pratica dos exames escolares sao os vinculos que a escola mantém
com a sociedade. A escola reproduz, por meio dos exames, a exclusao social
praticada pela sociedade burguesa — uma sociedade autoritaria, seletiva e
marcadamente excludente. Nesse processo, o0 educador acaba exercendo o
controle, a autoridade e o poder sobre os alunos, repetindo a mesma forma de
avaliacdo que vivenciou enquanto aluno e que vivencia em varias instancias de
sua vida, conseguindo a submissdo do educando pelo medo das provas e notas,
ao invés de respeito pela qualidade pedagdgica do seu trabalho.

Este autor aponta limites da avaliacdo escolar pelo fato de ser um
instrumento para avaliar as propostas de ensino das escolas. Como essas
instituicbes estéo inseridas em uma sociedade excludente, portanto, a avaliagcdo
acaba consolidando a exclusdo que existe fora da instituicdo responséavel pela

educacao formal das novas geracgdes.

Na verdade, a avaliacdo ndo significa nada mais do que a
verificagdo da validade e da eficacia de uma proposta de ensino
desenvolvida em qualquer escola (na maioria delas),
caracterizando-se, portanto, como recorte de uma sociedade
excludente, onde avaliar é dar nota, aprovar ou reprovar
(FRANCISCO, 2004, p.18).

Sobre o carater excludente da avaliacdo, Luckesi tece as seguintes

consideragoes:

Os mais aptos, socialmente, permanecem na situacdo de mais
aptos e os menos aptos, do mesmo ponto de vista, permanecem
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menos aptos. Ou seja, o ritual pedagdgico ndo propicia nenhuma
modificacdo da distribuicdo social das pessoas, e, assim sendo,
ndo auxilia a transformacéo social (LUCKESI, 1986, p. 30).
Na escola, as notas obtidas nas avaliagbes — pela forma como este
instrumento é elaborado e utilizado — acaba legitimando a distribuicdo dos alunos

entre bons, médios e fracos, critica o autor.

[...] a avaliacdo esta muito mais articulada com a reprovacédo do
gue com a aprovacdo e dai vem a sua contribuicdo para a
seletividade social, que ja existe independente dela. A
seletividade social ja esta posta: a avaliacdo colabora com a
correnteza, acrescentando mais um fio d agua (LUCKESI, 2005a,
p. 26).

Somando-se as criticas dos autores acima destacados, Macedo (2002, p.
19) contrapbe-se ao caréater seletivo e excludente da avaliacdo, argumentando
que este processo ndo pode ser um meio para punir, selecionar e sustentar a
ideia do ‘darwinismo’ social.

Poderiamos lancar mdo de outras obras desses e de demais
pesquisadores para confimar o teor das criticas apresentadas, cuja
sistematizagdo ja foi realizada por Vieira (2008). HA pesquisas que tratam da
avaliacdo em diferentes niveis e sob diferentes enfoques tedricos. Hofmann
(1995; 1996; 2000; 2005), por exemplo, discute a avaliacdo na educagdao infantil;
Macedo (1990) trata da avaliagdo no ensino médio; Romanowski e Wachowicz
(2003), Anastasiou e Alves (2003) dedicam-se a estudos dessa questdo no
Ensino Superior. Apesar das especificidades desses estudos, é comum entre eles
a critica a avaliagdo classificatoria e punitiva, ou seja, sdo contrarios & avaliacéo
como simples exame e apontam que a avaliagdo precisa passar por profundas
mudangas para que possa contribuir para a construgdo de uma sociedade
democrética, como também conclui Vieira (2008).

Outro aspecto que ndo se restringe a uma obra é a critica dirigida ao
conhecimento que a escola valoriza e avalia e sobre o conteddo que a escola
deixa de valorizar e avaliar. Este fato é considerado um mecanismo para
perpetuar as desigualdades ja existentes, quer dizer, legitimar a exclusdo dos ja

excluidos.
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Varios autores denunciam que os professores ndo partem do contexto
cultural do aluno, mas do curriculo e do planejamento, cabendo ao aluno apenas
a tarefa de escutar, tomar nota, decorar e, na prova, apresentar o que memorizou
como sindnimo de aprendizagem.

Assim, acabam contrariando o papel da escola de colaborar para a
formagdo do cidaddo, porque “o conhecimento ndo tem sentido em Si mesmo:
deve ajudar a compreender o mundo e nele intervir’ (VASCONCELLOS, 2000, p.
47). Uma avaliagdo realizada nessa perspectiva, critica o autor, ndo tem o
propoésito de corrigir os rumos da escola, mas tdo somente de separar 0s que
podem ou ndo continuar na proxima série. Os reprovados devem repetir o
percurso ja percorrido, com 0S mesmos recursos e métodos, sem que sejam
levados em consideragéo os motivos pelos quais ndo alcangaram a nota exigida.

Na visdo de autores que consideram a avaliagdo como um instrumento de
coercao e de exclusédo social, um dos motivos pelos quais ela se apresenta dessa
forma é o fato de os saberes e capacidades que o aluno traz consigo ndo serem
apreciados, privilegiando-se o saber formal como verdadeiro e absoluto. Sobre

este aspecto, Esteban se manifesta com os seguintes argumentos:

Os processos de avaliagdo funcionam como um mecanismo de
exclusdao por conjugarem dois movimentos tecidos na dinamica
social. O primeiro se revela na selecdo dos conhecimentos que
serdo avaliados, que quase sempre coincidem com 0S
conhecimentos  produzidos/socializados em  determinados
contextos sociais e culturais. S0 denominados conhecimentos
socialmente validos, ocultando que se s&o os conhecimentos
validos é porque se vinculam aos segmentos que possuem maior
valor na hierarquia social. Sendo assim, 0s que vivem outros
contextos e possuem outros conhecimentos ja iniciam sua
trajetéria em desvantagem. O segundo estd profundamente
articulado a globalizacdo que intensifica a competicao e reduz o
papel do individuo, cada vez mais facilmente substituido por outro
ou por maquinas, sendo crescente a necessidade do
conhecimento para se manter dentro das estreitas e mutantes
margens que delimitam os espacos de inclusdo (ESTEBAN,
2000, p. 68-69).

Esteban (2003) assevera que, apesar de ser quase unanime a ideia de
que a avaliagdo é uma pratica necessaria ao processo de escolariza¢do, a acéo
avaliativa impede a um grande numero de excluidos a legitimidade de

conhecimentos socialmente valorizados e de espacos reconhecidos da vida
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social. Portanto, Esteban critica os procedimentos e instrumentos de avaliacédo
frequentemente usados em sala de aula e incentiva a “[...] construgédo de uma
avaliacdo democratica, imersa numa pedagogia da inclusdo” (ESTEBAN, 2003, p.
14).

Nesse sentido, a autora acrescenta que

[...] a avaliagdo como pratica de investigacdo tem o sentido de
romper as barreiras entre os participantes do processo
ensino/aprendizagem e entre 0os conhecimentos presentes no
contexto escolar. Desta forma, os mecanismos de percepcao e de
leitura da realidade sdo ampliados, facilitando a identificacdo dos
sinais de que algum aluno esteja sendo posto a margem do
processo e das pistas para viabilizar a reconstrucdo de seu trajeto,
como parte da dinamica coletiva instaurada na sala de aula
(ESTEBAN, 2003, p. 24).

Ao caracterizar a avaliagdo, também Roméo (1999) demonstra a
necessidade de a escola valorizar os conhecimentos extra-escolares:

7

A avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigacao e €,
também, um processo de conscientizacdo sobre a “cultura
primeira” do educando, com suas potencialidades, seus limites,
seus tracos e seus ritmos especificos (ROMAO, 1999, p. 101).

Essa breve incursdo nas reflexdes de pesquisadores que discutem a
avaliacdo, tomando como parametro a andlise de Vieira (2008), revela a
metamorfose de um paradigma.

A avaliacdo, em um extremo histérico, ja foi apresentada como um
instrumento necessario a consolidacdo do conhecimento pela via da memorizagéo
— como em Comenius. Em outro, apontada como um facilitador da inclusdo social,
como, por exemplo, em Esteban (2003).

Os autores que se opdem ao carater formal e excludente da avaliagédo
escolar explicitam uma flagrante transformagéo na concepgao de avaliagao.

Em sua andlise, Vieira (2008) aponta, ainda, que esses autores

ultrapassam o momento da denudncia e critica, para entdo, fazer uma proposic¢éo.
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2.1.2. Avaliacéo: possibilidade de ruptura com as préticas excludentes

Vieira (2008) evidencia que, concomitantemente as severas criticas que
tecem a avaliacdo, os pesquisadores da &rea apontam possiveis caminhos para a
escola romper com as avaliagbes que disciplinam, classificam, selecionam e
contribuem para a excluséao social. Segundo Vieira (2008), esses autores fazem
isso explicitando o que entendem por avaliagéo, o que consideram ser o objetivo
desse processo para, entdo, apresentar alternativas para a pratica pedagdgica.
Sobre a possibilidade de um modelo que se contrapde as praticas excludentes,
Esteban ( 2003, p.19) ressalta:

Nao ha certeza de que construiremos praticas menos excludentes
na escola, mas podemos vislumbrar um movimento neste sentido.
Portanto, a possibilidade nos convida ao trabalho arduo, porque
desconhecido, de transformar a realidade. A existéncia da
possibilidade nos desafia a buscar alternativas.

Ao propor alternativas para a pratica avaliativa, Luckesi conceitua a

avaliacdo como

[...] ‘'um juizo de qualidade sobre dados relevantes’, tendo em
vista uma ‘tomada de decis&o’. E bem simples: séo trés variaveis
gue devem estar sempre juntas para que o ato de avaliar cumpra
o seu papel (LUCKESI, 2005a, p. 69).

Para ele, trés fatores — juizo de qualidade, dados relevantes da realidade e
tomada de decisdo — sdo indispensaveis para uma avaliacdo democrética. O juizo
de qualidade, baseado no estabelecimento de um padrdo de qualidade que se
espera da conduta do aluno apés a aprendizagem ou uma definicdo prévia dos
minimos necessarios, seria condicdo essencial a ser definida no planejamento de

ensino.

Entdo, se se estabelecesse tal padrédo, haveria que se exigir de
cada aluno o minimo necessario para a aprovacgéo. Deste modo, a
aprovacao ou reprovacdo numa unidade de ensino ndo estaria a
depender da arbitrariedade do professor, mas sim do fato de o
aluno ter apresentado em sua conduta de aprendizagem aos
caracteres minimos necessarios. Ou seja, 0 juizo de qualidade
estaria fundado no real (LUCKESI, 2005a, p. 73).
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by

A favor de uma acgdo educativa democrética, aberta a participacdo e
comprometida com todos os envolvidos no processo de avaliagédo e na tomada de

decisdes, Luckesi afirma;

A pratica da avaliacdo nas pedagogias preocupadas com a
transformacao devera estar atenta aos modos de superacédo do
autoritarismo e ao estabelecimento da autonomia do educando,
pois 0 novo modelo social exige a participacdo democratica de
todos (LUCKESI, 2005a, p. 32).

Y

Posicionando-se favoravelmente a democratizagdo da escola, Luckesi

(2005a) propde a avaliagédo diagndstica.

Em primeiro lugar, ha que partir para a perspectiva de uma
avaliacdo diagnéstica. Com isso, queremos dizer que a primeira
coisa a ser feita, para que a avaliacdo sirva a democratizacéo do
ensino, € mudar a sua utilizacdo de ‘classificatéria’ para
‘diagnostica’ (LUCKESI, 2005a, p. 81).

Qual a diferenca entre essas duas formas de avaliar, segundo Luckesi?

Com a funcdo classificatéria, a avaliacdo constitui-se num
instrumento estatico e frenador do processo de crescimento; com
a funcao diagnéstica, ao contrario, ela constitui-se nhum momento
dialético do processo de avancar no desenvolvimento da acao, do
crescimento para a autonomia, do crescimento para a
competéncia, etc. (LUCKESI, 2005a, p. 35).

Em outro momento, explica:

A avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de
compreensédo do estagio de aprendizagem em que se encontra o
aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e satisfatorias
para gue possa avancar no seu processo de aprendizagem. Se é
importante aprender aquilo que se ensina na escola, a funcéo da
avaliacdo sera possibilitar ao educador condicbes de
compreensédo do estagio em que o aluno se encontra, tendo em
vista poder trabalhar com ele para que saia do estagio defasado
em que se encontra e possa avangar em termos dos
conhecimentos necessarios. Desse modo, a avaliagdo nao seria
tdo somente um instrumento para aprovacdo ou reprovacdo dos
alunos, mas sim um instrumento de diagnostico de sua situacao
tendo em vista a definicdo de encaminhamentos adequados para
sua aprendizagem. Se um aluno esta defasado ndo ha que pura e
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simplesmente reprova-lo e manté-lo nesta situacdo (LUCKESI,
2005a, p. 81).

Em entrevista concedida a Revista Nova Escola, Luckesi diferencia o ato
de avaliar dos exames que, ao invés de procederem ao diagnoéstico, classificam.
“E, por serem classificatorios, obrigatoriamente sdo seletivos, o que quer dizer
excludentes” (LUCKESI, 2001, p. 2).

Deste modo, o ato de avaliar é inclusivo, ou amoroso como
denominei em meu livro Avaliacdo da Aprendizagem. Isso quer
dizer que o ato de avaliar, por ser diagnoéstico, tem por objetivo
subsidiar a permanente inclusdo do educando no processo
educativo, tendo em niveis cada vez mais satisfatérios da
aprendizagem. A avaliacdo nao exclui a partir de um padréo pré-
estabelecido, mas sim diagnostica para incluir, na busca do
resultado mais satisfatério, mais pleno, qualitativamente mais
saudavel (LUCKESI, 2001, p. 2).

Importante destacar que ao mesmo tempo em que Luckesi sugere que o
conhecimento deve ser buscado pelo aluno e pela escola, chegando a afirmar a
necessidade do estabelecimento de um padré@o aceitavel de aprendizagem — por
meio do juizo de qualidade —, o autor argumenta em favor de uma avaliagdo com
vistas a inclusdo social. Embora tais metas ndo sejam necessariamente
excludentes, ha que se considerar a dificuldade de operacionalizacdo de um
processo avaliativo ancorado em tais premissas.

Também Hofmann defende uma avaliagdo contraria ao modelo seletivo de
avaliacao.

7

Quando a finalidade é seletiva, o instrumento de avaliagdo é
constatativo, prova irrevogavel. Mas as tarefas, na escola,
deveriam ter o carater problematizador e dial6gico, momentos de
trocas de idéias entre educadores e educandos na busca de um
conhecimento gradativamente aprofundado (HOFFMANN,1996,
p. 66).

Para Hoffmann (2005), na escola, h& que se efetivar a avaliagdo mediadora
e formativa, com o professor em postura reflexiva a respeito do aluno. Destaca

ainda a importéancia das relagdes afetivas:



32

A esséncia da concepcao formativa esta no envolvimento do
professor com os alunos e na tomada de consciéncia acerca do
seu comprometimento com o progresso deles em termo de
aprendizagens, na importancia e natureza da intervencao
pedagdgica. A visao formativa parte do pressuposto de que, sem
orientacdo de alguém que tenha maturidade para tal, sem
desafios cognitivos adequados, é altamente improvavel que os
alunos venham a adquirir da maneira mais significativa possivel os
conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento, isto €, sem
gue ocorra o processo de mediacdo (HOFFMANN, 2005, p. 21).

De uma avaliagdo centrada em provas, cujas notas se constituem em
elementos para o professor punir e ameacgar, passa-se a defesa de um processo

avaliativo no qual as relagdes interpessoais se sobrepdem.

Dificilmente podemos conceber a avaliacdo como formativa se
ndo nos desfizermos de algumas maneiras de fazer que impedem
mudar as relacdes entre alunos e professor. Conseguir um clima
de respeito mutuo, de colaboragcdo, de compromisso com um
objetivo comum é condicdo indispensavel para que a atuacdo
docente possa se adequar as necessidades de uma formacédo
gue leve em conta as possibilidades reais de cada aluno e o
desenvolvimento de todas as capacidades. [...] um clima de
cooperacéo e cumplicidade, é a melhor maneira de que dispomos
para realizar uma avaliagéo que pretende ser formativa (ZABALA,
1998, p. 210).

Observa-se, porém, que a preocupacdo com a aprendizagem vai se
diluindo e, em seu lugar, vai se instalando a preocupac¢do com o “respeito matuo”,
gue, néo raro, acaba se transformando em forma de manutencdo das condigdes
em que os alunos se encontram. Diante da defesa do respeito das diferengas e da
cultura de cada um, a escola acaba contribuindo para a manutengédo das
desigualdades.

Pedro Demo (2005) analisa a avaliagdo sob uma perspectiva politica e
amplia a discussé&o em busca de uma educacéo transformadora, denominando-a

de avaliacao qualitativa:

Avaliacdo qualitativa, que é também avaliacdo participante, supde
uma relacédo de consadrcio politico entre ambas as partes, de sorte
gue nao ha propriamente avaliador/avaliado, mas auto-avaliacao.
Quer dizer, é indispensavel a qualidade participativa, que supde:
suficiente organizacdo da cidadania respectiva, clareza de
principios ideolégicos com o0s conseqlientes compromissos
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politicos, vaivém criativo entre teoria e pratica (DEMO, 2005, p.
40).

Na obra Mitologias da Avaliagdo, o autor afirma que n&o adianta
simplesmente desfazer o carater classificatério da avaliagdo, tendo em vista a
sociedade. Sua preocupacdo direciona-se aos aspectos pedagoégicos desse

processo.

Precisamos, pois, administrar pedagogicamente a classificacao,
nao a escamotear. Escamoteando-a, ndo a desfazemos. Apenas
a tornamos ingénua ou malevolamente classificatoria, pois negar
0 contexto classificatério dentro de sociedade que a tudo e a
todos classifica € empanar as chances do desigual com a
fantasia de que ndo precisa lutar. Avaliagdo que ndo classifica,
também nao avalia! (DEMO, 2002, p.19).

Guardadas as suas especificidades, Demo, tal como Luckesi, também
defende a avaliagdo diagnoéstica. Para ele, uma avaliagdo nessa perspectiva deve
ser utilizada para que o professor possa descobrir os motivos pelos quais o aluno
ndo aprende e, dessa forma, “[...] estabelecer a estratégia mais adequada para
deixar a posi¢do desfavoravel e caminhar para outra mais favoravel, que também
precisa ser classificada (DEMO, 2002, p. 18).

Demo (2005, p. 17) esclarece que né&o se trata de, simplesmente, eliminar
a nota ou os numeros, mas saber interpretd-los qualitativamente. Nas suas
palavras: “ndo faz nenhum mal a qualquer avaliagdo qualitativa vir secundada por
dados quantitativos, até porque estes sdo inevitaveis”. A nota informa o professor
sobre a aprendizagem e erros do aluno para que possa intervir, no sentido de
conduzi-lo para, superar e transformar o erro em algo instrutivo. “Tudo que o
aluno faz deve poder ser refeito, porque faz parte da aprendizagem reconstrutiva.
O erro também é fundamental, porque somente aprende quem erra e sabe refazer
o erro [...]” (DEMO, 2005, p. 69).

Na perspectiva do autor, avaliar qualitativamente € uma postura, um
compromisso assumido pelo professor comprometido com a aprendizagem dos
alunos. Esta tarefa ndo é facil, quando menos, porque, de maneira geral, afirma
André (1990), o professor ndo esta preparado para exercer seu papel, seja devido

a formacdo deficitaria que recebeu, no sentido de propiciar 0 acesso aos
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conhecimentos necesséarios ao dominio do componente curricular que leciona,
seja pela falta de oportunidade de desenvolver sua condigéo de sujeito, produtor
do conhecimento e conhecedor da maneira como € construido. “Para garantir a
aprendizagem do aluno — razdo maior de ser do professor — é mister saber, a
cada momento e com a maior profundidade possivel, como o aluno esta
aprendendo” (DEMO, 2005, p. 76).

Pelo que podemos observar, apesar de comungar da ideia de que a
avaliacao deve ser diagnostica, Demo se distancia das discussdes anteriores,
visto enfatizar tanto a aprendizagem como a necessidade de estar explicito para o
professor o caminho percorrido pelo aluno no processo de apropriagdo do
conhecimento.

Todavia essa ndo é a tbnica das discussdes que se colocam contrérias a
exclusdo. Muitas vezes, pelo discurso do respeito a diversidade, acaba-se, em
ltima instancia, camuflando as contradi¢cdes e desigualdades sociais, delegando
a motivacdo e interesse — agora do professor — bem como ao envolvimento de
toda a comunidade, a possibilidade de uma educacao contraria a exclusdo. Nesse
sentido, destacamos a passagem apresentada por Goldemberg, citada por

Vasconcellos:

[...] as centenas de experiéncias pedagdgicas feitas pelos mais
diferentes grupos (e com as mais diferentes metodologias) sempre
conseguem melhorar substancialmente o rendimento escolar das
criancas de baixa renda. O que caracteriza essas experiéncias é
gue séo feitas por professores motivados, preparados e
orientados. Professores preparados, interessados, podem adaptar
os curriculos (GOLDEMBERG, apud VASCONCELLOS, 2000, p.
51).

2.2. ConcepcOes de avaliagao presentes em documentos oficiais

Tomando por base a andlise de Vieira (2008), no item anterior vimos que a
literatura especifica sobre a avaliagdo da aprendizagem revela que, apds a
década de 1980, muitos pesquisadores que se dedicam a avaliagdo passaram a
trata-la numa perspectiva de superagdo do modelo formal, quantitativo e

classificatorio até entdo hegemdnico.
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Tal como Vieira (2008) demonstrou, as criticas voltavam-se a avaliagdo
como uma prética considerada autoritiria e seletiva, empregada como
instrumento de punic&o ou de controle disciplinar, caracteristica de um sistema de

ensino considerado como tradicional.

A perspectiva renovadora, que surgiu em oposicao a tendéncia pedagogica
tradicional, realizou a transposicdo de um ensino focado no professor para o
ensino no qual o papel do aluno seria reforcado como sujeito ativo da
aprendizagem. Vale lembrar que esta nova forma de conceber o ensino coincide
com o momento de democratizacdo da escola publica, ou seja, no periodo em
que a classe trabalhadora passa a ter acesso aos bancos escolares. Nesse

momento, como destaca Saviani (1985, p. 9), desloca-se

0 eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto légico para o psicoldgico; dos contetdos cognitivos para
0s métodos ou processos pedagogicos; do professor para o aluno;
do esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade;
do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo filoséfica centrada na
ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que
considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender.

Duarte (2001) discute esta questdo, e mostra como este ideario expressa
uma concepcao de educacdo que responde as necessidades da sociedade
capitalista se manter apesar de todas as suas contradicdes. Na escola, ganhou
espaco a defesa de que “[...] havia necessidade de superar as concepgdes que
centravam o foco no ensino e no professor, e passar a focar o aluno, a crianga e
seus processos de aprendizagem” (DUARTE, 2001, p. 86).

Sendo assim, a escola deixa de lado o conteddo formal para concentrar-se
no carater social do ensino e da aprendizagem, na formagdo de um individuo
critico e capaz de conviver em sociedade, mas ndo no sentido de promover o
desenvolvimento humano. As relagbes de trabalho da sociedade capitalista
exigem a formag&o de um individuo preparado para a adaptagdo as demandas do

processo de reproducdo do capital e o discurso em prol do pensamento critico se
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configura como uma forma de camuflar as reais intencbes de adaptacdo ao
mercado (GALUCH, 2004; MIRANDA, 2007).

Podemos perceber essa concepgdo de educacéo que visa a adequacao do
sujeito para a vida nessa sociedade j& nos principios e fundamentos dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional
vir a propor uma pratica educativa adequada as necessidades
sociais, politicas, econdmicas e culturais da realidade brasileira,
gue considere os interesses e as motivagfes dos alunos e garanta
as aprendizagens essenciais para a formacdo de cidadaos
autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem (BRASIL, 2001a, p. 33).

O objetivo de formacdo volta-se “[...] para a aquisicdo de novas
competéncias, em fungdo de novos saberes que se produzem e demandam e
exigem um novo tipo de profissional [...]” (BRASIL, 2001a, p. 34). Esse novo
profissional, para responder a novos ritmos e processos do mercado, deveria
estar num processo de educagdo permanente, buscando ele mesmo o0s
conhecimentos que julgasse necessarios, num constante “aprender a aprender”.

Nesse sentido, os PCNs apresentam contradigbes quando tecem criticas
ao construtivismo tdo em voga em meados dos anos 1980, apregoam que o aluno
pode ser sujeito de sua propria formagdo, em um processo interativo no qual

também o professor se vé como sujeito de conhecimento:

Por mais que o professor, os companheiros de classe e o0s
materiais didaticos possam, e devam, contribuir para que a
aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacdo do
préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os
conteldos da aprendizagem (BRASIL, 2001a, p. 51).

A funcéo socializadora da escola, destacada pelos Parametros Curriculares
Nacionais, onde o aluno deve aprender a “[...] reivindicar direitos e a cumprir
obrigacfes, a participar da vida cientifica, cultural e politica do Pais e do mundo”
(BRASIL, 2001a, p. 48), encontra-se em consonancia com o Relatério para a
UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacg&o para o século XXI (1996),

mais conhecido como Relatério Jacques Delors.
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O carater socializador da perspectiva educacional do documento é

revelado desde o principio, quando Delors o apresenta:

Ao terminar os seus trabalhos a Comisséo faz, pois, questido de
afirmar a sua fé no papel essencial da educacdo no
desenvolvimento continuo, ‘tanto de pessoas como das
sociedades. Nao como um ‘remédio milagroso’, ndo como uma
‘abre-te-sésamo’ dum mundo que atingiu a realizacédo de todos os
seus ideais mas, entre outros caminhos e para além deles, como
uma via que conduza a um desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a
exclusdo social, as incompreensdes, as opressfes, as guerras
[...] (DELORS, 1996, p. 11).

Os pressupostos desse documento, publicado no Brasil com o titulo
“Educacado, um tesouro a descobrir’, serviram de base para a elaboracdo dos
PCNs (VIEIRA, 2008), tanto no que se refere & definicdo dos objetivos da
educacdo como para a definicdo dos contetdos, metodologias e avaliacéo,
especialmente em relagdo aos quatro pilares da educagdo, que constituem o
quarto capitulo do livro.

7

O primeiro pilar “aprender a conhecer” € identificado, nos Parametros
Curriculares Nacionais, no incentivo a capacitacdo de o individuo adaptar-se
permanentemente as constantes mudancas e exigéncias do mercado de trabalho.
Espera-se que o sujeito esteja “[...] preparado para poder lidar com novas
tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos”
(BRASIL, 2001a, p. 35).

O lema “aprender a aprender” perpassa todo o Relatério, que entende ser
responsabilidade da educacg&o oferecer ao individuo as condigbes necessérias
para a adaptagdo a um mundo que passa por mudangas rapidas e intensas.

Duarte, ao analisar este documento, considera que
aprender a adaptar-se” (DUARTE, 2001, p. 52).

aprender a aprender é

Assim, o lema ‘aprender a aprender’ desempenha um importante
papel na adequacéo do discurso pedagdgico contemporaneo as
necessidades do processo de mundializacdo do capitalismo, pela
sua interna vinculagéo a categoria de adaptacédo que ocupa lugar
de destaque no discurso politico-econémico neoliberal como nas
teorias epistemoldgicas, psicolégicas e pedagdgicas de cunho
construtivista (DUARTE, 2001, p. 56).
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Ou seja, nessa perspectiva, o Relatdrio foi elaborado sob a influéncia de
ideias neoliberais que minimizam as desigualdades de classes, entendidas como
a luta entre o trabalhador e as exigéncias das demandas do capitalismo. Duarte
manifesta a hipotese de que esse discurso educacional podera resultar em dois
tipos de educacdo: uma voltada as elites e outra destinada & grande maioria da

populagéo.

[...] nossa hipétese é que se trata de um tipo de discurso
educacional que podera resultar [...] no fortalecimento da divisdo
mencionada por Saviani, tendo um tipo de educacéo voltada para
as elites, voltado para o desenvolvimento da cognicdo, da
criatividade, da agilidade na utilizagéo das diversas tecnologias de
acesso a informacao, no desenvolvimento de mdltiplas habilidades
em diversos campos da cultura humana, na capacidade de
desenvolver trabalho de equipe altamente qualificado, etc., e outro
tipo de educacédo, destinada a grande maioria da populacéo,
caracterizado pela aquisicdo do instrumental cognitivo minimo e
do conhecimento minimo (alfabetizagcdo na lingua materna e
matematica), indispensaveis ao constante processo de adaptacao
as mudancas nos padrbes de exploracdo do trabalho e a
assimilacdo das expectativas de consumo produzidas pela

propaganda (DUARTE, 2001, p. 67).

Encontramos no Relatério “orientagdes” que corroboram a hipotese de
Duarte. Ao propor mecanismos para a luta contra o insucesso escolar, o Relatério
defende a necessidade de a escola oferecer uma educagdo que concorra para
“[...] reduzir a vulnerabilidade social dos jovens oriundos de meios marginais e

desfavorecidos”. Para isso:

Pode pensar-se na organizacdo de sistemas de apoio em todos
0s estabelecimentos de ensino: criar percursos de aprendizagem
mais suaves e flexiveis para os alunos que estiverem menos
adaptados ao sistema escolar, mas que se revelam dotados para
outro tipo de actividades (DELORS, 1996, p. 125).

Por outro lado, defende a necessidade de haver uma educagéo

diferenciada para os alunos mais dotados.

A ambicéo prioritaria de garantir educacao a todos, fez com que
se esquecessem as necessidades dos alunos mais dotados e se
Ihes aplicasse um tratamento idéntico ao dos alunos com
aptiddes diferentes. Para retomar uma expressdo de Jefferson,
‘nada ha de mais desigual do que tratar como igual quem néo é
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igual’. Quaisquer que sejam as boas intencdes das politicas
tradicionais, privar os alunos mais dotados de possibilidades de
educacao adequadas é privar a sociedade dos recursos humanos
mais preciosos que ela possui para chegar a um desenvolvimento
real e eficaz. [...] H& que reconhecer e dar resposta as
necessidades especificas dos alunos mais dotados, os ‘dirigentes
de amanhd’ (DELORS, 1996, p. 185-186).

Observa-se, portanto, que a defesa por uma educagao diferenciada nao
tem como objetivo dar a todos a possibilidade de desenvolvimento pela via da
apropriagdo da cultura, ou seja, da incorporacdo daquilo que a humanidade ja
produziu e, portanto, caracteriza o grau de desenvolvimento de uma sociedade.
Para os mais dotados, uma educagéo para formar dirigentes; para os “oriundos de
meios marginais e desfavorecidos”, 0 minimo necessario para minimizar a
pobreza e a exclusdo, por meio do desenvolvimento de “[...] competéncias
necessarias a sua vida profissional” (DELORS, 1996, p. 125).

Os principios do segundo pilar — “aprender a fazer” — pode ser
compreendido na afirmativa de que “a educacgdo basica tem assim a funcdo de
garantir condigbes para que o aluno construa instrumentos que o capacitem para
um processo de educacao permanente” (BRASIL, 2001a, p. 35).

Ao destacar a coletividade, a importancia da solidariedade e do respeito e
até mesmo a relevancia dos contetdos procedimentais e atitudinais sobre os
conceituais, percebemos a influéncia do terceiro pilar da educacéo: “aprender a
viver juntos”, como um dos principios bésicos dos Pardmetros Curriculares
Nacionais.

Para esta aprendizagem, o desenvolvimento de projetos se apresenta
como uma das principais formas. Todavia, como deixa evidente o Relatorio
Jacques Delors, a realizac@o de projetos ndo tem a finalidade ultima de promover
a aprendizagem de conteddos, mas de desenvolver formas de convivio social
como um meio de criar condigdes para que permanecam as desigualdades sob o
lema do respeito as diferengas. Para isso, € preciso criar mecanismos para a

“descoberta do outro”. Para amenizar os conflitos, o Relatério recomenda:

A experiéncia prova que, para reduzir o risco, ndo basta pér em
contacto e em comunicacbes membros de grupos diferentes
(através de escolas comuns a varias etnias ou religibes, por
exemplo). Se, no seu espago comum, estes diferentes grupos ja
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entram em competicdo, ou se 0 seu estatuto € desigual, um
contacto deste género pode, pelo contrario, agravar ainda mais
as tensfes latentes e degenerar em conflitos. Pelo contrario, se
este contacto se fizer num contexto igualitario, e se existirem
objectivos e projectos comuns, 0s preconceitos e as hostilidades
latentes podem desaparecer e dar lugar a uma cooperacdo mais
serena e até a amizade.

Parece, pois, que a educacdo deve utlizar duas vias
complementares. Num primeiro nivel, a descoberta progressiva
do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida, a
participacdo em projectos comuns, que parece ser um método
eficaz para evitar ou resolver conflitos latentes (DELORS, 1996,
p. 84).

Essas orientagbes se consubstanciam nas escolas em projetos
permanentes como, por exemplo, a Agenda 21° que, ndo raro, consta nos
Projetos Politico Pedagégicos das escolas®.

Finalmente, o pilar “aprender a ser” esta na base da ideia segundo a qual o
aluno deve aprender a respeitar e a ser respeitado, a ouvir e a ser ouvido, e que
seja capaz de tomar decisbes e interferir criticamente na realidade para
transforma-la, questdo tdo defendida nos PCNs das séries iniciais e finais do
ensino fundamental.

Os trés ultimos pilares reforcam a concepgédo de aprendizagem do primeiro,
ao estimular a busca por uma educagédo permanente e o desenvolvimento social e
individual do aluno como cidad&@o, de modo a adaptéa-lo & sociedade capitalista.

Comparando-se os PCNs e o Relatério Jacques Delors, Duarte enfatiza

gue os dois documentos

® Este é um projeto ligado diretamente ao ambiente, seja ele escolar ou extraescolar para limpeza
ou preservacdo. E realizado em nivel escolar, municipal, estadual e federal, ou seja, cada uma
dessas esferas possui a sua Agenda 21. No Parana, para a elaboragéo do projeto, os professores
contaram com 120 horas de capacitacdo oportunizada pela SEED. Para ser instituido como um
projeto permanente da escola, a sua elaborac¢édo conta com a participagcdo de pais, alunos e toda a
comunidade escolar, mediante reunifes e palestras.

® No Projeto Politico Pedagdgico de uma escola em que realizamos o levantamento dos dados nas
atas do Conselho de Classe Final, consta: “Dentro da Agenda 21 temos o ajardinamento da
escola, o projeto de preservacgéo e reflorestamento das nascentes e o resgate de valores, que sao
projetos que iniciardo na escola e atingirdo os seus entorno, alcancando a comunidade, que
participard de maneira direta nas atividades propostas. Tais projetos tém, além dos objetivos
individuais, um objetivo maior que é o de proporcionar um maior envolvimento entre a comunidade
e a escola” (PPP, 2006, p.39).
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[...] procuram, ao longo de todo o texto, um equilibrio entre a
formacdo do individuo como cidaddo, pessoa moral, e sua
formacdo como alguém apto a lutar por um lugar ao sol na
desesperada competicdo entre os individuos, caracteristica da
sociedade capitalista em geral e acentuada nos dias de hoje. Os
dois documentos esforgcam-se por buscar a conciliacdo entre
cidadania e competitividade. O resultado ndo poderia ser outro:
textos ambiguos, repletos de contradicdes e inconsistentes do
ponto de vista teérico (DUARTE, 2001, p. 66).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — Lei n°
9394/96, tal como revela a andlise de Vieira (2008), identificamos as concepgdes
relacionadas ao desenvolvimento de atitudes e comportamentos contidas nos
Parametros Curriculares Nacionais e no Relatério Jacques Delors. No capitulo
destinado a educacao basica, cuja secao lll refere-se ao ensino fundamental, o
artigo 32 determina que este nivel de ensino tem como objetivo a formagé&o basica
do cidad&o mediante “o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagéo de atitudes e
valores [...]" (BRASIL, 1996, p. 10).

Coerente com esta perspectiva de formacéo, nas Disposi¢cdes Gerais sobre
a Educacdo Basica, o Artigo 24 da referida Lei estabelece, no seu inciso V, que a
verificacdo da aprendizagem deverd observar os seguintes critérios: ser “[...]
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996, p. 8). A se¢do que trata do ensino
médio, ao apresentar diretrizes para a organizagdo curricular, destaca que
“adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes” (BRASIL, 1996, p. 16).

Nos PCNs, a avaliagdo atitudinal e procedimental é considerada com
relevancia superior a avaliacdo da aprendizagem de conceitos. De acordo com
Palangana e Galuch (2007, p. 32):

Quando se analisam os documentos oficiais que orientam a
educacdo brasileira, dentre eles os Parametros curriculares
nacionais, percebe-se a énfase numa formacdo que valoriza o
desenvolvimento de capacidades como a criatividade, a
autonomia, a criticidade, a iniciativa, tendo em vista as
necessidades advindas das transformacdes na organizacdo do
mundo do trabalho.
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Esta afirmativa torna-se mais clara nas orientagbes contidas no volume
introdutério aos Parametros Curriculares Nacionais com relacdo as decisfes

associadas aos resultados das avaliagdes.

Para tal decisédo (aprovar ou reprovar), € importante considerar,
simultaneamente aos critérios de avaliacdo, os aspectos de
sociabilidade e de ordem emocional, para que a decisédo seja a
melhor possivel, tendo em vista a continuidade da escolaridade
sem fracassos. No caso de reprovacdo, a discussdo nos
conselhos de classe, assim como a consideracdo das questdes
trazidas pelos pais nesse processo decisério, podem subsidiar o
professor para uma tomada de decisdo amadurecida e
compatrtilhada pela equipe da escola (BRASIL, 2001a, p. 89).

Apesar da critica a avaliagdo como meio de controle através de notas ou
conceitos, os PCNs ampliam a atuagdo da avaliacdo no sentido de “[...] um
conjunto de atuagdes que tem a funcédo de alimentar, sustentar e orientar a
intervencdo pedagodgica” (BRASIL, 2001a, p. 81).

Ao se desviar o foco da avaliagdo das notas e conceitos para “um conjunto
de atuacdes”, abre-se um espaco para outra forma de avaliar: aquela que prioriza
a valorizacédo de comportamentos e atitudes em detrimento do contetdo (VIEIRA,
2008).

Os PCNs também focam a avaliagdo continua e processual, cujos

resultados devem orientar as decisdes do professor.

[...] inclui, necessariamente, uma avaliagdo inicial, para o
planejamento do professor, e uma avaliacdo ao final de uma
etapa de trabalho. A avaliacdo investigativa inicial instrumentaliza
o professor para por em pratica seu planejamento de forma
adequada as caracteristicas de seus alunos. O professor,
informando-se sobre o que o aluno ja sabe sobre determinado
conteldo, pode estruturar seu planejamento, definir os contetddos
e o nivel de profundidade em que devem ser abordados (BRASIL,
2001a, p. 82).

Considera-se necessario o professor avaliar por meio de diferentes
linguagens, a fim de ndo prejudicar os alunos que se expressam com mais
facilidade de uma forma do que de outras: “é fundamental a utilizacdo de

diferentes linguagens, como a verbal, a oral, a escrita, a gréfica, a numérica, a
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pictérica, de forma a se considerar as diferentes aptidées dos alunos” (BRASIL,
2001a, p. 84).

Além das diferentes linguagens, espera-se que sejam utilizados diferentes
instrumentos, como “registro em tabelas, listas de controle, diario de classe e

outros”, destacando-se a continuidade do processo.

Na verdade, a avaliacdo continua do processo acaba por
subsidiar a avaliacédo final, isto €, se o professor acompanha o
aluno sistematicamente ao longo do processo pode saber, em
determinados momentos, o que o aluno ja aprendeu sobre os
conteldos trabalhados. Esses momentos, por outro lado, séo
importantes por se constituirem boas situacées para que alunos e
professores formalizem o que foi e o que néo foi aprendido. Esta
avaliacdo, que tenciona averiguar a relacdo entre a construcdo do
conhecimento por parte dos alunos e o0s objetivos a que o
professor se prop0s, é indispensavel para se saber se todos os
alunos estdo aprendendo e quais condi¢des estdo sendo ou néo
favoraveis para isso, 0 que diz respeito as responsabilidades do
sistema educacional (BRASIL, 20014, p. 83).

Em consonancia com o objetivo de formar sujeitos autbnomos e criativos,

Y

indispensaveis a organizagdo flexivel do trabalho, os PCNs propdem a

autoavaliacao.

A avaliagdo, apesar da responsabilidade do professor, ndo deve
ser considerada fungéo exclusiva dele. Delega-la aos alunos, em
determinados momentos, € uma condicdo didatica necessaria
para que construam instrumentos de auto-regulacdo para as
diferentes aprendizagens. A auto-avaliagdo é uma situacdo de
aprendizagem em que o aluno desenvolve estratégias de andlise
e interpretacdo de suas producbes e dos diferentes
procedimentos para se avaliar. Além desse aprendizado ser, em
si, importante, porque € central para a construgdo da autonomia
dos alunos, cumpre o papel de contribuir com a objetividade
desejada na avaliacdo, uma vez que esta s6 poderda ser
construida com a coordenacdo dos diferentes pontos de vista
tanto do aluno quanto do professor (BRASIL, 2001a, p.86).

Conforme analisa Vieira (2008), o volume referente as Ciéncias Naturais,
diferentemente dos demais, apresenta os conteldos a serem avaliados. Também
faz a critica a verificagdo da aquisicdo de conceitos mediante questionarios, nos

quais a maioria das questdes exige definicdo de significados e respostas
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extraidas dos livros-texto, centradas somente na memorizacao ou reproducédo de

conceitos.

Outro tipo bastante freqlente de perguntas sdo aquelas que
solicitam respostas extraidas diretamente dos livros-texto ou das
licbes ditadas pelo professor. O fato de os alunos responderem de
acordo com o texto ndo significa que tenham aprendido o conceito
em questdo (BRASIL, 2001b, p. 36).

No caso das Ciéncias Naturais, os Parametros Curriculares Nacionais de
52 a 82 séries reafirmam a concepgdo de aprendizagem processual, continua e
integradora, associada ao dominio de conceitos, procedimentos e atitudes
trabalhados em sala de aula. O documento orienta para que a avaliagado
apresente situagfes semelhantes, mas n&o iguais aquelas vivenciadas no

decorrer dos estudos:

Sé&o situagbes que também induzem a realizar comparacoes,
estabelecer relacbes, proceder a determinadas formas de registro,
entre outros procedimentos que desenvolveu no curso de sua
aprendizagem. Desta forma, tanto a evolugéo conceitual quanto a
aprendizagem de procedimentos e atitudes estdo sendo avaliadas
(BRASIL, 2001b, p. 36).

Outro documento nacional — o caderno “Indagac¢des sobre curriculo:
curriculo e avaliagdo” (2008) —, enviado as escolas pela Secretaria de Educacao

Basica do Ministério da Educacéo, considera que

[...] € possivel concebermos uma perspectiva de avaliagao cuja
vivéncia seja marcada pela légica da inclusdo, do didlogo, da
construcdo da autonomia, da mediacdo, da participacdo, da
construcdo da responsabilidade com o coletivo (FERNANDES,
2008, p. 20).

O documento também afirma que a avaliacdo somativa geralmente é
associada aos objetivos de punir, classificar ou excluir, mas que tanto a avaliagao
somativa quanto a formativa pode excluir ou classificar, “[...] ‘dependendo das
concepgdes que norteiem o processo educativo™ (FERNANDES, 2008, p. 21). Ao
relacionar essa afirmativa a concepcdo de escola e avaliacdo, o documento

sustenta que o papel da escola deve ser:
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[...] o de incluir, de promover crescimento, de desenvolver
possibilidades para que os sujeitos realizem aprendizagens vida
afora, de socializar experiéncias, de perpetuar e construir cultura,
devemos entender a avaliagdo como promotora desses principios
[...] FERNANDES, 2008, p. 21).

Podemos entender que esses objetivos de inclusdo, promogao de
crescimento e desenvolvimento de possibilidades encontram-se em consonancia
com a concepgao de formacgéo que permeia as orientagdes contidas nos PCNs no
gue se refere ao desenvolvimento de habilidades e atitudes. Faz isso, ao invés de
considerar como objetivo primeiro o papel da escola de transmitir os
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade, ou seja, o de
possibilitar aos alunos o acesso ao saber sistematizado, como condigéo para o
seu desenvolvimento.

Guiado por esse raciocinio e mesmo sem focar diretamente uma
concepcao de avaliagdo escolar, o Relatdrio Jacques Delors segue a necessidade
de medidas educacionais flexiveis, que reduzam o insucesso escolar. O trecho a

seguir demonstra o que ora afirmamos:

Por todas as razdes, parece-me impor-se, cada vez mais, 0
conceito de educacdo ao longo de toda a vida, dadas as
vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversidade e
acessibilidade no tempo e no espaco. E a idéia de educacéo
permanente que deve ser repensada e ampliada (DELORS,
1996, p. 16).

As Diretrizes Curriculares do Estado do Parana, especificamente da
disciplina de Ciéncias, trazem uma critica aos Parametros Curriculares Nacionais,
ao relatarem que os fundamentos contidos nesse documento descaracterizaram a
disciplina, porque “[...] o quadro conceitual de referéncia da disciplina e sua
constituic&o histdrica ficaram em segundo plano (PARANA, 2008, p. 56).

Analisando-se a proposta contida nos PCNs com relacdo a disciplina de

Ciéncias, as Diretrizes consideram que,

neste momento histérico houve a supervalorizagdo do trabalho
com temas, como por exemplo, a questéo do lixo e da reciclagem,
das drogas, dos valores, da sexualidade, do meio ambiente, entre
outros. Entretanto, o0s conceitos cientificos escolares que



46

fundamentam o trabalho com esses temas ndo eram enfatizados.
A énfase no desenvolvimento de atitudes e valores, bem como no
trabalho pedago6gico com os temas transversais esvaziaram 0
ensino dos conteddos cientificos na disciplina de Ciéncias
(PARANA, 2008, p. 56).

Consideramos, portanto, que as Diretrizes Curriculares de Ciéncias
propdem que os conteddos ndo sejam ensinados sob a forma de definigcbes, mas
sim que priorize a formagéo de conceitos, sendo que, “dessa forma, 0 ensino de
Ciéncias deixa de ser compreendido como mera transmissdo de conceitos
cientificos, para ser compreendido como processo de formagdo de conceitos
cientificos “(PARANA, 2008, p. 61).

Com relagdo a concepcgéo de avaliagdo contida nas Diretrizes Curriculares
de Ciéncias (PARANA, 2008), percebemos a influéncia das ideias de Vygotsky e
Ausubel, com relagdo aos conceitos de zona de desenvolvimento proximal e de
aprendizagem significativa, mas sem o0 necessario aprofundamento tedrico.
Apesar de sugerir que o professor precisa “[...] refletir e planejar sobre os
procedimentos utilizados e superar o modelo consolidado de avaliagdo téao
somente classificatéria e excludente” (PARANA, 2008, p. 77), a fundamentag&o
tedrica contida no documento € breve, deixando a cargo do professor o
aprofundamento dos estudos com relag&o a parte tedrica.

A reflexao realizada nesta se¢éo sobre a concepgéo de avaliagdo presente
em documentos oficiais nacionais e internacional que pretendem orientar a
organizagdo da educacdo basica, aliada as andlises realizadas por Miranda
(2007) e Vieira (2008), revela que existe coeréncia entre as propostas do
Relatorio Jacques Delors — um documento destinado a orientar ndo apenas a
educacdo no Brasil, mas dos demais paises em desenvolvimento — o0s
Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, bem como a publicagdo “Indagagbes sobre o curriculo” no que diz
respeito a concepcao de avaliagcdo. Esta concepgéo esta intimamente relacionada
a formac@o que se pretende oferecer para que os sujeitos desenvolvam as
capacidades necessérias a adaptacdo ao mundo do trabalho em que se torna
cada vez mais premente sujeitos criativos, criticos e autbnomos (GALUCH, 2004;
MIRANDA, 2007; VIEIRA, 2008).



47

Apesar de ser um discurso que mostra uma preocupac¢ado com a formacgao,
estd muito claro que o objetivo ndo é oferecer uma educacdo escolar que
concorra para o desenvolvimento humano, mas tdo somente uma educacao que
faca frente & tarefa de contribuir para a permanéncia da sociedade.

Ao pretendermos compreender como O processo avaliativo tem se
configurado no contexto escolar, como € o objetivo desta pesquisa, temos que
buscar principios teodrico-metodologicos com o0s quais possamos analisar as
praticas avaliativas. Trata-se de apontar qual perspectiva orienta o nosso olhar, ja
que sob diferentes concepgdes decorrem diferentes formas de conceber a fungéo
da escola, o ensino, a avaliagao.

Nesta pesquisa, tomamos como referéncia a Teoria Historico-Cultural, cujo
entendimento é o de que os homens se constituem como tal por meio da
internalizagdo da cultura produzida pela humanidade e objetivada, sobretudo na
linguagem e que essa apropriagéo requer situagdes intencionalmente planejadas,
Ou seja, requer a participacao da instituicdo escolar, cuja funcdo € permitir aos
sujeitos 0 acesso a cultura intelectual.

Da teoria Historico-Cultural, priorizamos:

a) O desenvolvimento do psiquismo como um processo soécio-histdrico,
destacando o papel da apropriacdo dos instrumentos simbdlicos nesse
processo.

b) O processo de formagéo de conceitos, destacando o papel do ensino

na apropriagdo de conceitos sistematizados.



3. DESENVOLVIMENTO HUMANO: UM PROCESSO SOCIO-HISTORICO

A andlise apresentada na se¢&o anterior indica que as orientagdes contidas
em documentos oficiais e as reflexdes de pesquisadores da area denunciam o
carater excludente das avalia¢cdes pautadas em exames. Em documentos oficiais
como os PCNs e o Relatério Jacques Delors, fica evidente uma proposta de
avaliacdo condizente com uma formacdo voltada para o desenvolvimento de
capacidades necessérias para 0s sujeitos se adaptarem as novas exigéncias do
mundo do trabalho.

Sob essa perspectiva, a escola teria o compromisso de formar o aluno
critico e inovador, com capacidades para desenvolver a flexibilidade, a
empregabilidade e a criatividade, porque somente assim estaria preparado para a
“inclusédo” no mercado de trabalho em constante mutagcdo. Desse modo, o
sucesso ou o fracasso do individuo dependeria da maior ou menor capacidade
para buscar conhecimentos e informagdes a fim de dominar as novas tecnologias

e linguagens. Essa tendéncia esté explicita na passagem abaixo:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de
interferir criticamente na realidade para transforma-la, deve
também contemplar o desenvolvimento de capacidades que
possibilitem adaptacdes as complexas condi¢cBes e alternativas de
trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez na producéo e na
circulacdo de novos conhecimentos e informacdes, que tém sido
avassaladores e crescentes (BRASIL, 2001a, p. 47).

Essa formacgéo, ao contrario de objetivar o desenvolvimento humano pela
via da apropriagdo do conhecimento, limita-se & formagéo para a adaptagédo a
sociedade. Portanto, se a formagéo tem essa finalidade, também a avaliagédo sera
realizada nesta mesma direc&o.

Na interpretagdo de Duarte (2001), ao incentivar o “aprender a aprender”,
0os PCNs divulgam a ideia do conhecimento como algo inerente ao aluno. Nesse

sentido, o individuo € o responséavel pela construgdo do seu conhecimento,

cabendo ao professor apenas contribuir, ndo conduzir.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e o0s
materiais didaticos possam, e devam, contribuir para que a
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aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacdo do
préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os
contetdos da aprendizagem. E ele quem modifica (BRASIL,
2001a, p. 51).

E claro que a educacdo deve desenvolver no individuo a capacidade e a
iniciativa de buscar novos conhecimentos, mas o ponto de discusséo e
controvérsia € o de que aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que

a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém.

Nessa perspectiva, aprender sozinho contribuiria para o aumento
da autonomia do individuo, enquanto aprender como resultado de
um processo de transmissao por outra pessoa seria algo que néo
produziria a autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um
obstaculo para a mesma (DUARTE, 2001, p. 36).

Contrapondo-se a uma formacdo que visa unicamente a adaptacdo as
novas demandas do mercado de trabalho, ou seja, sujeitos “bem ajustados”,
nossa atengdo se volta para uma educacdo que ultrapasse as exigéncias
econOmicas e possibilite o desenvolvimento do sujeito naquilo que o caracteriza
como humano — as capacidades complexas do pensamento. Nesse sentido,
vamos buscar elementos para a nossa discussao em autores da Teoria Histérico-
Cultural.

Os autores soviéticos L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e A. R. Luria realizaram
estudos voltados para a explicagdo do desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, destacando o papel da cultura e do social na constituicAo dessas

funcoes.

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando com
cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicbes do
desenvolvimento independente da crianca (VIGOTSKI, 2009, p.
103).

Para os autores citados, a atividade educativa tem significativa influéncia
no desenvolvimento psiquico do homem, por ser a aprendizagem que contribui

para a formacdo de novas a¢des mentais no homem. Mas néo é qualquer ensino
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que serd promotor de aprendizagem, somente aquele que se desenvolve por
meio de ac¢bBes organizadas e bem conduzidas € que podem promover o0
desenvolvimento do pensamento.

Desse modo, nesta se¢do recorremos a Teoria Histérico-Cultural na busca
de elementos que possam nos auxiliar a compreensdo do carater social do
desenvolvimento humano, destacando a apropriacdo da cultura nesse processo.

Buscamos compreender, ainda, o processo de formagé&o de conceitos;

3.1. Odesenvolvimento do psiquismo humano

A espécie humana passou por muitas transformagdes tanto no aspecto
fisico quanto no psiquico, diferenciando-se dos demais animais.

Para garantir a sobrevivéncia do homem, mudancas biologicas
fundamentais ocorreram, como o aperfeicoamento dos érgdos dos sentidos, por
exemplo, a visdo mais precisa, o ouvido mais agugado. Também foram essenciais
a separagdo das fungbes das maos e dos pés, bem como a especializacdo do
cortex cerebral, para que o homem pudesse cacar e se defender.

Mas com a transformagédo para o Homo sapiens, a evolugdo humana se

libertou dos aspectos biologicos.

Isto significa que o homem definitivamente formado possui ja
todas as propriedades biolégicas necessarias ao seu
desenvolvimento sécio-histoérico ilimitado. Por outras palavras, a
passagem do homem a uma vida em que a cultura é cada vez
mais elevada nao exige mudancas biologicas hereditarias
(LEONTIEV, 2004, p. 281).

Dessa forma, entendemos que as propriedades biolégicas constituem
apenas uma das condi¢bes do desenvolvimento psiquico humano, todavia, as
relacdes que o homem estabelece com os objetos e fenbmenos do mundo que o
rodeia € que fornecerdo ao sujeito as condigcbes para a formacgdo das
capacidades essencialmente humanas. A esse processo Leontiev denominou

apropriagao:
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O processo de apropriagdo efetua-se no decurso do
desenvolvimento de relagbes reais do sujeito com o mundo.
Relagbes que ndo dependem nem do sujeito nem da sua
consciéncia, mas sao determinadas pelas condi¢bes historicas
concretas, sociais, nas quais ele vive e pela maneira como sua
vida se forma nessas condi¢cdes (LEONTIEV, 2001, p. 275).

As capacidades e procedimentos de cada individuo se formaram nas
interagdes que estabeleceram e ainda estabelecem com outros membros da sua
espécie. Nesse contato, 0 sujeito se apropria do desenvolvimento cultural e

material das geracdes precedentes.

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser homem. O que a
natureza lhe da quando nasce nédo |lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana
(LEONTIEV, 2004, p. 285).

Leontiev (2004), ancorando-se nos principios do materialismo-histdrico,
postula que o trabalho foi o fator responsavel pela hominizacdo e,
consequentemente, pelo desenvolvimento da sociedade humana.

De acordo com Marx (1985, p. 149):

z

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a
Natureza, um processo em que o homem, por sua prépria agéo,
media, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca natural.
Ele p6e em movimento as forgas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, a fim de apropriar-
se da matéria natural numa forma Util para sua prépria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele
e ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria

natureza.

E justamente o trabalho que diferencia o homem dos outros animais. Para
garantir a sua sobrevivéncia, 0 homem necessita extrair da natureza os meios
para sua subsisténcia e, “[...] ao fazer isso, ele inicia o processo de transformacao
da natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura)” (SAVIANI, 2008, p.
11).
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Nessa busca pela sobrevivéncia, inicialmente, o homem comega a
producdo de bens materiais em escalas cada vez mais complexas. Trata-se do

processo descrito por Saviani (2008) como “trabalho material”.

[...] para produzir materialmente, 0 homem necessita antecipar em
ideias os objetivos da acdo, o que significa que ele representa
mentalmente o0s objetivos reais. Essa representagcdo inclui o
aspecto das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacao
(ética) e de simbolizacao (arte) (SAVIANI, 2008, p. 12).

Esses aspectos abrem caminho para outra categoria de trabalho, o
“trabalho ndo-material”, no qual se distinguem duas modalidades: aquela em que
0 produto se separa do produtor, como os livros e objetos de arte; e aquela em

gue o ato de producgéo e o0 ato de consumo nao se separam.

Trata-se aqui da producéo de idéias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo
do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a
cultura, isto &, o conjunto da producéo humana (SAVIANI, 2008, p.
12).

E na categoria do trabalho n&o-material que se inclui a educagéo,
entendida como um processo de trabalho proprio do ser humano. O que néo é
garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens,
sendo que “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2008, p. 13).

A atividade conjunta e o desenvolvimento biolégico proporcionaram ao
homem condicGes de realizar operagbes cada vez mais complexas, como o0
aparecimento e o desenvolvimento dos instrumentos de trabalho.

O produto da cultura material que leva em si 0s tragos caracteristicos da
criacdo humana é o instrumento que “[...] serve como condutor da acdo humana
sobre o objeto e permite diretamente ampliar a agdo do homem sobre a natureza
e, indiretamente, sobre si mesmo” (SFORNI, 2004, p. 34). Vigotski, ampliando o
conceito de instrumento discutido por Marx, mostra como 0s Signos

(conhecimentos) se constituem em mediadores do pensamento.
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Mediacdo, em termos genéricos, € o processo de intervencao de
um elemento intermediario numa relacao; a relacédo deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Quando
um individuo aproxima sua mao da chama de uma vela e a retira
rapidamente ao sentir dor, esta estabelecida uma relacdo direta
entre o calor da chama e a retirada da mdo. Se, no entanto, o
individuo retirar a méo quando apenas sentir o calor e lembrar-se
da dor sentida em outra ocasiéo, a relacdo entre a chama da vela
e a retirada da mao estara mediada pela lembranca da
experiéncia anterior. Se, em outro caso, o individuo retirar a mao
guando alguém lhe disser que pode se queimar, a relacdo estara
mediada pela intervencdo dessa outra pessoa (OLIVEIRA, 1993,
p. 26).

z

De acordo com Leontiev (2004, p. 88), “o instrumento €, portanto, um
objeto com o qual se realiza uma acgéo de trabalho, opera¢des de trabalho” e,
sendo assim, a fabricacdo e a utilizagdo do instrumento s6 é possivel com a
consciéncia do fim da acdo de trabalho para a qual ele se orienta. A medida que
0s instrumentos foram vistos como um meio para se alcancar um fim, surgiram as
primeiras abstragdes e generalizagdes, uma vez que objetos como paus e pedras
passaram a ser ferramentas.

O instrumento passou a ser um objeto social, isto é, a ter um emprego,
elaborado durante o trabalho coletivo. Assim, ao utilizar um instrumento, o homem
ndo so se apropria do objeto, mas também das operacfes de trabalho que estédo
nele cristalizadas. E essa a diferenca que separa um objeto utilizado como
instrumento pelos homens de um objeto que, por exemplo, um animal pode

utilizar para realizar uma agao.

Nos animais, o0 ‘instrumento’ ndo cria uma nova operacao, esta
submetido aos seus movimentos naturais no sistema dos quais se
inclui. No homem, é o contrario que se verifica: a sua propria mao
estd incluida num sistema de operagdes elaborado socialmente e
fixado no proprio instrumento e esta submetida a ele (LEONTIEV,
2004, p. 89).

No contexto de trabalho, o homem antecipa mentalmente suas acgoes.

Nesse sentido, pelo trabalho, o homem desenvolve seu pensamento.

Chamamos pensamento, em sentido préprio, o processo de
reflexo consciente da realidade, nas suas propriedades, ligacdes e
relagcdes objetivas, incluindo os mesmos objetos inacessiveis, a
percepcao sensivel imediata. O homem, por exemplo, nao
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percebe os raios ultravioletas, mas nem por isso desconhece a
sua existéncia e as suas propriedades. Que torna possivel esse
conhecimento? Ele é possivel por via de mediacdes. E esta via
que é a via do pensamento. O seu principio geral é que
submetemos as coisas a prova de outras coisas e, tomando
consciéncia das relagbes e interacbes que se estabelecem entre
elas, julgamos a partir das modificacdes que ai percebemos, as
propriedades que nos ndo sdo diretamente acessiveis
(LEONTIEV, 2004, p. 90).

Portanto, a interacao do individuo com o meio fisico e social ndo € direta, é
mediada pelos instrumentos e pelos signos. Assim como o0 instrumento
potencializa as agbes do homem sobre o objeto, o signo potencializa as
atividades mentais, por possibilitar aos sujeitos se libertarem do objeto e lidarem
com as suas representagoes.

Inicialmente um signo funciona como marca externa e, gradativamente,
transforma-se em signos internos. Por exemplo, o0 homem utilizava pedras para
fazer o controle de quantidade dos animais. Nas situagbes de trabalho, os
homens foram criando necessidades que os levaram a desenvolver
conhecimentos cada vez mais abstratos. A utilizacdo de marcas externas se
transforma em processos internos de mediagéo.

Essa mudanca no uso dos signos ocorre também no decurso do

desenvolvimento de cada individuo.

Ao longo do processo de desenvolvimento, o individuo deixa de
necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos internos,
isto é, representacdes mentais que substituem os objetos do
mundo real. Os signos internalizados s&8o, como as marcas
exteriores, elementos que representam objetos, eventos,
situacdes (OLIVEIRA, 1993, p. 35, grifo do autor).

Sendo assim, 0s instrumentos sdo elementos externos ao individuo, cuja
funcdo é possibilitar ao homem agir sobre a natureza com vistas a controla-la.
Assim como os instrumentos auxiliam o homem no trabalho fisico, os signos se
prestam a ajudar o individuo na resolucdo de problemas psicolégicos, como
lembrar, relatar, escolher, etc.

Essas acbOes mentais possibilitam ao homem fazer representagbes do
mundo real e realizar relagdes mentais, mesmo na auséncia das coisas. Essa

relacdo € mediada pelos signos internos que representam os elementos,
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libertando o homem da necessidade de estar em contato direto com os objetos do

seu pensamento.

Quando trabalhamos com o0s processos superiores que
caracterizam o funcionamento psicoldgico tipicamente humano, as
representacdes mentais da realidade exterior sdo, na verdade, os
principais mediadores a serem considerados na relacdo do
homem com o mundo (OLIVEIRA, 1993, p. 35, grifo do autor).

Ao entrar em contato com 0s signos, a pessoa apropria-se das operagoes,
significados, que nele estdo incorporados e que foram estabelecidos pelos
homens, sem precisar refazer o caminho percorrido por eles.

O aprendizado acontece nas relacbes com outros homens, portanto,
caracteriza Leontiev (2004), esse processo de transmissdo e apropriacdo da

cultura é considerado um processo de educacéo.

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das aptiddes
humanas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos
fenbmenos objetivos da cultura material e espiritual que os
encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar desses
resultados, para fazer deles as suas aptidfes, os 6rgdos da sua
individualidade, a crianca, o ser humano, deve entrar em relacdo
com o mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a
atividade adequada. Pela sua funcdo esse €&, portanto, um
processo de educagédo (LEONTIEV, 2004, p. 290, grifo do autor).

Na relagdo com os fendmenos do mundo e na interagdo com outros
homens, surgem representacbes da realidade que sdo compartilhadas pelos

membros do grupo social, permitindo a comunicagéo entre eles:

[...] € o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que lhe
fornece formas de perceber e organizar o real, as quais vao
constituir os instrumentos psicolégicos que fazem a mediacao
entre o individuo e o mundo (OLIVEIRA, 1993, p. 36).

Em funcd@o disso, Vigotski (2009) entende que as fungdes psicologicas
superiores, como a atencdo voluntaria, a memodria logica e a formagdo de

conceitos, originam-se das relagdes entre os individuos para depois se formarem



56

no interior do individuo, ou seja, primeiro no plano interpessoal para depois se

formar no plano intrapessoal.

7

Um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no
interior da crianca (intrapsicologica) (VIGOTSKI, 2009, p.58, grifo
do autor).

Isso nos leva a entender que o desenvolvimento das capacidades
complexas do pensamento € um processo eminentemente social, que depende da
apropriacdo dos instrumentos simbdlicos acumulados no decurso da histéria dos
homens e de que forma estes instrumentos se apresentam a cada novo membro

da espécie

3.2. Linguagem: sistema simbdlico

A resposta para esta questao pode ser encontrada em estudos de Vigotski,
Luria, Leontiev e colaboradores. Estes autores mostram que a linguagem é o

sistema simboélico mais desenvolvido.

Para agir coletivamente e de formas cada vez mais sofisticadas, o
grupo humano teve de criar um sistema de comunicagdo que
permitisse troca de informacdes especificas, e acdo no mundo
com base em significados compartilhados pelos varios individuos
empenhados no projeto coletivo. O surgimento do pensamento
verbal e da linguagem como sistema de signos € um momento
crucial no desenvolvimento da espécie humana, momento em que
o bioldgico transforma-se no socio-histérico (OLIVEIRA, 1993,
p.45).

Ja na evolugdo do individuo, ocorre um processo semelhante ao que
aconteceu com a espeécie durante sua evolugdo. A partir do momento em que

surgem

[...] o pensamento verbal e a linguagem racional, o ser humano
passa a ter a possibilidade de um modo de funcionamento
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psicolégico mais sofisticado, mediado pelo sistema simbdlico da
linguagem (OLIVEIRA, 1993, p. 47).

De acordo com Luria (1994), a palavra possui uma estrutura complexa, na

qual se distinguem dois componentes: a representa¢gédo material e o significado.

A existéncia da funcdo representativa da palavra ou
representacdo material é a funcdo mais importante das palavras,
constituintes da linguagem. Essa funcdo permite ao homem
evocar arbitrariamente as imagens dos objetos inclusive quando
eles estdo ausentes (LURIA, 1994, p. 19).

Isso significa que, ao pronunciar a palavra “arvore”, vém-nos a mente um
determinado objeto, diferente de quando pronunciamos a palavra “flor”. Portanto,
“cada palavra da linguagem humana significa um objeto [...]" (LURIA, 1994, p. 19),
mas essa hao é sua unica funcao.

Além disso, a palavra permite analisar os dados, distinguindo neles as

propriedades essenciais e relaciona-las a uma determinada categoria.

Ela é meio de abstracdo e generalizacao, reflete as profundas
ligacbes e relagBes que os objetos do mundo exterior encobrem.
Essa segunda funcdo da palavra costuma ser designada pelo
termo significado da palavra (LURIA, 1994, p. 19, grifo do autor).

A linguagem é elemento essencial que permite a generalizacdo: a palavra
“flor” designa todas as flores: independentemente das suas particularidades,
como cor, perfume, todas tém caracteristicas que lhes sdo comuns. Somente a
linguagem torna possivel a abstracédo de propriedades do objeto e de fixa-las por

meio de uma palavra — o conceito.

Podemos estudar na forma viva essa referéncia da palavra a
determinados atributos, observando como o percebido, ao
destacar-se e sintetizar-se, torna-se sentido, significado da
palavra, conceito, depois como esses conceitos se ampliam e se
transferem para outras situaces concretas e como
posteriormente s&o assimiladas (VIGOTSKI, 2001, p. 273).

O emprego da palavra em uma determinada situagdo é um processo de
escolha entre varias alternativas, relacionando-a a um sistema de relacdes. “Esse

sistema de relagdes, destacado entre muitos significados possiveis e
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correspondentes a situacao [...]" (LURIA, 1994, p. 22) é chamado de sentido da
palavra.

“ A

Ainda de acordo com Luria, “é essa capacidade de analisar o objeto,
distinguir nele as propriedades essenciais e relaciona-lo a determinadas
categorias que se chama significado da palavra (LURIA, 1994, p. 20, grifo do
autor).

Cada palavra tem um significado e um sentido. O significado € construido
ao longo da histéria humana e definido socialmente; ja o sentido é pessoal.
Vygotsky discute essa questédo, tomando como exemplo a palavra “carvéo”. Para
a dona-de-casa, refere-se a algo que serve para ferver agua; para o pintor, um
instrumento para desenhar. O sentido da palavra pode ser totalmente diferente

embora exteriormente a palavra seja a mesma.

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relacdes
objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da
palavra, constituindo num nucleo relativamente estavel de
compreensdao da palavra, compartilhado por todas as pessoas que
a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao significado da
palavra para cada individuo, composto por relagées que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do
individuo (OLIVEIRA, 1993, p. 50).

A palavra ocupa um lugar no sistema de relagdes. Ela discrimina os tragos
essenciais do objeto e o inclui em um sistema de relagdes, realizando as fungdes
de abstracdo e generalizagdo em que o individuo a insere. Essa incluséo da
palavra em um sistema de relagBes permite ao individuo refletir a realidade com
mais profundidade do que a faz somente amparado na sua personalidade: “[...] a
palavra ndo apenas significa uma imagem, mas também inclui o objeto no
riquissimo sistema de ligagdes e relagbes em que ela se encontra” (LURIA, 1994,
p. 35). A palavra “gato”, por exemplo, refere-se a um animal com caracteristicas
especificas, que o diferenciam dos outros animais e, ao mesmo tempo, se refere
a qualquer gato, independentemente da raga.

A palavra animal inclui uma série de ligacdes mais amplas do que gato ou
cachorro. Além disso, nesse termo, esta a diferenca entre animal e vegetal, dele
fazem parte carnivoros e herbivoros, inclui as variedades individuais de

mamiferos, aves, répteis, anfibios e peixes.
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Por isto o conceito genérico, representado pela palavra que pelo
grau de concreticidade pode afigurar-se pobre, pelo sistema de
ligacdes que ela implica € incomparavelmente mais rico do que a
representacdo concreta do objeto individual (LURIA, 1994, p. 35).

Segundo Vigotski (2001), ndo é possivel o conceito sem a palavra.

[...] o momento central, que tem todos os fundamentos para ser
considerado causa decorrente do amadurecimento dos conceitos,
€ 0 emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo
como meio de formacéo de conceitos (VIGOTSKI, 2001, p. 170).

De acordo com Luria (1994), a palavra implica uma série de imagens com
ela coordenadas, bem como vérias imagens subordinadas, ou seja, cada palavra
tem sua amplitude e sua longitude.

Podemos exemplificar melhor essa afirmativa: o conceito Terra se situa em
um sistema de conceitos coordenado com outros conceitos, como Marte, Vénus,
Jupiter, etc., e, ao mesmo tempo, subordinado a outros conceitos mais
complexos, insere-se em um sistema de relagbes mais amplas, como Sistema
Solar, Galaxia e Universo.

Nesse exemplo, podemos analisar que Terra esté incluida em um sistema
de relagcbes com conceitos com ela coordenados, como Mercurio, Vénus, Jupiter
e outros, com caracteristicas que os unem. Este conceito est4 subordinado a
conceitos mais complexos que o abarcam — Planeta — cuja palavra inclui tanto a

Terra, como Vénus, Jupiter e outros.

Deste modo, ao mencionar determinada palavra, o homem néo
apenas reproduz certo conceito direto mas suscita praticamente
todo um sistema de ligacdes que vao muito além dos limites de
uma situacdo imediatamente perceptivel e tém carater de matriz
complexa de significados, situados num sistema logico (LURIA,
1994, p. 36).

Partindo-se da afirmativa de que o significado da palavra evolui e da
importancia das relagbes que ela suscita, podemos indagar: o que influencia as

diferencas entre os significados da palavra e as relagdes por ela estabelecidas?
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Luria (1994, p. 36) compreende que “o sistema de relagdes, latente na
palavra-conceito, ndo € o mesmo em pessoas diferentes”, e que o conceito por

ela expresso é realizado por diferentes processos psiquicos.

[...] o homem reflete e toma consciéncia do mundo de diferentes
modos em cada etapa do desenvolvimento, baseando-se em
significados da palavra estruturalmente diferentes e numa
estrutura do conceito diferente pelos mecanismos psicolégicos
gue apresenta (LURIA, 1994, p. 38).

Por meio de pesquisas, Luria concluiu que as pessoas que assimilam um
conjunto de conhecimentos maior apresentam um sistema de relagdes mais rico
do que aquelas cujo conhecimento € restrito.

As diferentes relagbes estabelecidas entre os conceitos sdo suscitadas por
processos psiquicos também diferentes, sendo que as relagbes mais complexas
envolvem processos psiquicos superiores, como a percepgao, memorizagao,
pensamento verbal abstrato, enquanto as relagdes mais simples evocam relacdes

direto-figuradas (praticas).

[...] nas pessoas, que assimilaram um grande conjunto de
conhecimento fornecido pela escola e a ciéncia moderna, esse
sistema de relac¢des, tanto pelo volume de conceitos coordenados,
quanto pelo nimero de ‘medidas de generalidade’
hierarquicamente construidas, é incomparavelmente mais rico do
gue nas pessoas que tém experiéncia apenas limitada e nao
assimilaram um rico sistema de conhecimentos (LURIA, 1994, p.
37).

Nesse sentido, 0s conceitos sdo instrumentos culturais orientadores das
acdes dos sujeitos com o mundo, e a palavra, ao ser internalizada, transforma-se
em um signo mediador nessa relagéo, orientando para o processo de construcéo

dos conceitos.

O elemento novo possibilitado pelo dominio dos conceitos nédo é a
maior quantidade de conteddos de posse do sujeito, mas
essencialmente a qualidade que a aprendizagem de
generalizagbes conceituais confere ao pensamento (SFORNI,
2004, p. 43).
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A atencgdo arbitraria, a memoria compreensiva, a abstragdo, a comparagéo
sdo fungbes complexas que se desenvolvem mediante a aprendizagem de
conceitos. Assim, o ensino mecanico dos conceitos, de forma memorizada, nao
conduz a formagédo dessas fungdes psiquicas. Sobre esse aspecto, recorremos a

Vigotski:

[...] a experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto de
conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente
estéril. O professor que envereda por esse caminho costuma nao
conseguir sendo uma assimilagdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos
respectivos conceitos na crianga mas, na pratica, esconde o vazio
(VIGOTSKI, 2001, p. 247).

A aprendizagem conceitual requer situagbes de ensino em que sejam
realizadas a¢gGes mentais que exijam a operagdo com o conceito. Um ensino que
visa a transferéncia mecénica de conceitos no ensino ndo envolve atividades
mentais e com isso, 0 conceito ndo evolui no sistema de relacdes. Nesse caso, o
limite é a palavra destituida de significado.

Mas todos os conceitos se formam da mesma maneira?

Recorremos a Teoria Historico-Cultural em busca de elementos que
possam responder a esta interrogagdo acerca dos processos de formagéo dos

conceitos.

3.3 O processo de formagéo dos conceitos

Vigotski (2001) destaca um aspecto significativo para a educagdo: a
distincdo entre 0s conceitos espontdneos e o0s conceitos cientificos, cujos
processos de desenvolvimento se relacionam e se modificam mutuamente, porém
guardam em si particularidades. Apesar de ambos envolverem a apropriagdo da
linguagem, de ocorrer nas relagbes com as pessoas e coisas, envolvem
processos cognitivos diferentes.

Ao iniciar sua vida escolar, a crianga traz consigo conceitos assimilados no

contato com as pessoas e com 0 meio que a rodeia, aos quais Vigotski (2001)
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denomina conceitos espontaneos e Luria (1994) conceitos comuns, porém com 0

mesmo significado.

Os conceitos comuns (cadeira, mesa, lavatorio, pao, arvore, céo)
sdo assimilados pela crianca no processo da experiéncia pratica
e, heles, as relacbes direto-figuradas ocupam posicdo
predominante. A criangca tem uma noc¢do pratica do que significa
cada um desses conceitos, e a palavra correspondente evoca nela
a imagem da situacéo pratica em que ela esteve em contato com
0 objeto. Por isto a crianga conhece bem o contelddo de todos
esses conceitos, mas, via de regra, ndo consegue formular ou
determinar verbalmente o conceito (LURIA, 1994, p. 39, grifo do
autor).

Durante o processo educacional, a crianga terq acesso a conceitos que ndo
sdo apropriados apenas pelo convivio ou apenas pela experiéncia com 0s
objetos. Sdo os conceitos sistematizados de diferentes areas do conhecimento,
os quais Vigotski (2001) chama de conceitos cientificos.

Em momentos organizados do ensino escolar, a crianga entra em contato
com o conceito cientifico, numa relacdo mediada por outros conceitos e

apresentados de forma sistematizada.

E inteiramente distinto o gue ocorre com 0s conceitos cientificos,
adquiridos pela crianga no processo de aprendizagem escolar
(conceitos como estado, ilha, verbo, mamifero, etc.). Esses
conceitos se incorporam a consciéncia da crianga como resultado
da aprendizagem. Inicialmente eles s&o formulados pelo professor
e sO posteriormente completados com um contetdo concreto. Por
isto o aluno pode, desde o inicio, formular verbalmente esses
conceitos e s6 bem mais tarde tem condi¢cdes de completa-los
com um conteddo concreto (LURIA, 1994, p. 39, grifo do autor).

O processo de desenvolvimento dos conceitos espontaneos é interligado
ao dos conceitos cientificos, de tal forma que ndo se separam. O desenvolvimento
dos conceitos cientificos ocorre apoiado em um nivel de maturagédo dos conceitos
espontaneos, assim como 0s conceitos espontaneos sdo influenciados pelo nivel
superior de desenvolvimento dos conceitos cientificos, ja que estdo num

constante processo de interagao.

[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se
forcosamente em um determinado nivel de maturacdo dos
conceitos espontaneos, [...] o desenvolvimento dos conceitos
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cientificos s6 se torna possivel depois que o0s conceitos
espontaneos da crianga atingiram um nivel préprio do inicio da
idade escolar (VIGOTSKI, 2001, p. 261).

Segundo Vigotski (2001), na sua formagéo, 0os conceitos sdo mais do que
um simples habito mental, constituem uma forma complexa de pensamento. Em

qualquer nivel do seu desenvolvimento, o conceito é um ato de generalizacéo,

sendo que

[...] no inicio ela é uma generalizacéo do tipo mais elementar que,
a medida que a crianca se desenvolve, € substituida por
generalizagbes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formacdo dos verdadeiros conceitos (VIGOTSKI,
2001, p. 246).

O proprio processo de conhecimento ndo € 0 mesmo: nos conceitos
espontaneos, a crianga opera de modo inconsciente com 0s conceitos e se

origina nas situagdes cotidianas e concretas vividas pela crianga.

Tudo indica que, por si mesmo, o0 conceito espontaneo deve
necessariamente ndo ser conscientizado, pois a atencdo nele
contida estda sempre orientada para o objeto nele representado e
nao para o préprio ato de pensar que o abrange (VIGOTSKI,
2001, p. 290).

Quando a crianca se utiliza de uma palavra ou conceito, mas ndo consegue
explicar porque o faz, “o uso que faz do termo esté vinculado & pessoa, ao objeto,
a coisa em si e ndo propriamente ao conceito” (SFORNI, 2004, p. 78).

Nos conceitos espontaneos, a crianga reconhece o objeto representado,
mas ndo se conscientiza do pensamento que esse conceito envolve. “Ja 0s
conceitos cientificos, por sua propria natureza, pressupbem tomada de
consciéncia [...]" (VIGOTSKI, 2001, p. 291).

O surgimento dos conceitos cientificos, como uma forma superior de
conceitos, influencia o nivel dos conceitos espontaneos constituidos, estando em

uma interagéo constante.

Em razdo de os conceitos cientificos ndo interagirem diretamente
com o objeto, mas serem mediados por outros conceitos, €
necessario que o desenvolvimento dos conceitos cotidianos tenha
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alcancado determinado nivel para que a crianga possa assimilar e
tomar consciéncia do conceito cientifico (SFORNI, 2004, p. 79).

Para Vigotski (2001), os conceitos cientificos formam-se em uma atividade
mediada em relagéo ao objeto, criando estrutura para 0 movimento ascendente
dos conceitos espontaneos. No seu lento movimento ascendente, 0s conceitos

espontaneos abrem caminho para os conceitos cientificos.

Os conceitos espontaneos, que estao diretamente ligados aos
objetos concretos do mundo, formam uma base para 0s conceitos
cientificos que, quando dominados pelo estudante iniciam um
processo de transformacdo daqueles, levando-os para niveis de
compreensado muito mais elevados (SCHROEDER, 2007, p. 312).

Nesse processo, 0s conceitos cientificos percorrem um caminho
descendente, fazendo com que os conceitos cotidianos ganhem outro significado,

passando a ser compreendidos para além da sua aparéncia.

Também o0s conceitos cotidianos ‘crescem’ com 0s conceitos
cientificos, ja que a sistematizacdo dos conceitos cientificos
fornece estruturas para o desenvolvimento ascendente dos
conceitos espontaneos em relacdo a consciéncia e ao uso
deliberado (SFORNI, 2004, p. 80).

A partir de seus estudos experimentais, Vigotski estabeleceu que a
evolugdo que culmina no desenvolvimento dos conceitos se constitui de trés
estagios bésicos. O primeiro estagio de formagcdo do conceito se manifesta na
crianca de tenra idade, em que ela discrimina um amontoado de objetos
desordenados, sem relacdo entre si. Nesse estagio, a crianca pode fazer-se
entender pelo adulto, mas isso néo significa que ela dominou o conceito
representado por meio da palavra.

O segundo estagio do desenvolvimento é designado de pensamento por
complexos, em que “a crianga comeca a unificar objetos homogéneos em um
Gnico grupo comum, a complexifica-los ja segundo as leis dos vinculos objetivos
que ela descobre em tais objetos” (VIGOTSKI, 2001, p. 179). Ou seja, a crianga
estabelece vinculos entre os objetos ndo apenas amparada em impressfes, mas
devido as relacBes concretas que estabelece entre eles. De acordo com Vigotski

z

(2001, p. 180), “[...] o complexo é a generalizacdo ou a unificacdo de objetos
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heterogéneos concretos”. A unificacdo dos objetos pode ser realizada com base
na semelhanca fisica entre eles, jA que o complexo encontra-se no plano do
concreto-fatual. Os vinculos que a crianga estabelece entre os objetos podem ser
associados, ligados por semelhangas diversas ao nucleo bésico do complexo: um
pela cor, outro pela forma, mais sempre um vinculo concreto; podem ser de
associacdo por contraste, em que se obtém cole¢cdes de objetos com base nos
tragos diversos, determinados pela experiéncia préatica e direta da crianca. Nessa
fase, existe um estdgio na formacdo dos conceitos denominado de
pseudoconceito, que se diferencia do conceito verdadeiro pela sua esséncia e
natureza psicoldgica: “[...] obtém-se algo que, pela aparéncia, praticamente
coincide com os significados das palavras para os adultos, mas no seu interior,
difere profundamente delas (VIGOTSKI, 2001, p. 193).

Aos poucos, as formas de pensamento sincréticas e por complexos, mais
primitivas, vdo sendo substituidas pelas func¢des intelectuais que permitem operar

pelos verdadeiros conceitos, representados pela palavra

[...] no inicio ela é uma generalizacéo do tipo mais elementar que,
a medida que a crianca se desenvolve, € substituida por
generalizagbes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formacdo dos verdadeiros conceitos (VIGOTSKI,
2001, p.246).

E justamente a aquisicdo de conceitos cientificos que proporcionara
avancos no desenvolvimento psiquico do aluno, mediante a tomada de

consciéncia do objeto com o qual se relaciona por meio do conceito: “[...] aprender

7

conceitos ndo € acumular conhecimentos, mas tomar posse do nivel de
consciéncia neles potencializado ao longo de sua formacao” (SFORNI, 2004, p.
85).

Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007) destacam que

[...] o traco caracteristico do desenvolvimento psiquico é a
acumulacéo, entendida ndo s6 como capital de no¢bes, mas como
capital de modos e de acgles intelectuais bem realizadas e
consolidadas que fazem parte do complexo das aptiddes
psiquicas. Gragas a formacgéo das acfes psiquicas, 0 homem tem
a possibilidade de as usar voluntariamente para a execucdo de
novas tarefas cognoscitivas (BOGOYAVLENSKY;
MENCHINSKAYA, 2007, p. 74, grifo do autor).
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A esse respeito, Leontiev (2007) considera que, para aprender conceitos, a
crianca deve formar acOes mentais organizadas ativamente: “inicialmente,
assumem a forma de acgBes externas que os adultos formam na crianca e sé
depois se transformam em ac¢des mentais internas” (LEONTIEV, 2007, p. 102).

Para que isso ocorra no meio escolar, torna-se essencial compreender 0s
processos de generalizagdo, abstracdo, analise e sintese.

A analise e a sintese sdo operacdes mentais ligadas entre si em qualquer
tipo de pensamento. Menchynskaia (1969) esclarece que a analise é a divisdo do
todo em partes enquanto a sintese € a unificagéo, a reunido mental das partes do
objeto. Pode-se separar mentalmente qualquer coisa, como uma planta ou
animal; qualquer atividade pode ser dividida mentalmente em operagdes distintas
e assim por diante. Ao contrério, a sintese estabelece conexdes e correlacdo

entre as diversas partes do todo.

Mas embora analise e sintese sejam duas opera¢fes antagonicas,
estdo ligadas entre si inseparavelmente. Quando lemos,
separamos frases, palavras e letras distintas do texto e, ao
mesmo tempo, relacionamos umas com as outras: as letras sdo
unidas em palavras, as palavras em oracfes, as oracdes em
partes do todo (MENCHYNSKAIA, 1969, p. 237, traducdo nossa).’

Essa relagdo se manifesta claramente na comparagéo entre dois ou mais
objetos, que comecga pela sintese ao confrontar ou correlacionar um com o outro;
“durante essa sintese se produz a andlise dos fenbmenos, objetos, fatos, etc.,
comparados, a identificagéo neles do geral e do particular” (PETROVSKI, 1985,
p.303, tradugéo nossa).?

E interessante a maneira como Vigotski (2001) relaciona esses conceitos
na primeira parte do seu livro Pensamento e Linguagem e que citaremos como
exemplo para melhor compreensdo do processo de andlise e sintese: ao

responder a questdo “por que a dgua apaga o fogo?”, podemos tentar explicar

" Aunque el anélisis y la sintesis son dos operaciones antagénicas, estan ligadas entre si
inseparablemente. Quando lemos, separamos distintas frases, palabras y letras y, al mismo
tiempo, las ligamos unas con otras: las letras las reunimos en palabras, las palabras en oraciones,
las oraciones en unas u otras partes del texto.( In: MENCHYNSKAIA, 1969, p. 237).

8 Durante esta sintesis se produce el analisis de los fendbmenos, objetos, hechos, etc.,comparados,
la identificacion en ellos de lo general y lo particular. ( In: PETROVSKI, 1985, p.303).
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através da analise dos seus componentes, hidrogénio e oxigénio. Mas qual sera
nossa surpresa ao verificarmos que o hidrogénio é autocombustivel e o oxigénio
conserva a combustéo, portanto, nunca conseguiriamos explicar as propriedades
do todo partindo das particularidades desses elementos. Somente na relagdo do

todo com as partes é que teriamos uma resposta que solucionasse a questéao.

A chave para explicar certas propriedades da agua nédo é a sua
férmula quimica mas o estudo das moléculas e do movimento
molecular. De igual maneira, a célula viva, que conserva todas as
propriedades fundamentais da vida, préprias do organismo vivo, é
a verdadeira unidade da andlise biolégica (VIGOTSKI, 2001, p. 8).

z

Ainda segundo Vigotski, o significado da palavra é a unidade que *[...]
contém as propriedades inerentes ao pensamento verbalizado” (VIGOTSKI, 2001,
p. 8), ou seja, € a forma mais simples de unido do pensamento e da palavra.

Retornando ao exemplo, Vigotski explica que, ao analisarmos o todo, como
no caso a molécula de agua, podemos afirmar que € uma unidade, da qual
participam particularidades que se inter-relacionam. Ao analisarmos cada um de
seus componentes, veremos que estes possuem propriedades especificas e que
podem ser totalmente diferentes.

Considerando a importancia da formagdo de conceitos cientificos no
desenvolvimento da crianga, Vigotski pressupfe ainda que somente um ensino

organizado adequadamente serd promotor de desenvolvimento

[...] aprendizado nao é desenvolvimento; entretanto o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, 0
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI, 2009,
p.103).

Um aprendizado adequadamente organizado se refere a situagdes em que
os alunos séo colocados em atividade mental, por meio de atividades que os
conduzam a realizar andlises, sinteses e generalizacdes, para que possam se

apropriar de conceitos que lhes permitam pensar com eles.
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Esse ensino se relaciona a concepgdo de aprendizagem que orienta esta
organizac&o, mas, como constatamos, os documentos educacionais ndo estao
pautados em uma fundamentacdo tedrica que priorize o aprendizado sob esta
perspectiva, mas sim em uma formagéo voltada a adaptacdo a sociedade e ao
mercado.

Assim como a concepgdo de aprendizagem norteia 0 ensino, a avaliagao
também é conduzida nesse processo pela mesma concepg¢ao, como parte do
ensino, e 0s autores cujos estudos estdo voltados para o processo avaliativo
estdo mais preocupados com a forma como a avaliagdo acontece do que pelo
embasamento tedrico que a fundamenta, como observamos na andlise das
producgdes dos autores citados em nossa pesquisa.

E o professor, como concebe a avaliagdo? Quais s&o os instrumentos que
sdo mais utilizados na avaliagcdo do ensino de Ciéncias?

Para, entdo, analisarmos o processo avaliativo nas séries finais do ensino
fundamental, na préxima secdo apresentaremos a andlise de dados levantados
junto a professores de ciéncias de 52 a 82 séries, objetivando compreender, como

as discussdes sobre avaliacdo se configuram no ideério e préatica do professor.



4, MANIFESTACOES SOBRE AVALIACAO

41. Sobre acoletadedados

Os dados para a pesquisa foram coletados junto a 20 professores de
Ciéncias das séries finais do ensino fundamental que atuam em oito escolas de
seis municipios do Norte do Estado do Parana.

O primeiro item desta secdo é dedicado a apresentacdo de informagfes
sobre 0s municipios, as escolas e os professores que participaram da pesquisa.
Em relacdo aos professores, inclui aspectos sobre a sua formagéo, tempo de
atuacédo no ensino fundamental.

Para que a identidade das escolas e dos professores seja preservada, as
escolas serdo denominadas com letras de A a H; jA os professores seréo
designados com nameros de 1 a 20 e os municipios com M1 a M6.

Para definirmos quais professores participariam da pesquisa, inicialmente
entramos em contato com o Nucleo Regional de Educacdo de Maringa para
levantarmos o numero de escolas, bem como o numero de professores
pertencentes ao quadro efetivo de docentes de ciéncias das séries finais do ensino
fundamental. De posse desses dados, solicitamos permissédo aos diretores para
que autorizassem aos professores e suas respectivas escolas a participarem da
pesquisa. A opcao por professores pertencentes ao quadro efetivo foi tomada em
razdo de garantir que as avaliagbes analisadas tivessem sido elaboradas pelos
mesmos professores entrevistados.

O Nucleo Regional de Educacédo tem sob a sua jurisdicdo, 25 municipios,
totalizando 96 escolas sob sua jurisdicdo, das quais 82 sdo escolas estaduais de
52 a 82 séries’. O nimero de professores que compdem o quadro efetivo de
professores de ciéncias do Nucleo Regional de Educacdo de Maringé é de 220
professores do Quadro Préprio do Magistério (QPM)'°, portanto, os 20

professores da amostra representam 11% deste total.

® Fonte: Parana, 2010.
10 Fonte: Parana, 2010.
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Enviamos os questionédrios para os professores de oito escolas de seis
municipios. Deste total, obtivemos o retorno de 20 instrumentos respondidos —
alguns impressos, outros pelo correio eletronico.

Encontramos em Trivifios (2006, p. 137) a justificativa para a opgéo pelo

questionario:

[...] verdadeiramente, os questionarios, entrevistas, etc. sdo meios
‘neutros’ que adquirem vida definida quando o pesquisador os
ilumina com determinada teoria. Se aceitarmos este ponto de
vista, da ‘neutralidade’ natural dos instrumentos de Coleta de
dados, é possivel concluir que todos os meios que se usam na
investigacdo quantitativa podem ser empregados também no
enfoque qualitativo.

4.2. Caracterizagdo do Campo da Pesquisa

4.2.1. Os municipios

Os seis municipios onde estdo situadas as oito escolas cujos
professores de ciéncias que participaram da pesquisa lecionam, apresentam
bastante diferenca em relacdo a populacdo. Enquanto o municipio M6 possui
uma populacdo residente de 288 653 habitantes, trés municipios (M1, M2 e
M3) possuem menos de 5500 habitantes. Apesar de serem municipios de
portes distintos, o IDH do municipio varia de 0,742 a 0,841, o menor indice de

Desenvolvimento Habitacional (IDH) educacional é 0,831 e o maior 0,938.

Quadro 1: Populacéo e IDH dos Municipios

Municipio Habitantes IDH do IDH
Municipio Educacional
M1 4015 0,765 0,855
M2 4305 0,742 0,831
M3 5285 0,771 0,862
M4 16828 0,762 0,858
M5 31395 0,791 0,888
M6 288653 0,841 0,938

Fonte: Brasil, IBGE, 2010b
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4.2.2. As escolas

As oito escolas que fizeram parte da pesquisa sédo escolas cujo numero de
alunos matriculados em 2009 variou de 272 a 992, distribuidos entre 10 e 26
turmas, com uma média de 30 alunos por sala. Vale destacar que a escola com o
maior nimero de alunos esta localizada no municipio com a terceira maior

populacao.

Quadro 2: Numero de alunos e turmas das escolas da pesquisa

Escola Municipio Numero de turmas | Namero de alunos
A M1 10 272
B M2 16 442
C M3 12 317
D M6 11 305
E M6 11 361
F M4 26 992
G M4 12 420
H M5 19 539

Fonte: Paranda, 2010b.

Os dados acima apontam que uma escola possui de 200 a 300 alunos; trés
possuem de 301 a 400 alunos; duas possuem de 401 a 500 alunos; uma possui
de 501 a 600 alunos e apenas uma tem mais de 600 alunos matriculados.

No que se refere ao IDEB, nos anos finais do ensino fundamental, apenas
a escola F, cuja nota é 3,3, esta abaixo da média do Estado do Paran, que é de
4,0 e também abaixo da média nacional que é de 3,8.

O desempenho dos alunos dessas escolas no Saeb (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Bésica) varia de 238,630 (Escola F) a 272,730 da Escola
C. Vale destacar que a maior nota nesta avaliagdo € a de um dos municipios com

menor popula¢do, porém com o terceiro IDH.




Quadro 3: Escolas da pesquisa quanto ao numero de alunos,

desempenho no Saeb — 2007
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IDEB e

ESCOLA Numero de IDEB Saeb (mat.) Saeb (port.)
alunos
A 272 4,8 264,8 236,350
B 442 4,0 245,36 2366021
C 317 4,6 272,730 238,820
D 305 52 263,870 251,700
E 361 4,2 270,490 251,440
F 992 3,3 238,630 222,900
G 420 4,0 260,030 247,430
H 539 4,5 250,660 235,590

Fontes : Brasil, 2010a ; Parana, 2010b.

4.2.3. Os professores

Dos 20 professores das oito escolas, 17 possuem curso de especializagéo

na area e trés possuem apenas graduacgao na area.

Quanto ao regime de trabalho, 13 professores tém contrato de 40 horas

semanais e sete de 20 horas semanais. No que se refere a idade, os professores

tém de 29 a 52 anos. Ja o tempo de atuagdo no magistério vai de dois a 27

anos. Esses dados estéo sistematizados no quadro 3.

Quadro 4: Professores da pesquisa, quanto a formacéo, tempo de atuagéo,
carga horaria semanal e idade.

Professor Idade | Carga horaria Experiéncia Formacgéo Académica
semanal no magistério

1. 48 40 h/a 25 anos Especializacéo na area

2. 52 40h/a 27 anos Especializacdo outra area

3. 50 40h/a 24 anos Especializagéo

4. 27 20 h/a 2 anos Especializagédo (em curso)

5. 30 20h/ae.m.” 4 anos Sem especializacdo

6. 49 20 h/a e.m. 22 anos Sem especializacdo

7. 32 40 h/a 5 anos Especializagdo em outra
area

8. 35 20h/a 4 anos Especializagéo

9. 29 20h/a 4 anos Especializagéo

10. 33 20h/a e.m. 15 anos Especializagdo em outra
area

11. 51 40 h/a 27 anos Especializagéo

12. 52 40h/a 24 anos Especializagéo

* O professor possui jornada de trabalho de 20 h/a na rede estadual e de 20 h/a na rede municipal.
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13. 46 40h/a 26 anos Especializagéo
14, 29 20h/a e.m 10 anos Especializagéo
15. 51 40h/a 26 anos Especializagéo
16. 48 40h/a 20 anos Especializagéo
17. 43 40h/a 24 anos Especializagéo
18. 42 40h/a 22 anos Especializagéo
19. 45 40 h/a 24 anos Especializagéo
20. 50 40h/a 23 anos Especializagéo

4.3 A Préatica Avaliativa do Ponto de Vista do Professor

O questionério respondido pelos professores, composto por oito questdes
abertas, tem como objetivo compreender como o professor avalia a aprendizagem
dos alunos, os instrumentos utilizados, a concepgao de avaliagdo que norteia a
sua pratica, critérios para um conteudo fazer parte da avaliagéo.

Por que o professor como fonte para a pesquisa? Por entendermos que 0s
sujeitos se formam mediante as interagcées que estabelecem com seus pares no
processo de apropriagdo das objetivagbes de sua cultura. O que eles falam,
pensam e a forma como agem séo indicios da forma como a préatica pedagdgica
estd sendo encaminhada na sua relagdo com o contexto social mais amplo, bem
como com as producgbes tedricas que as subsidiam. Em Marcuse (1967),

encontramos argumentos que ajudam a sustentar a nossa opgéo. Segundo ele,

[...] a frase falada € uma expressdo do individuo que a fala e
também daqueles que o fazem falar como fala, bem como de
gualquer tensdo ou contradicdo que 0s possa inter-relacionar. Ao
falar a sua propria linguagem, as criaturas falam também a
linguagem de seus senhores, de seus benfeitores, de seus
anunciantes. Assim, elas ndo apenas expressam a si mesmas, 0S
seus préprios conhecimentos, sentimentos e aspiracbes, mas
também algo diferente delas mesmas. Ao descreverem por si
mesmas a situacao politica, seja a de sua cidade natal, seja a do
cenario internacional, elas (e o termo elas 'também inclui a nds os
intelectuais que conhecemos a situacéo e a criticamos) descrevem
0 que seu meio de comunicacdo em massa lhes diz — e isso se
funde com o que elas realmente pensam, véem e sentem
(MARCUSE, 1967, p. 182-183, grifo do autor).

Ao analisarmos as respostas dos professores, percebemos que sao

unanimes em sua preocupacdo com a forma de avaliar, buscando diversificar os
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instrumentos de avaliagdo, no sentido de a prova escrita ndo ser o Unico critério
utilizado. Utilizam provas escritas, participagdo nas atividades em sala, pesquisas,
apresentacdo de trabalhos, relatorios das atividades praticas, resolucéo de tarefas
para casa, conversas e discussdes, debates e desenvolvimento de projetos na
escola, dentre eles a Feira de Ciéncias.

Essa ideia pode ser exemplificada com as respostas de alguns professores

a seguinte questdo: “Como vocé avalia a aprendizagem de seus alunos?”

Através de provas, pesquisas, participacdo em sala de aula,
trabalhos, tarefas (Professor 1).

A aprendizagem do meu aluno eu avalio no dia-a-dia na sala de
aula, a participacdo, a motivacdo. E uma avaliacdo continua, de
acordo com o0s conteldos transmitidos, constantemente
(Professor 2).

A aprendizagem dos alunos é avaliada através de atividades
propostas em classe, pesquisas, trabalhos apresentados, testes
de avaliacdo diversificada (multipla escolha, grifar, assinalar,
responder, relacionar, esquematizar) ( Professor 3).

De vérias formas. Por exemplo: testes, trabalhos de pesquisa,
aulas dialogadas, participagdo na sala de aula, individual ou em
grupo (Professor 4).

A meu ver, existem dois tipos de avaliagcdo, a quantitativa e a
qualitativa. A qualitativa sempre é transformada em quantitativa.
E através da avaliagdo escrita, dos trabalhos realizados em sala
ou em casa que se tem a avaliacdo quantitativa (notas), e a
gualitativa envolve a avaliagdo escrita, 0 envolvimento e
discussao de aulas praticas e também a discussao das atividades
feitas pelos alunos, levando em conta realidade do momento e 0s
tépicos mais importantes de cada assunto (Professor 12).

O uso de diversos instrumentos para compor a nota é entendido pelo
professor como uma maneira de inovar, assim ndo corre o risco de utilizar-se de
um Unico instrumento de avaliagdo e ser “injusto” com o aluno, como podemos

perceber na resposta do professor 6:

Até hoje ndo entendi direito o que € um instrumento de avaliacao,
mas costumo usar as notas dos trabalhos, tarefas, pesquisas,
relatério de aulas pratica, relatérios de passeios, perguntas orais,
provas escritas, etc., para chegar a uma nota final. Acho que
temos que avaliar de diversas formas, para chegarmos a um
resultado positivo, pois temos alunos de diversos tipos. Se
avaliarmos apenas de uma maneira podemos prejudica-los.
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A preocupacdo em destacar a diversidade de instrumentos utilizados foi
constante entre o total de professores que respondeu ao questionario. Alguns
justificaram o porqué:

N&o existe avaliacdo adequada, temos diversos tipos de alunos.
Ha aqueles que conseguem aprender apenas ouvindo, aqueles
qgue conseguem aprender apenas escrevendo, aqueles que
precisam ver o conteddo escrito ou desenhado para que possa
aprender. Por esse motivo temos que utilizar diversos tipos de
avaliacOes para poder alcancar a todos. (Professor 2).

Ao utilizar-se dos diversos instrumentos de avaliacdo, visando atingir a
todos os alunos em suas especificidades (ou individualidades), o professor busca
praticar a incluséo.

A resposta do professor 2, de certa forma, expressa as ideias de Luckesi
(2005b, p. 90):

Os instrumentos de coleta de dados para avaliacdo podem ser
todos os ja existentes e utilizados, assim como outros que podem
ser inventados pelo professor. Testes, questionarios de respostas
abertas e fechadas, redagdo, monografia, arguicdo oral, tarefas,
pesquisas bibliograficas, relatérios de atividades, seminarios,
apresentacfes publicas, todos esses recursos, por si, sao Uteis
para a coleta de dados para a avaliacdo da aprendizagem.

. Nas respostas dos professores entrevistados observamos a preocupagao
em destacar a diversidade de instrumentos como uma pratica de avaliacdo
diversa da tradicional, o que se percebe também nos documentos oficiais, como
no documento “Indagacdes sobre o Curriculo — Curriculo e Avaliagdo“, em que é
ressaltado que “[...] ainda que a simples utilizagcdo de instrumentos diferenciados
de provas e testes (memorial, portfolio, cadernos de aprendizagens etc.) ja
propicia uma vivéncia de avaliagdo distinta da tradicional” (FERNANDES, p. 28).

Vieira (2008), em sua pesquisa sobre a avaliagdo, constatou essa

preocupacéo do professor com a diversidade de instrumentos:

Verificamos mediante a entrevista realizada, a preocupacdo das
professoras em nao recorrer as questdes que exijam apenas a
memorizacdo mecanica dos contelidos trabalhados. Mas, a nosso
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ver, essa preocupacao esta atrelada a necessidade demonstrada
por elas em evitar praticas consideradas ultrapassadas e na
tentativa de diversificar e inovar as formas de avaliar, bem como
envolver os estudantes em atividades que apreciam (VIEIRA,
2008, p. 91).

E légico que, com a diversidade de instrumentos avaliativos, o professor
poderd ter um maior discernimento com relagdo ao nivel de aprendizagem do
aluno, mas quando os documentos enfatizam o uso dos instrumentos como o
portfélio, a auto-avaliagdo, o caderno de aprendizagens e o memorial, a prioridade
ndo esta diretamente vinculada aos conteldos conceituais. Esses instrumentos
valem-se de reflexdes, apontamentos e comparagfes como critérios a serem
avaliados, prevalecendo assim os conteldos procedimentais, como constatamos

na afirmativa acerca dos propdsitos do memorial:

[...] € fazer com que o estudante [...] possa refletir sobre seu
compromisso, seu envolvimento e em que este esta contribuindo
para 0 seu crescimento e o crescimento do grupo. E no memorial
gue o estudante exercita sua capacidade reflexiva sobre sua
atuacdo, empenhos e compromisso consigo, com 0s colegas e
professores (FERNANDES, 2008, p. 34).

Destacamos, porém, que, por um lado, o professor considera as condigdes
ideais e por outro lado, a prética realizada mediante as condigbes objetivas da

escola.

O ideal seria uma avaliacdo oral ou escrita de forma descritiva, na
qgual o aluno teria possibilidade de resumir com suas palavras o
gue entendeu sobre determinado conteddo. Na pratica, isso
dificilmente acontece de forma sistemética devido a certos
entraves como dificuldade de corre¢cdo e classes numerosas em
razéo do tempo determinado para esse fim (Professor 10).

A escolha do contetdo a ser avaliado se pauta em diversos motivos, seja
pela ideia de que é adequado a pratica que acontece durante o processo de
ensino ou por estar em conformidade com o planejamento, com o Projeto Politico
Pedagdgico da escola ou com as Diretrizes Curriculares do Parang, como

podemos concluir pelas respostas dos professores a questdo: “Quais critérios

vocé estabelece para que um conteudo faca parte da avaliagdo?”
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Primeiramente levo em conta as Diretrizes Curriculares do Estado
do Parand, o Projeto Politico Pedagégico da escola bem como a
adequacédo ao nivel dos nossos alunos feita através do Plano de
Trabalho Docente (Professor 10).

Verifico se o conteldo consta no planejamento como pré-
requisito para a série seguinte (Professor 4).

O nivel de relevancia do conteldo, o grau de aprendizagem
apresentado pelos alunos durante o processo de ensino
(Professor 14).

Essa também foi a resposta da maioria dos professores da pesquisa com
relagdo aos motivos da escolha de um contetdo ou instrumento de avaliagdo. Nas
respostas a essa questao, percebemos a preocupacao com o aspecto utilitario do

conteudo, se ele terd significAncia na vida do aluno:

Os critérios que uso sao o de trabalhar e avaliar contelildos que
sdo importantes para a série seguinte, para o uso no seu dia-a-
dia, que possa fazer relagBes com a vida (Professor 7).

Se sera um pré-conceito para 0s conteldos posteriores, a
utiidade do conteddo no dia-a-dia e sua importancia para a
gqualidade de vida (Professor 15).

O instrumento citado pelos professores como o mais eficaz para comprovar
se houve realmente a aprendizagem foi a prova escrita, sempre deixando claro
que ndo a utilizam como instrumento Unico de avaliacdo, apesar de que, no
momento de compor a nota, esse instrumento possui o peso maior. Dos 20
professores entrevistados, 14 deles citaram que, em média, 70% da nota €&
composta por avaliagcdes escritas e 30% por instrumentos diversificados, inclusive
a participacao e o interesse do aluno na realizacdo das tarefas e atividades em
sala de aula. Alguns professores citaram modificacfes nesses percentuais e que

consideraram como inovagoes:

Gosto muito do sistema de avaliagcdo da minha escola. Temos
uma avaliacédo por bimestre no valor de 60 pontos e os 40 pontos
ficam a critério do professor. A recuperacdo € semestral e
substitutiva, no valor de 100 pontos que ira substituir a menor
média do semestre. Gosto porque matematicamente ninguém
reprova direto, antes da Ultima recuperacdo. Exemplo: Se um
aluno tem 1° bimestre = 30; 2° bimestre = 40; 3° bimestre = 10,
esse aluno no antigo sistema de avaliacédo ja estaria reprovado,
porque estara precisando 150 pontos para alcancar 240 pontos.
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Mas nesse ndo é assim. O que ele pode fazer se quiser é se
esforcar e tirar uma boa nota no 4° bimestre, tipo 80, fazer a
recuperacéo e substituir a nota 10 do terceiro bimestres e ser
aprovado. (Professor 2).

As avaliagbes tém valor 60. O restante da nota tem valor 40 e é
trabalhada a critério do professor. (Professor 18).

Apesar do termo “avaliagdo qualitativa” ser constante nas respostas dos
professores, evidenciam ainda uma preocupagao com a nota, ao destacarem 0s
parametros avaliativos que séo estabelecidos pelas escolas.

Nas respostas as perguntas que compdem o questionario, fica implicita a
concepcao de avaliacdo formativa, diagndstica, mediadora, inclusiva e qualitativa
em contraposicdo a avaliagdo quantitativa. Esta concepcdo pode ser
exemplificada com a resposta dada pelo professor 9 ao indicar o tipo de avaliagao
que considera mais adequado para verificar a aprendizagem dos alunos:
“Diagnoéstica e somatoria. Através do diagnostico € que se busca sanar as
dificuldades” (Professor 9).

E importante observar as contradices: embora em seu discurso o
professor indique as Diretrizes Curriculares como fonte tedrica, na sua pratica
utiliza como critérios de avaliacdo a participacdo, a motivagdo, o comportamento,
como constatado ao indagarmos sobre o que € avaliado nos diversos
instrumentos, dentre eles um trabalho de Feira de Ciéncias, um relatério ou um
projeto. Todos eles consideram como critérios para avaliacdo o envolvimento, o
interesse, a explanacdo oral e a organizagdo. Tal atitude caminha em sentido
contrario & concepgédo de avaliagdo contida nas Diretrizes Curriculares, que critica
a valorizagao das aprendizagens atitudinais e procedimentais.

Portanto, se a escolha dos instrumentos € norteada por orientacdes
recebidas nas capacitagdes e contidas nos documentos oficiais, que, por sua vez,
estimulam o desenvolvimento de procedimentos e atitudes, os instrumentos
avaliativos também estarao coerentes com essa concepgao.

O professor, na condicdo de sujeito envolvido na avaliagdo, busca
caminhos na teoria que fundamentem a sua pratica pela participacdo nas
capacitacdes, pelas discuss6es com seus pares e pelas leituras efetuadas, além

da sua experiéncia como docente. As producbes tedricas sobre a avaliacdo
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apontam uma mudanca significativa no processo avaliativo, o que é claramente
observado também na concepcéo de avaliagdo expressa pelos professores.

A preocupacdo manifesta pelos pesquisadores da area em relacdo ao
carater excludente da avaliacdo também aparece na fala dos professores.
Todavia, 0 que parece, a primeira vista, uma pratica inovadora e de acordo com
0s preceitos de uma educacao inclusiva, acaba ndo concorrendo para este fim.
Se considerarmos os principios da Teoria Historico-Cultural, segundo os quais o
desenvolvimento pressupde a apropriagdo de conceitos, entdo, podemos afirmar
que a avaliagdo defendida ndo diz respeito a uma pratica que avalia o
pensamento conceitual e que, portanto, ndo concorre para a insergéo do aluno na
cultura produzida pelo homem genérico.

O discurso do professor sobre o processo de avaliagdo estd em
consonancia com as concepgdes que norteiam os documentos oficiais e com as
producdes tedricas mais divulgadas no meio educacional, e essas concepcdes
estdo presentes na sua formagédo e na capacitagdo continuada. A diversidade de
instrumentos, a preocupagdo em nédo utilizar uma préatica da avaliagéo tradicional
e a predominancia no uso de instrumentos que despertem a motivagéo do aluno
séo enfoques frequentes nos documentos e no discurso dos professores.

Também as respostas & pergunta sobre os critérios utilizados para enviar
um aluno para o Conselho de Classe revelam que existe uma valorizagdo maior

das atitudes e interesses do que da aprendizagem de conceitos.

Se 0 aluno néo se preocupa com suas obrigacdes, tento ajuda-lo
na formacdo dos conhecimentos e se mantém sem nenhum
interesse em aprender, ainda procuro outros caminhos como,
ouvir a opinido de outros professores do mesmo aluno, o que
fazem para despertar o interesse nele em aprender e se obtém
resultados positivos tento aplicar (Professor 7).

[...] procuro verificar o desempenho do aluno durante todo ano.
Se o aluno se dedicou o0 ano inteiro e ndo conseguiu a média
para passar, dou uma forcinha e ndo encaminho para o conselho.
Mas isso se realmente o aluno for dedicado (Professor 13).

A relacdo entre esses elementos mostra a valorizacdo de uma prética
avaliativa que prioriza o interesse em detrimento dos conteddos. Como a fungéo

da avaliagéo é fornecer elementos que conduzam a reelaborag&o do processo de
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ensino, muitas vezes o professor ndo tem clareza em como elaborar ou utilizar
esse instrumento sob tal perspectiva. Ha, portanto, uma preocupag¢do com a
forma de avaliar e ndo com o qué avaliar.

Com o questionario, foi possivel perceber que, apesar de muito se falar
sobre a necessidade de instrumentos variados, a prova escrita ainda € o
instrumento responsével pela maior parcela da nota do aluno.

Na tentativa de compreender o processo avaliativo nas séries finais do
ensino fundamental e tendo clareza de que a prova escrita € o instrumento mais
utilizado para compor a nota, nosso olhar se volta para a compreensao do que

este instrumento permite avaliar.



5 O QUE E AVALIADO NO ENSINO DE CIENCIAS?

A avaliagdo, comprometida com o objetivo de fornecer elementos para a
reorientacdo do ensino, € um processo que envolve tomada de decisfes por parte
do professor. Se o professor tem como norte metodolégico uma concepcgao
segundo a qual aprender significa se apropriar de conceitos, de modo a que se
tornem elementos mediadores da relagéo do sujeito com os fatos e fen6menos da
realidade, sua avaliacdo, certamente, ndo sera realizada com vistas a classificar e
punir os alunos. Também sua preocupacdo ndo estard voltada unicamente aos
aspectos formais da avaliacdo, ou seja, apenas a diversidade de instrumentos.

De acordo com esse entendimento e tendo em vista compreender o
processo avaliativo, neste capitulo passamos a andlise de provas escritas
aplicadas por professores de Ciéncias das séries finais do ensino fundamental
nos anos de 2007, 2008 e 2009.

Por que a andlise desses instrumentos e ndo de outros? Porque, apesar de
os professores indicarem que, para avaliar a aprendizagem de seus alunos,
primam pela diversidade de instrumentos — trabalhos de Feira, relatérios,
pesquisas, tarefas —, a prova escrita € o instrumento utlizado com maior
frequéncia durante o ano letivo. Acrescente-se a isso, o fato de o valor atribuido a

este instrumento representar de 60% a 70% da nota do aluno.

5.1. Provas Escritas de Ciéncias: o que permitem avaliar?

Os dados para a analise foram obtidos junto a 187 modelos de avaliacdo
escrita de Ciéncias, elaborados e aplicados nos anos de 2007, 2008 e 2009 pelos
20 professores que responderam ao questionario. Do total, 136 sdo provas em
branco e 51 sdo modelos respondidos por alunos. Das provas em branco, 33 séo
para a 52 série, 39 para 62 série, 34 para a 72 série e 30 para a 82 série. Entre 0os
51 modelos respondidos pelos alunos, 16 s@o avaliacdes para a 52 série, 6 para

a 62, 15 para a 72 e 14 para a 82 série.
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5.1.1. Questdes que compdem as provas escritas

Ao analisarmos as avaliagdes, verificamos que entre elas existe uma
constancia no numero de questdes que as compdem. As avaliacBes séo
constituidas, em média, por seis questdes, independentemente da série a que se
destinam. Como, geralmente, cada questédo tem valor de um ponto, o valor total
acaba sendo seis pontos, em média. Observamos que este dado coincide com a
indicacdo dos professores de que a prova representa entre 60% e 70% do valor
da nota.

De posse desses dados, passamos a analisar as provas escritas no que se
refere a sua forma. As avaliagdes analisadas sdo compostas por questbes de
diversos tipos, tais como: a) abertas, nas quais o aluno deve discorrer sobre o
conteddo solicitado; b) de multipla escolha; c) falso ou verdadeiro; d) de
ordenagdo e de correspondéncia; e) outros tipos, como palavras cruzadas;
desenhos; f) questdes com lacunas para serem preenchidas com uma ou mais
palavras; g) questdes respondidas com uma palavra.

ApoOs as andlises desse aspecto, chegamos aos seguintes dados:

. Nas avaliacbes para a 52 série, 55% das questdes s&o abertas,
seguidas por 19% de questbes de multipla escolha e 26% de questdes variadas.

. Nas avaliacBes de 62 série, 45% das questbes séo abertas, seguidas
por 19% de questdes de multipla escolha e 36% de questdes variadas.

. Essa tendéncia permanece nas avaliagbes de 72 série, dentre as
quais constatamos a predominancia de questbes abertas, ou seja, representam
62% da avaliagdo, seguidas por 26% de multipla escolha e 12% de questdes
variadas.

. Nas avaliacbes para a 82 série, os resultados foram: 39% de
questdes abertas, 23% de mudltipla escolha, 22% de questbes sdo respondidas
com uma so palavra.

O resultado da andlise da organizacdo das avaliagdes reforca a afirmativa
de que existe uma preocupacdo com a diversidade de tipos de questdes, mas
ressalta a predominancia de questdes abertas em relagéo aos outros tipos, sendo
que, em meédia, elas constituem 45% das questdes de uma avaliacdo. Tal média é

ainda maior nas 52, 62 e 72 séries, atingindo cerca de 53% da avaliacéo.
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A partir da conclus&o que as questdes abertas predominam nas avaliagdes
da pesquisa, surge a indagacdo: “o que as questbes abertas avaliam?”
Analisando-se as questdes abertas, observamos que dentre elas se destacam:

- Questdes que pretendem avaliar o pensamento conceitual
- Questdes que avaliam o conhecimento cotidiano

- Questdes centradas na avaliagdo da memorizagéo de termos e definicoes

Para melhor compreenséo, citamos alguns exemplos:

A) Questdes que pretendem avaliar o0 pensamento conceitual

Consideramos a questdo seguinte, referente ao contelddo energia (52
série), como exemplo de uma questao elaborada na tentativa de avaliar o dominio
de conceito, de modo a ser um instrumento para agir mentalmente com ele,

estabelecer relagdes, inclui-lo num sistema de conceitos.

Leia os versos e responda a questéo a seguir:
Luz do Sol

Luz do sol, que a folha traga e traduz

Em verde novo, em folha, em graca,

Em vida, em forca, em luz

[...]
(Caetano Veloso)
- Vocé percebeu que ha uma relacdo entre o Sol e a producdo de luz. Por que

sem a luz do Sol poderemos morrer de fome? (Avaliacdo 72, professor 11)

Nesta questdo observamos a intengcéo de avaliar conceitos ao estabelecer
a relagéo entre luz do Sol e alimentagdo. Mas, na realidade, a pergunta nao
remete a compreensdo da luz como fonte de energia. Se a intencdo é avaliar o
dominio do conceito pelo aluno, ha que incluir nesta situagdo a compreenséo das
transformagbes quimicas; do papel da energia nesses processos,
especificamente na fotossintese. Considera-se, ainda, que varios equivocos
podem ser encontrados com relagdo ao conceito de fotossintese, como

esclarecem Kawasaki e Bizzo:
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Via de regra, o tema da fotossintese é introduzido, a partir da

classica definicdo fotossintese é o processo pelo qual plantas
produzem seu alimento, que vem totalmente descolada daquilo
gue o aluno ja sabe do assunto. Este enunciado aparentemente
simples ndo faz sentido para o estudante, que ndo consegue ter
uma compreensdo global e coesa de como as plantas se
alimentam e qual o papel da alimentacdo em seu crescimento e
desenvolvimento (KAWASAKI; BIZZO, 2000, p. 25, grifo dos
autores).

Citamos ainda como exemplo de questbes que pretendem avaliar o
pensamento conceitual a questdo abaixo, relacionada ao contetdo selegéo

natural, contemplado geralmente na 72 série:

Determinada espécie de inseto verde vive sobre folhas verdes, alimentando-se
delas. No ambiente ha predadores desse inseto. Dos diversos descendentes de
um casal dessa espécie de inseto, um apresentou cor diferente do verde das
folhas.

a) Pensando na sobrevivéncia dos predadores, esse individuo apresenta uma
caracteristica que favorece ou atrapalha sua sobrevivéncia? Justifique.

b) A selecdo natural vai favorecer ou ndo esse individuo? Por qué? (Avaliacao
17, professor 3).

A questdo ja demonstra a necessidade de um dominio maior de conceitos
para ser respondida, como a compreensao dos conceitos de: predadores, selecado
natural e de descendentes. Por ser direcionada a 72 série, seu enunciado
comportaria um nivel mais elevado de complexidade, pois tal como esta
enunciado, basta o conhecimento cotidiano para respondé-lo, pois o inseto de cor
diferente do verde das folhas seria visto mais facilmente e seria devorado
primeiro.

O contetdo avaliado — sele¢cdo natural — pode ser conceituado como o
processo que torna viavel determinadas formas de vida, em detrimento de outras.
Esse é o conceito a ser envolvido na resposta das questdes, relacionando-o com
outros conceitos. Todavia, é possivel resolver a questdo fundamentando-se
apenas naquilo que € observavel, sem necessitar recorrer ao conceito cientifico.

Vejamos outro exemplo:
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I —Em uma llha do arquipélago de Galapagos havia dois tipos de sementes
as grandes e as pequenas. Havia também dois tipos de pas entilt
0s de bico grande e 0s de bico pequeno. S Jrand
consequiam quebrar e comer as sementes maiores
seca, as sementes menores praticamente haviam ¢ O«
ter acontecido com a quantidade de passaros de ¢ a PO
seca? Justifique a sua resposta: (i
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A questdo acima refere-se ao mesmo conteddo, porém a situacao-
problema permite avaliar o pensamento conceitual quando requer do aluno
relacdes entre conceitos acerca da selecao natural, e também permite verificar se
o aluno compreende que o0s seres mais adaptados ao meio sdo 0s que
sobrevivem. Portanto, o aluno inclui o conceito em um sistema, pois estabelece a
relacdo entre meio ambiente e adaptacdo fisiolégica — nesse caso, ligada ao

formato do bico do tentilhdo e ao tamanho das sementes.
B) Questdes que avaliam o conhecimento cotidiano

Segundo Gasparin (2008), o ponto de partida do processo de ensino nao
deve ser o planejamento ou o curriculo, mas os conhecimentos prévios do aluno
acerca do conteludo apresentado. “As situacOes-problema devem envolver,
portanto, os conhecimentos que o aluno ja possui e os conhecimentos cientificos
que deve aprender dentro de cada disciplina” (GASPARIN, 2008, p. 118).

Nessa perspectiva, a avaliagdo também deve fornecer elementos para a
verificacdo da aprendizagem de conceitos cientificos, ndo se limitar a apresentar
situagOes-problema que contemplem o conhecimento cotidiano do aluno, ou seja,
sem avancar naquilo que o aluno ja sabe.

Todavia, na tentativa de valorizar o cotidiano do aluno, de buscar uma
avaliacao que ndo seja excludente, muitas vezes, acaba limitando-se a vivéncia

do aluno. Selecionamos algumas questbes que avaliam o conceito cotidiano:
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Que prejuizos a producdo de lixo pode trazer? (Avaliagdo 90,

professor 13 - 52 série).

Escreva duas utilidades das raizes para o homem (Avaliagcéo 61,

professor 9 - 62 série).

Dé o nome de uma planta medicinal e sua utilidade (Avaliacdo

23, professor 3 - 62 série).

José possui uma plantagdo de milho. Nesses anos foi o0 Unico
vegetal que ele plantou e agora o solo esta empobrecido. O que
fazer? (Avaliacdo 47, professor 7 - 52 série).

Para responder as questfes acima, bastam os conhecimentos adquiridos
na vivéncia. As questdes abaixo, respondidas pelos alunos, também remetem ao
conhecimento cotidiano, mas apesar de exigir um conhecimento mais complexo,

ndo envolve necessariamente o conhecimento cientifico.

(52 série)

¢ 5- Quais sao as principais fontes de contaminacao do ar?

Diante do questionamento, o aluno responde com os dados fornecidos pelo

conhecimento cotidiano. Provavelmente o ensino ja lhe proporcionou condi¢cbes
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de responder quais sdo as principais fontes de poluicdo do ar, como seria

esperado pelo professor e que aparecem na questéo abaixo:

( 5% série)
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Serd que na resposta “poluicdo” estaria implicito o conceito de que os
carros e fabricas produzem gases poluentes que irdo para a atmosfera, sendo
nocivos a saude e ao planeta? Para que o professor possa estabelecer
comparagdo entre as duas respostas e verificar se houve aquisicdo do

conhecimento pelos alunos, ele necessitara contextualizar o conceito na questéao.
C) Questdes centradas na avaliagdo de memorizacéo de termos e definicdes

O ensino por meio de conceitos que remete a memorizagdo mecéanica de
conceitos ndo é promotor de aprendizagem. A memorizacdo tem sentido quando
atua como uma forma de ampliar o pensamento com os conceitos € ndo como um
meio de somente guardar ou repetir definigdes.

S&o exemplos das questdes analisadas:

(5 @ série)

oo

L’

-0 que & camada de 0zonio !



88

..................................................................................................................

- Qual a funcéo das bactérias decompositoras?— (Avaliacao 78, professor 12 -
62 série).
- Cite e explique as etapas da formacdo da urina- (Avaliagdo 122, professor 18 -
72 série).
— ldentifique A, Z, P, E, N dos atomos abaixo: — (Avaliacdo 62, professor 9 - 82
série).
a)35Br80

b)llNa23

Os exemplos acima seguem a mesma orientagéo didatica: todas avaliam a
memorizagdo de definicbes ou repeticdo de conceitos apresentados pelo
professor e pelo livro didatico.

Para compreendermos qual o tipo de questbes abertas mais frequentes
nas provas, analisamos as 187 avaliagbes escritas e chegamos ao seguinte

quadro:

QUADRO 5:Tipo de questdes abertas mais frequentes nas avaliagbes

Tipos de questbes abertas 5a 62 74 8a Média
série | série | série | série

Questdes que buscam avaliar o pensamento | 23% | 18% | 16% | 18% | 19%

conceitual

Questdes que avaliam os conceitos cotidianos | 20% | 13% 8% 3% 11%

Questdes centradas na avaliacGo da| 56% | 69% | 76% | 78% | 70%
memorizacéo de termos e definicbes

Os dados acima demonstram que nas questbes abertas predominam

aquelas centradas na memorizacdo de definicbes. E que estas aliadas as
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guestbes que avaliam o cotidiano, superam as questdes que permitem avaliar o
pensamento conceitual.

As questdes abertas constituiram-se como objeto de analise pelo fato de a
pesquisa revelar que esse tipo de questdes compde a maior parte da avaliacao,
entretanto esse procedimento n&o indica que questdes objetivas, de completar ou
de alternativas ndo fagam parte dos grupos acima, pois nesses tipos de questdes
gue sdo mais frequentes as memorizagdes e as definicbes, como podemos

observar nos exemplos abaixo:

1 — Complete as frases, formando um texto:

A alimentagdo € necessaria para que o corpo proguza energla/Baﬁl que isso
) acontega, na or ela chamada N o gas
Qo & realiza a “queima” da roduzindo o
gas 0 .\“n‘f(\}jr'ﬁ'mi(“cj) e energi em a respiracao
nao ha energia. -

. Portanto;

QQ 8- Coloque F para as frases erradas e V para s corretas.

09
2 (F) o nimero de pessoas que ficam doentes por causa da falta de saneamento basico e
pequena.
C ( F) Problemas como o desmatamento das nascentes melhoram a situacéo da falta de
. agda
C (F) A &gua do aquério pode ser reaproveitada para regar as plantas.
(o (\) A dgua é indispensavel a nossa sobrevivéncia.
C (V) As aguas disponiveis também sdo chamadas de recursos hidricos.
() A maior parte de dgua salgada do planeta é utilizada para irrigar plantacces.

3 — Assinale quais sdo os recursos renovaveis:

5 ~ B
{x) alcool ( ) petréleo (%) luz do Sol

s biodiesel (>) agua ¢ ( ) carvao mineral
02 X -

\

Na tentativa de compreender o que as provas permitem avaliar, utilizamos
a classificacdo apresentada no quadro como parametro para a analise das
guestOes das avaliagOes escritas.

5.1.2 Andlise de questdes que compdem a prova escrita
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Apos a conclusé@o de que o instrumento avaliativo mais utilizado no ensino
de Ciéncias é a prova escrita, com predominancia de valor sobre o0s outros
instrumentos, verificamos quais elementos estdo sendo contemplados em suas
guestodes.

Passamos a analisar as avaliagbes no que se refere ao conteldo das

guestdes, guiados pela ideia de que

[...] de modo geral, todo ensino escolar desenvolve, de alguma
forma, as capacidades intelectuais das criangas. A qualidade

z

dessas capacidades é que pode ser questionada. Portanto, na
analise de qualquer sistema de ensino (metodologia, contelido,
avaliacdo, interacbes propiciadas...) deve-se perguntar se tal
sistema assegura a apropriacdo, pelas criancas, de determinadas

a

capacidades necessarias a realizacao de acbes e operacdes ja
possibilitadas pelo nivel de desenvolvimento cientifico alcancado,
representado nos signos da cultura (SFORNI, 2004, p. 46).

Isso quer dizer que todo ensino, incluindo o processo avaliativo, deve ser
voltado para o desenvolvimento de capacidades que possibilitem ao homem
apropriar-se da cultura produzida pela ciéncia, para que possa compreender o
conhecimento veiculado, questionar, emitir opinides, enfim, ser um sujeito que
atue com o conhecimento.

Segundo Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007, p. 72), no decurso do
ensino sdo produzidas mudangas na experiéncia no aluno; o seu conhecimento
se amplia & medida que os contetudos dos conceitos adquirem um carater mais
diferenciado e generalizado, permitindo ao aluno se orientar em novas situagoes,
realizar novas tarefas, enfrentar dificuldades novas.

Mas ainda que o desenvolvimento mental esteja ligado a aquisicdo do
conhecimento, ndo a determina, € o processo de aprendizagem que determina
ndo sé o0 que se pensa, como o0 processo mental implicado, ou seja, a forma do

que se pensa:

E bem sabido, na pratica escolar, que nem toda a aprendizagem
tem um carater evolutivo. A aquisicdo de noc¢bes ndo significa
sempre um progresso no desenvolvimento no psiquico da crianca.
Para descobrir o que no desenvolvimento do conhecimento
beneficia o desenvolvimento psiquico, € necessario conhecer



91

como é assimilado o material escolar, ou seja, que operacgdes de
pensamento se usam (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA,
2007, p. 75).

A andlise das avaliacdes coletadas para a pesquisa indica que, apesar de
os autores e documentos criticarem a avaliagdo tradicional, a elaboracdo do
instrumento avaliativo ainda segue uma estrutura padronizada, centrada em
questdes do tipo exaustivamente criticado pela literatura especializada, por exigir
uma aprendizagem mecéanica e ndo compreensiva. Observa-se que iSSO ocorre
em todas as séries e ao longo do ano letivo, independentemente dos contetidos
trabalhados.

A forma como geralmente se realiza a avaliacdo estd muito proxima do
método tradicional de estudo da formacédo dos conceitos, ao qual Vigotski (2001)
denominou “método de definicdo”. Esse método é utilizado em estudos
experimentais, nos quais “sua funcdo principal & investigar os conceitos ja
formados na crianga através da definicdo verbal de seus contetdos” (VIGOTSKI,
2001, p. 150).

Luria (1994) considera que esse método serve para estabelecer se o
sujeito inclui o conceito num sistema de relacdes l6gicas ou se substitui o conceito
pela simples descricdo dos tracos evidentes do objeto representado. E comum,
nesse metodo, no lugar do conceito, utilizar-se a definicdo do objeto nomeado ou
a definicdo dos seus tragos concretos.

Vigotski (2001) considera que o método da definicdo é inadequado para se
identificar a formagdo dos conceitos, por dois motivos: primeiro, porque ele lida,
sobretudo, com o resultado e ndo com todo o processo da formagéo de conceitos.

Vigotski ainda salienta que:

[...] quando definimos os conceitos acabados, muito amiide nao
operamos tanto com o pensamento da crian¢a quanto com uma
reproducdo de conhecimentos prontos, de definicbes prontas e
assimiladas (VIGOTSKI, 2001, p. 151).

Ou seja, ao lidar com o conceito ja& pronto, ndo se leva em conta o
processo de pensamento responsavel pela formacdo desse conceito e, dessa
maneira, se verifica mais a experiéncia e o desenvolvimento verbal da crianga do

que o desenvolvimento do seu pensamento.
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Quando estudamos as definicbes que a crianca aplica a esse ou
aquele conceito, frequentemente estudamos bem mais o
conhecimento, a experiéncia da crianca e 0 grau de seu
desenvolvimento verbal que o pensamento na acepgao propria do
termo (VIGOTSKI, 2001, p. 152).

E qual é a diferenca entre definicdo verbal e conceito?

Vigotski afirma que:

[...] um conceito € mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memdria, € mais do que um simples
habito mental, € um ato real e complexo de pensamento que nao
pode ser aprendido por meio de simples memorizagdo, s6
podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental
da crianca ja tiver atingido seu nivel mais elevado (VIGOTSKI,
2001, p. 246).

Enquanto o conceito necessita de todo um processo de desenvolvimento
do pensamento para se formar, a simples definicdo verbal limita-se a reproducéo
do que foi ensinado, sem o estabelecimento de relagbes com outros conceitos ou
situacdes, baseando-se numa descri¢ao direta do objeto.

Ao avaliar somente a representagdo verbal do conceito na avaliagéo, o
professor estard utilizando de um processo semelhante ao método de defini¢ao.

Vigotski, através de seus estudos, constatou que:

Aplicando-se esse método, quase nunca se consegue estabelecer
a relacdo existente entre o significado, atribuida pela crianca a
palavra com a definicdo puramente verbal, e o significado real,
que corresponde a palavra no processo de sua correlagédo viva
com a realidade objetiva que ela significa (VIGOTSKI, 2001, p.
152).

Ou seja, a relagdo com a realidade, que constitui a esséncia do conceito,
fica sem ser estudada, visto que “[...] procuramos chegar ao significado de uma
palavra através de outra palavra [...]" (VIGOTSKI, 2001, p. 152).

Nas avaliagOes analisadas podemos perceber que a maioria das questoes
permite tdo somente avaliar a memorizagdo da definicdo. O uso de definicbes &
pratica generalizada no ensino de Ciéncias, por isso avaliar a aprendizagem

mediante a utilizacdo desses conceitos nos instrumentos é muito comum.
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Nas provas escritas analisadas, por exemplo, as questdes que solicitavam
a definicho de um conceito, geralmente foram respondidas com uma defini¢cdo
memorizada do conteddo de forma mecanica. Retratamos esse fato nas questfes

abaixo, referentes ao conteldo Camada de Oz6nio, para a 52 série:

Na analise das respostas a questdo, observamos que em uma delas o
aluno procura associar palavras que ele j& conhece para responder ao termo
exigido, ou seja, o aluno associa as palavras clorofila e carbono e responde
clorofilacarbono no lugar de clorofluorcarbono, que seria a resposta esperada,
como podemos constatar pelas corregbes. Em outras, apesar da palavra escrita
errada, a resposta é considerada correta. Portanto, das quatro questdes
consideradas corretas, somente uma estava grafada corretamente.

As questdes apresentadas ndo requerem que o aluno estabeleca relagdes
entre conceitos ou inclua o conceito em tela num sistema de conceitos. Ao
responder & indagacgédo do que € o CFC, a resposta: “é o gas clorofluorcarbono”, é
aceita como correta e, portanto, considera-se que houve a aprendizagem

conceitual.
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Na realidade, o que esta se avaliando é a definicdo verbal do contetdo
ensinado, e assim, por meio de definicbes que podem ser memorizadas
mecanicamente, ndo podemos avaliar a apropriagdo do conceito, apenas da
palavra que, apesar de expressar o conceito, pode néo revelar o pensamento
conceitual. Podemos analisar essa afirmativa em outro exemplo de respostas dos

alunos de 52 série, acerca do mesmo conteudo:

....................................................................................................

Resposta do aluno: Prejudica o nosso ar quando quer dizer que pelo o ar que
agente respira estaria ou seja esta prejudicando agente.

Na resposta do primeiro aluno esta a definicdo da influéncia do gas CFC na
atmosfera, numa repeticdo mecanica do que foi ensinado pelo professor ou a
definicdo que aparece nos livros de Ciéncias. J& no segundo exemplo temos outra
resposta, na qual o aluno explica que o gas CFC prejudica o ar, sendo esta uma
informagé&o que poderia ter recebido pela televiséo ou lido em algum lugar.

Na andlise, observamos também que a corregéo foi correta para a primeira
e errada para a segunda resposta, mas entendemos que em nenhuma das duas
podemos afirmar que houve a aprendizagem acerca da agdo do gas CFC na
atmosfera, pois o conceito nao foi incluido em nenhuma relagdo com outros
conceitos. Na resposta do primeiro aluno esta a definicdo da influéncia do gas
CFC, na segunda resposta temos a indicagdo de que o aluno reconhece que o
gas CFC prejudica o ar. Observamos também que a correcdo foi certa para a
primeira e errada para a segunda resposta, mas em nenhuma das duas
comprova-se que houve a aprendizagem acerca da agdo do gas CFC na

atmosfera, pois em nenhuma esti claro que o CFC separa as moléculas do
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o0zobnio (O3), transformando-as em oxigénio (O;), e assim causando a diminuicao
desse gés. Este conhecimento inclui a relacdo entre o CFC, atmosfera, camada
de ozonio, etc.

Vale destacar que ndo estamos negando a importancia da memoriza¢cao no
processo de aprendizagem e desenvolvimento. O que se questiona é a
memorizagdo mecanica, usada para decorar e repetir no¢des, pois entendemos
gue a memoéria compreensiva é fundamental para o estabelecimento de relagdes
entre os conceitos, bem como para a generalizacao

Em um outro exemplo, sobre a questdo: “O que € o efeito estufa?”, para a

52 série:

e OQUECL O A, AL "
WAarn ... )=l v
— ___ —

) i
1U- U Qu

Todas as respostas associam o efeito estufa ao aquecimento global, mas
podemos considerar que essa questdo remete a definicdo, pois ndo estabelece
relacdo com o conceito. Por exemplo, nesse conteldo, a questdo poderia ser
elaborada tendo como situagéo-problema um desastre ambiental da atualidade,
com causa atribuida ao efeito estufa, relacionando esse contetdo aos conceitos
de aquecimento global, dos efeitos do gas carbbnico, etc.

Tal enfoque na avaliagdo tem os mesmos resultados que o ensino direto de
conceitos, ja criticado por Vigotski (2001), porque, além de somente conseguir um

verbalismo puro e simples, ainda afeta a relagéo da crianga com o conceito:

Em tais casos, a crianca ndo assimila o conceito mas a palavra,
capta mais de memoria que de pensamento e sente-se impotente
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diante de qualquer tentatva de emprego consciente do
conhecimento assimilado, No fundo, esse método de ensino de
conceitos € a falha principal do rejeitado método puramente
escolastico de ensino, que substitui a apreenséo do conhecimento
vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios
(VIGOTSKI, 2001, p. 247).

Outro ponto destacado por Vigotski para desconsiderar o método da
definicAo no estudo da formacdo de conceitos e, portanto, possivel de ser
utilizado para a andlise das avaliagcbes € a constatacdo de que esse método
opera quase exclusivamente com a palavra, sem relacdo com o conceito real que
ela deveria expressar.

A terminologia especifica do ensino de Ciéncias, apesar de necessaria
durante o ensino, muitas vezes, dificulta a compreensédo do que se pretende com
a questdo. Isso acontece porque, para o aluno, o significado da palavra ndo esta
definido, e assim, ela se apresenta incompreensivel, perdendo o seu sentido. Ou
seja, a palavra que, para o professor pode ter um sentido, para o aluno, embora
seja a mesma palavra, pode ndo ser o mesmo. Um exemplo de questdo que
remete a resposta por palavras sem significado é a que vemos abaixo, respondida

por um aluno de 72 série, acerca do conteudo Sistema Endécrino:

mcionamento de outras

A resposta certa seria “hipéfise”, mas como essa palavra ndo esta
associada ao conceito de glandula mestra que produz horménios que interferem
no funcionamento de outras, o aluno a substituiu por uma palavra sem significado.

Um ponto a ser questionado aqui seria: e o aluno que respondeu “hipéfise”,
teria se apropriado do conceito que esta palavra representa?

Tomemos outro exemplo, numa questdo de assinalar falso ou verdadeiro,

referente ao contelddo Sistema Endécrino:

A tiroxina regula a velocidade do metabolismo (Avaliacdo 119, professor 18 - 72

série)
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Para a compreensdo do significado dessa frase, o aluno devera saber o
que é a “tiroxina” (horménio produzido pela tiredide que estimula o metabolismo) e
“metabolismo” (conjunto de todas as atividades do organismo), que s&o
contetidos da série, além de entender o que seja velocidade, um contetdo que
consta na grade curricular da série seguinte. Se néo estabelecer relacdes entre
esses conceitos, a frase podera nédo fazer nenhum sentido para ele, portanto, ndo
sera propicia para avaliar a aprendizagem conceitual.

Como exemplos de questdes centradas na avaliagdo da memorizagéo de
termos e definicbes temos aquelas de completar com uma s6 palavra, como na
transcricdo de uma questdo de avaliagdo para 62 série, acerca do conteido Reino

Monera — Bactérias:

: S o / oLl P G rom— ,
“b) A classificagdo das bactérias quantofa sua forma 5403 05_\ A = %" tém forma
s n { )

arredondada. Os "X /AAIH X £7)  \__tém forma dlongada,semelhantes a um bastao.

Os SN ASTD  témforma o
- X - RN Sy |

espiralada._Os_ A XUS

"

_____tém forma de uma virgula

Ao completar a questdo com as palavras “cocos, bacilos, espirilos e
vibrides” o aluno respondera corretamente a questao, mas isso ndo indica que ele
realmente se apropriou do conceito.

Por exemplo, em um contexto no qual poderia relacionar a palavra bacilo a
uma bactéria de forma alongada, o aluno n&o conseguiria estabelecer essa
relacdo e até mesmo nao relacionar a palavra bacilo ao ser vivo bactéria, ou seja,
nao consegue inserir a palavra num sistema de conceitos mais amplos. Muitas
vezes, “0 que €& compreendido como conceito nada mais € do que a
representacdo dos objetos cristalizada em uma palavra-termo que evidencia
caracteristicas externas do termo” (SFORNI , 2004, p.71).

Também exemplificamos a mesma situacdo na avaliacdo abaixo,
respondida por alunos de 62 série, referente ao conteido Caracteristicas dos
Seres Vivos. A avaliacao foi realizada com consulta ao livro didatico, sendo que,
de um total de dezoito avaliacbes analisadas, quatro alunos conseguiram
responder parcialmente a questdo, um aluno respondeu corretamente e treze

alunos deixaram a questao em branco.



D) Quanto aos caracteres dos seres vivos podemos dizer que

SA0I——_ ————— ¢ e ordem
formagdo sdo——— e gy 11T
ordem,” — )~\ célula como parte dos seres vivos ,

pode se dividir e originar novas células. Pesqmsas comprovam que realizam varias fungoes
como: reagoes qmmlcas para obter energia, informacgdes genédcas etc. Portanto é

uma %Ad,g orque n@ o corpo de todos os

orgdmsmo vivos. F 04 W ; porque € capaz de

realizar todas as fujicdes de yn organismo, komo regpirar ,crescer e se reproduzir. E
m\df(,w perGue cada célula contém a informagdes

e e wvas aaanapoas LALLM )

. o
\
b) Qtldnlo aos caracteres dos seres \l{yleméq dizer que

séo:vymélﬂl&qg;gl, e e, a ordem
formacdo sdo ~ familia,

ordem, @adsm l F&ngg cH célula como parte dos seres vivos

pode se dividir e originar novas células. Pesquisas gomprovam que realizam vérias fungoes
como: reagoes quimicas para obter energia, infornf§¢@es genéticas etc. Portanto é

uma_\pnueouda el (\‘ , \mrque compde o corpo de todos os

organismo vivos. E \m\ﬂdﬁﬂb %u,@dﬂ, porque € capaz de
realizar todas as fungdes de um organismo, como respirar LF(‘SL(’TL’S(‘It‘pl()dll/ll E

uma_\aneeloolu Y\Qﬁa.: porque cada célula contém a informagoes
hereditaria do ser vivo.
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De acordo com os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural, podemos

afirmar que o aluno se apropriou dessas palavras, mas ndo do conceito que elas

expressam, pois nao ha nenhuma relacdo de sentido entre elas que justifique o

seu uso. Mas avaliagbes encontramos muitas questdes dessa natureza, como

podemos demonstrar nas avaliagdes de 62 série, referentes ao mesmo conteldo:

1. Complete:
a) Todos seres vivos , com exceqao dos virus, € f ormac@a;) pequenas estruturas vivas

chamada ﬁ?aa}h , eNtdo 0 ~43o seres vivos formados apena

por uma celula e\emplo as%&@ﬁ&%&f}
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Resposta do aluno: unidade estrutural- unidade funcional- por teoria da selula.

PVAL AN 7

Muitas vezes, quando ndo sabe a resposta, o aluno utiliza outra palavra,
sem relagdo com a questdo. Nos exemplos acima, podemos observar que as
respostas ndo déo sentido a frase, portanto, a questdo ndo apresenta subsidios
suficientes para que possa considerar se o0 aluno apropriou-se ou nao do
conceito.

Vygotsky, em seus estudos acerca do desenvolvimento e da linguagem
afirma que, quando o aluno expressa verbalmente um conceito, se ele ndo estiver
incluido em um sistema de relagbes com outros conceitos, ndo € possivel
perceber se o aluno realmente aprendeu o seu significado.

Mas o que € uma situagdo-problema?

Na interpretacdo de Petrovski (1985), situacdo-problema € aquela em que
h& necessidade do pensamento, em que sdo propostas novas finalidades para a

resposta cujos conhecimentos anteriores séo insuficientes:

O pensamento é a busca e a descoberta do novo. O pensamento
nao € necessario nos casos em que € possivel operar com
métodos antigos de acdo, jA conhecidos, com informacdes e

habitos anteriores, ndo surgindo entdo, a situacdo-problema. [...] A
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atividade racional desaparece também naqueles casos em que o
aluno assimilou bem um novo método de solucdo de
determinados problemas ou exercicios, mas se vé obrigado a
continuar resolvendo estes problemas e exercicios homologos que
ja séo conhecidos. Portanto, nem toda situagcdo na vida € uma
situacao-problema, ou seja, ndo é qualquer situacdo que produz o
pensamento (PETROVSKI, 1985, p. 306, traduc&o nossa).™*

Ao avaliar por meio de situagdes-problema, que induzem o aluno a elaborar
hipoteses, buscar informag6es, enfim, tentar obter a solugdo, acontece todo um

processo de desenvolvimento no pensamento do aluno:

[...] onde o meio ndo cria os problemas correspondentes, ndo
apresenta novas exigéncias, ndo motiva nem estimula com novos
objetivos o desenvolvimento do intelecto, o pensamento do
adolescente ndo desenvolve todas as potencialidades que
efetivamente contém, ndo atinge as formas superiores ou chega a
elas com extremo atraso (VIGOTSKI, 2001, p. 171).

Na avaliagdo, ndo basta também proporcionar questdes-problema em que
o conhecimento cientifico esteja relacionado a outros fatos ou fendmenos para se
verificar se é conceito aprendido. Mesmo encontrando-se em uma situacao
diferente daquela em que foi apresentado, o conceito pode ainda estar baseado
no empirismo, naquilo que é facilmente observavel. Portanto, nem toda situacao-

problema é capaz de indicar se houve a aprendizagem.

1 E| pensamiento es la bsqueda y el descubrimiento de lo nuevo. Em aquellos casos en que es
posible operar con métodos de accion antiguos, ya conocidos, con conocimientos y habitos
anteriores, no surge la situacion problematica [...]. La necesidad de actividad racional desaparece
también en aquellos casos en que el alumno h& asimilado bien un nuevo método de solucion de
determinados problemas o ejercicios homélogos que ya le son conocidos. Por lo tanto, no
cualquier situacién en la vida es una situacién problematica, o sea, no cualquier situacion produce
el pensamiento”.(PETROVSKI, 1985, p. 306).
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1 -\Quais séq as estacdes do ano?
RL,J Y by, aly X

2 —&Nesse momento, qual é a estacdo do ano?
R oy, '

3 ;;’Pﬁr&_que estacao do.ano o dia possui mais horas de luz? Por qué?
Ricu (B BB Aol
1

1

Apesar de que a crianca relaciona as estagdes do ano na primeira questao,
nas seguintes ela ndo estabelece a relacdo das estagbes com a intensidade da
luz e a duracdo do dia, ainda que esses questionamentos mantenham-se no
plano do seu cotidiano. Ou seja, a crianga ndo conseguiu utilizar os conceitos em
outras situacdes, portanto, podemos afirmar que ela ainda n&o se apropriou do
conceito.

Para reforcar tal afirmativa, analisemos a seguinte questdo, de uma

avaliacao de 62 série, referente ao conteldo Plantas medicinais:

A professora tem um aluno com febre. Ela solicitou a merendeira
da escola que fizesse um cha com uma das plantas medicinais
do horto da escola, mas a merendeira estava em duavida sobre
qgual planta utilizar. Entdo, ela pediu a um aluno de 6 2 série que a
auxiliasse. Se vocé fosse esse aluno, qual planta escolheria e
como faria o cha? (Avaliacdo 17, professor 3)

Na questdo acima percebemos que esta sendo avaliada uma situacdo ja
vivenciada pelo aluno. Nesta questdo observamos, também, que o enunciado
ndo permite identificar o objetivo da questdo: é saber se o aluno conhece as
plantas que estdo no horto? Ou se ele sabe qual planta usar? E se o aluno
respondesse com uma planta que n&do havia no horto, estaria errada a resposta?

Observamos nas avaliagcdes que as situagdes-problema podem surgir sob
outras formas, como no exemplo abaixo, também de uma avaliagédo de 62 série

referente ao contetido Célula:

As células sdo consideradas unidades dos seres vivos, todo ser
vivo é formado por célula. Existem seres unicelulares e seres
pluricelulares. De acordo com a forma de organizacdo, existem
dois tipos de células eucaritticas e células procarioticas.
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- Quais sdo as partes da célula? (Avaliacao 7, professor 1)

Nesse caso, a questdo nao estabelece uma situagdo-problema. O
enunciado somente reproduz defini¢cdes, finalizando com um questionamento
gue exige memorizacdo de conceitos para ser respondido. Ou seja, ndo basta
elaborar um enunciado e relaciona-lo com uma questdo para que se tenha uma
situacdo-problema que induza o aluno a pensar, refletir. Reforcando essa
observacédo, exemplificamos com a questdo abaixo, do conteddo Célula,

destinado a 72 série:

1-A cqlqla 9 uma unidade viva que desempenha muitas funcoes
necessarias a sobrevivéncia do individuo. Cada célula utiliza
material putritivo para a liberacao de energia, o crescimento e a
reprodugz?o. No citoplasma, ha estruturas menores, as organelés
como os lisossomos, os ribossomos e as mitocéndrias. Além das ’
organelas, a célula possui um nicleo. Com base no texto
responda: '

a) Da§ estruturas mencionadas, qual produz proteinas?

R | ’l s A

b) Qual organela é capaz de realizar a digestao celular?

R N\ {\3‘\\\\\‘ NALR LY 15 8

;) Qual organela extrai energia a partir da glicose e do oxigénio?
AN )
W) W, >, N

="

O enunciado da questédo acima é de pouca valia para o aluno, pois nao traz
informagdes que colaborem para o estabelecimento de relagbes entre conceitos.
Para responder a questéo, ndo haveria necessidade da leitura do enunciado.

Em algumas das questdes analisadas, observamos a tentativa em propor
uma situacao-problema, mas com poucos dados que possam revelar se houve
aprendizagem conceitual, como no exemplo abaixo, relacionado ao contetdo

Sistema Cardiovascular- o sangue, aplicado a 72 série.
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5 — O médico solicitou um exame de sangue de Tomé, para saber a quantidade de
células em cada milimetro clbico de sangue; O enfermeiro coletou o sangue de uma
veia do braco de Tomé.O resultado saiu algumas horas depois e mostro que o numero
de leucdcitos (globulos brancos) estava aumentado em relagao ao normal. O médico
disse que ele provavelmente estava com uma infec¢ao. Responda:

- Qual a relagéo entre os glébulos brancos e uma infecgao por microorganismos?
RO cloblien Wnenpew o W oo mitnen
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5 - O médico solicitou um exame de sangue de Tomé, para saber a quantidade de
células em cada milimetro clbico de sangue; O enfermeiro coletou 0 sangue de uma
veia do braco de Tomé.O resultado saiu algumas horas depois e mostro que o nimero
de leucdcitos (globulos brancos) estava aumentado em relagao ao normal. O médico
disse que ele provavelmente estava com uma infecgao. Responda:

- Qual a relagdo entre 0s,glébulos brancos e uma infecgao por microorganismos?

R ) PNV L A [ C ) QMO (N,
‘ ) o W Mo pov @y cfp
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5 -0 médico solicitou um exame de sangue de Tomé, para saber a quantidade de
células em cada milimetro clbico de sangue; O enfermeiro coletou o sangue de uma
veia do brago de Tomé.O resultado saiu algumas horas depois e mostro que o nimero
de leucdcitos (globulos brancos) estava aumentado em relagao ao normal. O medico
disse que ele provavelmente estava com uma infeccao. Responda:

- Qual a relacdo entre s glo a infecgao por nﬂcrownismos'?

bulgs brgncos e uj
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A Ultima resposta € a Unica em que o aluno remete a uma relagdo entre

conceitos. Observe o emprego da palavra microorganismos como sinbnimo de

microbios, de onde podemos concluir que essa palavra ja apresenta um

significado para ele, de tal forma que a utiliza na sua resposta. Ao selecionar a

palavra microorganismo o aluno ndo reproduziu apenas a palavra em si, mas todo

um sistema de relaces que a palavra traz, para que pudesse relaciona-la a acéo

dos glébulos brancos.

Luria explicita essa relagcéo entre a palavra e o conceito ao afirmar:
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Deste modo, ao mencionar determinada palavra, o homem néo
apenas reproduz certo conceito direto mas suscita praticamente
todo um sistema de ligacdes que vao muito além dos limites de
uma situacdo imediatamente perceptivel e tém carater de matriz
complexa de significados situados num sistema légico (LURIA,
1994, p. 36).

A esse respeito, Vygotsky (2001) ressalta que, quando uma crianga se
apropria de um novo conceito, ela estabelece conexdes com aqueles conceitos
que j& possuia, formando uma nova estrutura de generalizacdes, reestruturando e
transformando os conceitos anteriores. ISso aparece na terceira resposta.

Mas, fora desse sistema, os conceitos formam vinculos apenas com as
palavras e com os préprios objetos: “[...] fora do sistema, nos conceitos s séo
possiveis vinculos que se estabelecem entre os préprios objetos, isto é, vinculos
empiricos” (VIGOTSKI, 2001, p. 37).

Conforme afirmam Sforni e Galuch (2006b, p.221),

[...] aprender, portanto, ndo significa recitar um nimero cada vez
maior de conceituagBes formais, mas elaborar modelos, articular
conceitos de varios ramos da ciéncia, de modo a cada
conhecimento apropriado pelo sujeito a ampliar-lhe a rede de
informagfes e lhe possibilitar tanto a atribuicdo de significados
como o uso dos conceitos como instrumentos de pensamento.
Enfim, a aprendizagem promove uma transformacdo cognitiva no
individuo que envolve reflexao, analise e sintese [...].

E muito comum a avaliagdo centrar-se em conhecimentos cotidianos dos

alunos, mas sera que esses conhecimentos levam ao pensamento conceitual?

A valorizagdo dos conhecimentos prévios do aluno é atitude essencial na
organizac¢éo do ensino, sendo que, como ensina Vygotsky, “a aprendizagem da
crianga comega muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar
nunca parte do zero” (2007, p.32, grifo do autor). Sendo assim, o ponto de
partida para o ensino de contetidos novos deve ser o conhecimento daquilo que
o0 aluno j& sabe sobre o assunto e que foi construido com base em conceitos ja
elaborados, a partir das relagdes estabelecidas em seu meio. Podemos

exemplificar com as questBes abaixo, acerca do contetdo Agua, para a 52 série:
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Entretanto, valorizar os conhecimentos prévios nao significa prioriza-los

em detrimento dos contelidos sistematizados.

E papel da escola tomar como ponto de partida os conhecimentos
prévios com o claro objetivo de transforma-los, envolvendo-os em
problematizacdes cujas resolugbes exigem novos e, por vezes,
conhecimentos mais complexos que o0s iniciais (SFORNI;
GALUCH, 2006b, p. 223).

Em um processo de ensino que considera esse aspecto dos
conhecimentos, a avaliacdo traz a mesma fundamentacédo metodoldgica. Nesse
sentido, ela tem caracteristicas diagnosticas e de continuidade, mas sem perder
de vista 0s conhecimentos iniciais e até onde se pretende chegar, quais sdo 0s

objetivos a serem alcancados.

Cabe definir sempre o limiar inferior da aprendizagem. Mas a
guestdo nao termina ai, e devemos ter a capacidade para definir
também o limite superior da aprendizagem. S6 nas fronteiras entre
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esses dois limiares a aprendizagem pode ser fecunda. S6 entre
elas se situa o periodo de exceléncia do ensino de uma
determinada matéria. A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem
mas no amanha do desenvolvimento da crianca (VIGOTSKI, 2001,
p. 333).

E preciso que a escola realize a transmissdo dos conhecimentos
cientificos por meio dos contelddos escolares, construidos historicamente pela
ciéncia. Mas esse ensino deve ser organizado de maneira a que 0S conceitos
cotidianos ascendam para o0s cientificos, sendo justamente nessa

interdependéncia que acontece a aprendizagem conceitual.

A essa colaboragéo original entre a crianga e o adulto — momento
central do processo educativo paralelamente ao fato de que os
conhecimentos séo transmitidos a crianga em um sistema- deve-
se 0 amadurecimento precoce dos conhecimentos cientificos e o
fato de que o nivel de desenvolvimento desses conceitos entra na
zona das possibilidades imediatas em relacdo aos conceitos
espontaneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de
propedéutica do seu desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001, p. 244).

Proporcionar questdes que valorizem o conceito cotidiano, sem aumentar a
complexidade do conteldo, significa deixar o conceito cientifico de lado, em um
ensino que ndo possibilita o desenvolvimento das capacidades cognitivas do
aluno.

Sob essa perspectiva, observamos que, nas avaliagdes constam questdes
em que os conceitos cotidianos sé@o suficientes para serem considerados como
efetivacdo da aprendizagem, como na questdo abaixo, referente ao contetdo
Calor, de 82 série :

4 - O Sr. José, mora na regido mais fria do Rio Grande do Sul, cultiva Ciclimen, planta cuja
5 floragdo vai do outono até a primavera, fechou um contrato de entrega para uma rede de
floriculturas. Qual é a melhor maneira do Sr. José produzir as flores e cumprir o seu contrato sem
problemas, com a temperatura baixa? Justifique sua resposta.

1 LOLOLANGY WA ESIVFALVAL ESOUENTAR £ igmpiesvil
C——"

O aluno respondeu que seria necessario o Sr. José colocar uma estufa.

0¢

Certamente qualquer agricultor teria essa resposta, pois a questdo reporta a
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vivéncia e ndo ao conceito. Mas o0 que deve diferenciar o conhecimento escolar
do conceito cotidiano é justamente o conceito, ou seja, se a questdo remetesse
ao pensamento conceitual deveriamos pensar: “por que a estufa?”, cuja resposta
deveria conter informagbes sobre temperatura no verdo e no inverno, como a
estufa mantém a temperatura, dentre outras. Dessa forma, estariamos avaliando
com questdes que permitem relagdes entre conceitos.

Podemos exemplificar o0 mesmo procedimento em outra questdo, do
conteudo Sistema Cardiovascular, de 72 série:

/ ) Que substancia deve ser ministrada periwm%%r qué?
) g S _

Ao responder “Se cuidar”, o aluno esta recorrendo ao que ouve no seu
cotidiano. Ora, o que um diabético deve fazer? Cuidar-se. Essa relacdo ao
cotidiano é sugerida pela questdo, enquanto que, para revelar se ocorreu o
pensamento conceitual, a questéo deveria ser pensada de forma a que o conceito
“insulina” estivesse na relagdo com outros conceitos. Por exemplo: “Compare a
acao da insulina no organismo de uma pessoa normal com o de uma pessoa
diabética”. Para responder a esta questdo o aluno precisa, necessariamente,
recorrer a conceitos de concentragao de glicose no sangue, do funcionamento do

pancreas, etc.

) Que substéncia deve ser minisirada periodicamente a0s diabéticos? Por qué?
K 0, |

O AN >/¢- ON\J ,\_'(‘:"(\\ N (WO < PR 5 o i
| \ \ v <

Ja na resposta desse exemplo, o aluno remete ao conhecimento cotidiano,
apesar de acrescentar a palavra “insulina”, mas associando ao sangue, numa

relacdo direta e sem demonstrar se houve aprendizagem do conceito. Portanto,
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ndo é somente o uso da palavra que remete ao conceito, mas sua relacdo com
esse conceito em diferentes situagoes.

E importante que se compreenda em qual nivel de desenvolvimento o
aluno se encontra para que o professor possa determinar as ag¢des futuras, no
sentido de evoluir do conhecimento ja apropriado para aquele que o aluno podera
alcancar.

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado é
ineficaz sob o ponto de vista do desenvolvimento. E comum constar nas
avaliagbes contetudos de mesmo nivel de exigéncia em séries diferentes, sem
considerar a aprendizagem do aluno. Podemos retomar o exemplo citado acima

sobre o conteudo O solo, objeto de avaliagdo da 52 série, mas também avaliado

na 32 série:
- Por que o solo é importante para nés?
3aSérie
AR L ek
| kﬁ‘ﬁ“ S 3 N K}h& Ao (}u&m
| Todsd » ol
|
52 Série
- Por que 0 solo & importante para nos
R_Yorquit. aem WY YN Aol A0 \i; X

Também se observa o mesmo procedimento com relagdo ao conteudo

Camada de Oz6nio, na 52 e na 82 série:

52 série
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t" B-Para que a camada de 0z0nio serve ?

82 série
j ~
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Resposta do aluno: Pelo almento de CFCS que sédo produzidos em spray e a
camada de ozbnio é importante para nos proteger dos raios ultra violetas.

Observamos que as respostas das questdes acima ndo avangam nos
conceitos, ou seja, da mesma forma que um aluno de 52 série tem o conceito de
gue a camada de ozonio serve para proteger dos raios ultravioleta, o aluno de 82
série apresenta igual nivel conceitual, mesmo que o ensino tenha fornecido
elementos para que sua resposta seja ampliada.

E fregiiente a questdo ndo expressar no enunciado o seu objetivo e, na
davida, o aluno apoia-se naquilo que conhece para elaborar sua resposta, que
sera considerada certa, se o professor considerar o conhecimento cotidiano ou
errada, se for considerado o conhecimento cientifico. Podemos constatar nesses
exemplos relacionados ao contetdo Energia Solar, de 52 série:
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’
{5¢ Quais sdo as vantagens do uso da energia solar?

Rogs ooty snfete . |~

—7

Resposta do aluno: ndo gasta dinheiro.

1

- Quals sao as vantagens do uso da energia solar?

R__""’. ! "‘_.7 J/ U

A resposta manifesta o utilitarismo: por que € importante economizar a
energia elétrica?, mas ndo conduz ao conceito. Antes de entrar na escola, o aluno
ja teve algum familiar que o convocou a apagar as luzes e desligar aparelhos para
diminuir os gastos com energia. Essas informagbes ndo séo suficientes para
compreender como ocorre a producdo e a distribuicdo da energia, nem de se
apropriar do conceito de energia elétrica. Outros exemplos podem ser citados,
como esse da 52 série, referente ao conceito Reciclagem do lixo:

SN
|

) que pode ser feito para aproveitar o lixo organico numa horta?

sl
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Outro exemplo de questdo que pode ser respondida utilizando-se do senso
comum, que faz parte do cotidiano:
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¥ r
2 -0 Sol é a estrela mais préxima de nos, por isso seu brilho é tio intenso
que ndo se pode fitado por mais de um segundo sem danificar os olhos. Agora,
responda Por que a luz do Sol ¢é unportante para a vida na Terra? :
¥ ) RQA dXa) A AREA I AARAS A A A At
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Para responder a tais questdes, a crianca podera se limitar aos conceitos
cotidianos, ao invés de supera-los por conceitos cientificos.

Pelo fato de a disciplina de Ciéncias utilizar referenciais muito concretos
para o individuo, ligados a natureza, aos seres vivos, ao corpo humano, é muito
comum o ensino de ciéncias resultar numa “aprendizagem” baseadas nas
aparéncias, nas propriedades externas dos objetos.

Nas séries iniciais do ensino fundamental, o aluno relaciona o fenébmeno ao
plano concreto das imagens, mas ao alcancar as séries finais do ensino
fundamental, por volta dos dez anos de idade, ele j& possui um desenvolvimento

gue lhe possibilita desenvolver no¢gdes mais abstratas.

[...] o desenvolvimento dos processos que finalmente culminam na
formacao de conceitos comeca na faze mais precoce da infancia,
mas as fungdes intelectuais que, numa combinacdo especifica,
constituem a base psicolégica do processo de formacdo de
conceitos amadurecem, configuram-se e se desenvolvem
somente na puberdade (VIGOTSKI, 2001, p. 167).

E importante compreender esse desenvolvimento para que o ensino seja
conduzido no sentido de ampliar o conhecimento, proporcionando condicdes para
gue acontecam modificagdes cognitivas do pensamento no aluno. E assim como
0 ensino ndo pode ficar limitado somente aquilo que é concreto, observavel, a
avaliagcdo também nédo deve estar limitada as situa¢des cotidianas do aluno.

Podemos perceber muito bem essa situagcédo no exemplo abaixo:

Por que ndo podemos enxergar as estrelas durante o dia? (Avaliacdo 73,

professor 11 - 52 série)
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Apesar de ndo contarmos com a resposta do aluno, pela l6gica concluimos
que seria: “Porque a luz do Sol é muito forte”. Essa questédo consta inclusive em
alguns livros de Ciéncias, em textos em que se explica que o Sol é a Unica estrela
proxima da Terra, por isso a quantidade de luz que chega é muito pequena. Mas,
ao se associar a luz do Sol ao dia, é reforcada a ideia de que o Sol “aparece”
durante o dia e as estrelas “aparecem” durante a noite, e com isso exclui-se o Sol
do grupo das estrelas.

O conceito de que o Sol é uma estrela o inclui em um sistema de relacéo
com corpos luminosos, que possuem tamanhos e grandezas diferentes. O
enunciado da questédo isola o Sol dessa relagéo e o inclui numa relagdo com a luz
do dia, que pode ser facilmente observével. Portanto, essa questdo ndo permite
avaliar o conceito na sua relagdo com outros conceitos, como a comparagdo com
outras estrelas, a relagéo entre distancia e luminosidade, etc.

Outro exemplo de questdo que avalia o conhecimento cotidiano é a que se
segue. Nela, o professor solicita que o aluno de 52 série represente 0 veréo e o
inverno no hemisfério Sul, por meio de um desenho, referente ao conteddo

Movimentos da Terra:

7 — Desenhe como acontecem o verao e o inverno no hemisfério Sul, onde nos
vivemos:
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Na resposta do aluno observamos que, apesar de ja ter passado por um
processo de educacdo formal, ja que se encontra na 5% série, esse ainda esta
preso a um conceito espontaneo, centrado na observacgéo direta. No desenho, a
representacdo do verdo e do inverno esta ligada a aspectos empiricos, sem
qgualquer relagdo com outros conceitos.

Observemos a mesma questao respondida por outros alunos:

7 - Desenhe como acontecem o verdo e o inverno no hemisfério Sul, onde nos

vivemos: :
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7 - Desenhe como acomcum 0 verao e o inverno no hemisfério Sul, onde nos
vivemos: (¢ &)
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Desenhe como acontecem O verao e o inverno no hemisfério Sul, onde nos

vivemaos:

<

Desenhe como acontecem o verao e o inverno no hemisfério Sul, onde nos

vivemos:

Esses alunos realizaram representagfes voltadas ao conteddo, mas a
forma como o enunciado foi elaborado ndo forneceu elementos suficientes para
que o aluno respondesse corretamente. Para responder a questdo, ha a
necessidade de relacionar-se uma série de conceitos, como a posi¢do da Terra
no espaco, no¢des de hemisfério, pontos cardeais, intensidade de luz, etc.

E impossivel alcancar o conhecimento cientifico, se o0s conceitos
espontaneos forem considerados como pontos de partida e de chegada. E preciso
fornecer possibilidades para que o aluno ultrapasse o conhecimento do conceito
espontaneo, de senso comum e avance para o conhecimento mais elaborado, o
cientifico.

Podemos exemplificar essa afirmativa com as questdes:

- Usando uma das caracteristicas que diferenciam seres vivos de seres néo-vivos,
diferencie uma pedra de um ser humano (Avaliagéo 92, professor 14 - 62 série).

-Qual deles esta mais adaptado a viver na grama: grilos verdes ou besouros
negros? Por qué? (Avaliacéo 55, professor 8 - 62 série).
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- O homem possui posicdo de destaque na natureza. Apresenta propriedades e
capacidades que o diferenciam de outros seres vivos. Cite duas diferencas entre o
homem e os outros animais (Avaliacao 79, professor 12 - 72 série).

(52 série)

Para ultrapassar esse tipo de pensamento, é necesséario que o aluno véa

além dessa andlise da realidade, operando por meio de conceitos:

O conceito atua, simultaneamente, como forma de reflexo do
objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua
estruturagdo, ou seja, como acdo mental especial.

Ter um conceito sobre um ou outro objeto significa saber
reproduzir mentalmente seu conteddo, construi-lo. A acdo de
construcdo e transformacdo do objeto mental constitui o ato de
sua compreensdo e explicacdo, o descobrimento de sua esséncia
(DAVIDOV, 1988, p. 126, traducéo nossa).*

Davidov (1988) ressalta que, para superar a pedagogia empirista, é
necessario provocar um nivel superior de pensamento, o chamado pensamento

tedrico. Libaneo (2004), analisando os estudos de Davidov, afirma:

Um ensino mais vivo e eficaz para a formacdo da personalidade
deve basear-se no desenvolvimento do pensamento tedrico.
Trata-se de processo pelo qual se revela a esséncia e o
desenvolvimento dos objetos de conhecimento e, com isso, a

12 “E| concepto actla, simultaneamente, como forma de reflejo del objeto material y como medio
de su reproduccion mental, de su estruturacion, es decir, como accion mental especial.

Tener um concepto sobre uno u otro objeto significa saber reproducir mentalmente su contenido,
construirlo. La accion de construccion y transformacion del objeto mental constituyeel acto de su
comprension y explicacion, el descubrimiento de su esencia “( Davidov, Vasili. La ensefianza
escolar y el desarrollo psiquico. Moscu, 1988, p. 126).
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aquisicdo de métodos e estratégias cognitivas gerais de cada
ciéncia, em funcdo de analisar e resolver problemas e situagdes
concretas da vida pratica (LIBANEO, 2004, p.16).

O ensino de Ciéncias pode ser conduzido de maneira a proporcionar o

desenvolvimento do pensamento tedrico, quando nao se centra na memorizacao

de definicbes ou no ensino direto de conceitos que ndo ultrapassam a mera

descricdo do real. E preciso que o ensino por meio do conhecimento cientifico va

além da experiéncia concreta, buscando a esséncia das coisas.

N&o basta descrever, nomear, definir objetos e fenbmenos, é
preciso ir além do aparentemente dado. O conhecimento cientifico
tem justamente que passar da descricdo dos fendmenos a
revelacao da esséncia como nexo interno dos mesmos, através do
estudo da constituicdo e funcionamento dos objetos e fenémenos
(SFORNI, 2004, p.65).

O conceito cotidiano esta presente nesse tipo de avaliagdo e, ao invés de

ser considerado como ponto de partida, encontra-se como ponto de partida e de

chegada do conhecimento, ndo avaliando o desenvolvimento de conceitos

superiores, por que nao foi além do que esta no espontaneo, no superficial. Sforni

e Galuch (2006b, p. 227) corroboram tal afirmagéao:

7

[...] a compreensdo é evidenciada quando o aluno consegue
transpor o conteddo escolar para explicar cientificamente os
fenbmenos com os quais se depara diariamente, ou seja, quando
0 pensamento ascende ao concreto, como afirma Vygotsky. Esse
deve ser o0 objeto da avaliacdo da aprendizagem.

O exemplo abaixo ilustra essa afirmacgdao, relacionado ao contetdo Selecéo

Natural, de 62 série:

{ fl: Abeira de um lago encontram-se caracéis de uma mesma espécie. Alguns deles
tém uma concha clara, outros tem uma concha escura, Esses caracois servem de
alimento para certos passaros. Imagine que a poluicdo ambiental escureceu esse

5  ambiente e que os caracdis com conchas escuras aumentaram em nimero. Explique o
que deve ter acontecid():_
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A resposta a essa questdo remete ao observavel, ndo necessitando
recorrer ao conceito de selecdo natural para responder a questao.

As avaliagdes, assim como 0 ensino que se prendem a esses aspectos
subjetivos do conhecimento desmerecem o proprio saber escolar, retornando a
concepcao de que a crianga constroi o seu préprio conhecimento.

O professor, como mediador entre o aluno e o conhecimento, tem
influéncia fundamental na aprendizagem. Muitas vezes, ao facilitar o alcance da
resposta para o aluno nas avaliacdes, o professor pensa favorecé-lo, que esta
auxiliando na sua promocdo, mas na realidade, estd impedindo o
desenvolvimento das fungdes psiquicas, que seriam necessarias para se alcancar

a resolucéo do problema.

Caso seja indicado ao aluno, de forma imediata, 0 caminho basico
para a solugédo do problema, ou seja, se Ihe entregam, antes do
tempo, o futuro resultado ao pensamento, se ajuda ao aluno, esta
ajuda somente inibiria o resultado de sua atividade racional.
Quando o aluno conhece por antecedéncia todo o processo de
solucdo desde a primeira até a Ultima etapa, seu pensamento,
geralmente, ou ndo trabalha ou o faz num grau minimo, muito
passivamente (PETROVSKI, 1985, p. 309, traducdo nossa).™

Essa facilitacdo pode ser percebida facilmente ao analisarmos questdes
cujos enunciados induzem o aluno & solugéo do problema, como nos exemplos

abaixo, retirados de testes aplicados em 82 série:

Na vida pratica testemunhamos algumas das propriedades da
matéria. Se estamos em um Onibus e o motorista breca de
repente, sentimos como se 0 nosso corpo fosse lancado para
frente, pois ele continua com a mesma velocidade do 6nibus: eis
a propriedade da inércia. Quando ainda no transito, dois corpos
se chocam, ocorre um acidente, pois as matérias de que séo
formados ndo podem ocupar 0 mesmo espaco ao mesmo tempo
e, consequentemente, se deformam: eis a propriedade da
impenetrabilidade.

a) Quais sao as propriedades da matéria que o texto fala? (Avaliacdo 136,
professor 20)

13 «sj inmediatamente se le indica la via basica de solucion, o sea, si le entrega el futuro resultado
del pensamiento antes de tiempo y, de esta manera, se ‘ayuda’ al alumno, esta ‘ayuda’ sélo
inhibira el desarrollo de su actividad racional. Cuando el alumno conoce por anticipado todo el
proceso de solucién desde su primera hasta su Ultima etapa, su pensamiento o no trabaja em
general o lo hace em um grado minimo, muy pasivamente”. ”.(PETROVSKI, 1985, p. 309).
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A tabela abaixo mostra os pontos de fuséo e ebulicdo de algumas

substancias a pressao normal.

SUBSTANCIA | Ponto de Fus&o ( C) | Ponto de Ebuli¢do (C)
Oxigénio -219 -183
Alcool -114 78
Mercurio -39 357
Ferro 1536 3000

a) A que temperatura o &lcool congela?...............

b) A que temperatura o élcool ferve? (Avaliagdo 101, professor 15)

As questbes acima sdo importantes para avaliar a leitura e interpretacao
em qualquer area. N&o precisa saber o conceito para responder a pergunta,
portanto, ndo permitem avaliar o conceito.

Da mesma maneira podemos considerar questdes opinativas ou
argumentativas, que sao interessantes para serem discutidas durante o processo
de ensino de conteudos, mas cuja aplicacdo na avaliagdo ndo avalia conceitos,
pois qualquer opinido manifestada pode ser considerada correta, como nos

exemplos abaixo:

-Imagine um debate entre os seguintes segmentos da sociedade: o governo, 0s
fumantes e ex-fumantes e as industrias fabricantes de cigarro. Qual seria o
argumento de cada grupo? Escreva-os (Avaliacdo 114, professor 17 - 72 série).

- Nitritos e nitratos, substancias colocadas em certos alimentos pelas industrias,
sdo benéficos ao nosso organismo. Vocé concorda com essa afirmativa? Explique
(Avaliacédo 61, professor 9 - 72 série)

Para Vigotski, a apropriacdo de conceitos cientificos possibilita a
aprendizagem que, por sua vez, é promotora de desenvolvimento nos alunos de
funcdes psicolégicas como a atengdo, a percepcdo, a memodria logica e a
capacidade de solucionar problemas.

A apropriacdo desses conceitos cientificos acontece mediante o ensino

sistematizado de conteudos escolares, estando aqui a importante relagéo entre a
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escola e o desenvolvimento mental da crianga, mas Vigotski também atenta que
ndo é qualquer ensino que promove o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores. Os processos de ensino organizados de forma deliberada para
promover a aprendizagem dos conceitos sdo uma das principais fontes de
desenvolvimento da criancga.

Apesar de destacar a importancia da apropriacdo dos conceitos cientificos,
vale lembrar que os conceitos se encontram em um Unico processo interativo,

num sistema de conceitos:

[...] o sistema primario que surge no campo dos conceitos
cientificos é transferido estruturalmente também para o campo
dos conceitos espontaneos, reconstruindo-os e modificando-lhes a
natureza interna como de cima para baixo. Ambas as coisas (a
dependéncia dos conceitos cientificos em face dos espontaneos e
a influéncia inversa daqueles sobre estes) decorrem da relacdo
original desse conceito cientifico com o objeto, relagdo esta que
[...] tem como peculiaridade ser mediada por outro conceito [...]
(VIGOTSKI, 2001, p.293).

De acordo com Sforni e Galuch (2006a, p. 9), “o que confere ao aluno um
pensamento mais complexo, reflexivo, € a capacidade de utilizar os conceitos
como instrumentos de sua atividade mental”, ou seja, ndo basta apenas a crianca
ter contato com o saber escolar, se esses ndo promoverem o desenvolvimento
mental.

Assim como o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, a
Unica boa docéncia é aquela que precede o desenvolvimento, ou seja, que
provoca situagdes para que a aprendizagem acontega.

Isso quer dizer que ao transmitir os conhecimentos ao aluno, o professor
desempenha importancia fundamental no amadurecimento dos conceitos
cientificos, que por sua vez, conduzird ao desenvolvimento. De acordo com
Vigotski (2001), o desenvolvimento consiste na progressiva tomada de
consciéncia, ou seja, a capacidade da passagem dos conceitos nao
conscientizados para os conscientizados € que constitui o conteddo principal de

toda idade escolar.

A tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica
capacidade de pensar, mas muitas capacidades de pensar em
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campos diferentes; ndo em reforgcar a nossa capacidade geral de
prestar atencdo, mas em desenvolver diferentes faculdades de
concentrar a atencdo sobre diferentes matérias (VYGOTSKY,
2007, p. 31).

A importdncia dos conceitos cientificos para a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento do aluno, € ressaltado por Vigotski,
quando afirma que “os conceitos cientificos sdo os portdes através dos quais a
tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos [...]" (2001, p. 295). O autor
ainda salienta que esses conceitos “[...] ndo séo assimilados nem decorados pela
crianga, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por meio de uma
imensa tenséo de toda a atividade do seu proprio pensamento (VIGOTSKI, 2001,
p. 260).

Leontiev (1983) explica que ha diferenca entre aquilo que é percebido e o
que é conscientizado: na realizacdo de uma atividade o aluno pode estar
envolvido, mas ndo estara se conscientizando realmente dos conceitos se o
objetivo que o levou a realizar essa atividade for o de que precisa responder para
tirar nota. Ou seja, ele até pode perceber os conceitos, mas quando precisar dos
mesmos como um conhecimento sentira dificuldades em utiliza-los, “[...] porque o
que ndo é consciente ndo pode ser reproduzido de maneira voluntaria” (SFORNI;
GALUCH; 2006c, p. 9).

Nessa perspectiva, destacamos nas avaliacdes algumas situagOes-

problema que possibilitam a avaliagéo de conceitos:

- O que tem a ver a respiracdo com a producéo de energia na célula? (Avaliacdo
84, professor 13 — 72 série)

Para responder a essa questdo, o aluno devera relacionar o conceito de
que, ao respirarmos, 0 gas oxigénio entra nos pulmdes, vai para a corrente
sanguinea, até chegar as células. L4, no interior das mitocéndrias, ocorre a
producéo de energia, ao realizar a “queima” da glicose, recebida nos alimentos e
fornecida pelas plantas. Nessa resposta relacionaram-se 0s conceitos de sistema
respiratorio, sistema circulatorio, células, organela, mitocondria, respiracdo

celular, combustao, sistema digestorio e fotossintese.
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6 x No ar que respiramos ‘xistem muitos gases, dentre eles o gas carbénico e o
oxigénio. A maioria das pessoas considera que o gas carbonico é “ruim” e o
oxigénio é bom. Com relacdo ao oxigénio, vocé concorda com essas pessoas?
Jystifique sua resposta: , ) R P
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Essa questdo busca avaliar o pensamento conceitual, ao estabelecer
relacdo entre os conceitos de que o gas carbbdnico faz parte do efeito estufa,
aquecendo o planeta e é necessario na fotossintese, mas seu excesso provoca o
aquecimento global, enquanto que o oxigénio é importante para a respiracdo, mas
ao mesmo tempo produz os radicais livres, que promovem o envelhecimento, pois

oxidam as células.

1 - Qual é a propriedade da matéria ilustrada nesta tirinha ? (Avaliacao 60, professor 9 -
82 série)
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A impenetrabilidade, que é a propriedade da matéria de que dois corpos
ndo podem ocupar 0 mesmo lugar no espago a0 mesmo tempo, € o conceito

exigido nessa resposta ao defrontar o aluno com a situagéo da tirinha.

-Um grupo de estudantes em visita a zona rural observou bois e gafanhotos
alimentando-se de capim, orquideas, liquens e erva-de-passarinho em tronco de arvores,
lagarto cacando insetos e, no pasto, ao lado de varios cupinzeiros, anus retirando
carrapatos dos bois. Identifique, entre as diferentes relagbes ecoldgicas descritas no
texto:

a) Dois exemplos de parasitismo:

b) Uma relacéo em que ocorre beneficio mutuo:

c¢) Cite uma relacdo em que ocorre uma sociedade:

(Avaliacdo 21, professor 3 - 62 série).
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Apesar de ser uma questdo de completar, esse é um exemplo de questao
que busca avaliar se aconteceu a apropriagdo do conceito pelo aluno. Em sua
resposta, o aluno devera ter claro os conceitos de parasitismo, predatismo,
inquilinismo, sociedade e mutualismo, que sdo mais abrangentes do que erva-de-
passarinho, lagarto, orquideas, cupinzeiros e anus, que estao relacionados entre
Si.

Na prética escolar do ensino de Ciéncias, o aluno pode aparentemente
estar de posse dos conceitos, mas apesar de o conteudo ter sido transmitido na
escola, ele ndo esta além do nivel de um conceito esponténeo, por terem sido
construidos com base em aspectos empiricos, que toma as propriedades
extrinsecas, a aparéncia, como algo definitivo.

Como explica Sforni (2004, p. 65),

nessa perspectiva, as associacbes sdo guiadas apenas por
atributos externos. Por isso, o0 esquema empirico de generalizacdo
e abstracdo serve como organizador do real, porém ndo contribui
para a criagdo de novos conhecimentos; apenas diferencia e
classifica os objetos e fenbmenos e os denomina com novos
termos.

Fundamentada nos principios do empirismo, a assimilacdo dos
conhecimentos acontecera por meio de observacdes diretas dos objetos ou
fendmenos. Como, normalmente essa € a forma de os conteludos serem
apresentados nos livros didaticos de ciéncias, os professores procuram
aperfeicoar a demonstragdo, realizando exposi¢cdes visuais mais ricas ou
relacionando o contetido a experiéncia de vida dos alunos. Nesse sentido, pode
ser gue ndo se avance em diregao da apropriagéo do conceito.

A esséncia do conteldo nao sera assimilada diretamente pelo aluno
somente pela aproximagdo com o seu cotidiano, mas, para que seja considerado
um conhecimento cientifico, devera ampliar a experiéncia concreta, “[...] exige ir
além dela, buscar sua esséncia a partir da percep¢do dos nexos internos das
coisas, oportunizada por meios especiais de abstrac@o, analise e generalizagédo”
(SFORNI, 2004, p. 68).

Podemos observar na escola que, muitas vezes, o processo de ensino

falha justamente por ndo provocar esse movimento, ao desenvolver atividades
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que, na realidade, ndo se configuram como situagdes que nao exigem, para a sua
resolugdo, nada além dos conhecimentos que ja fazem parte do pensamento do
adolescente, portanto, ndo se constituem no desafio necesséario para a

aprendizagem conceitual.

A forma de compreensdo da operacdo conceitual decorrente da
teoria empirica é tao forte no ensino que, normalmente, considera-
se que dominar um conceito é descrever verbalmente os tragos
distintos do objeto ou fendmeno e exemplificar através de
indicacdes concretas, ou seja, definir o conteddo e a extenséo do
conceito, conforme os principios dessa teoria (SFORNI, 2004, p.
69).

No ensino de ciéncias, quando podemos dizer que houve aprendizagem no
sentido de que os conceitos apropriados proporcionaram ao sujeito uma forma
mais complexa de pensar sobre a realidade?

A medida que forneca elementos mediadores que permitam ao sujeito
operar mentalmente com os conceitos, libertando-se das situagdes particulares.

Sforni (2004, p. 65) salienta que

Esse conhecimento, que consideramos ser necessario ao homem
contemporaneo, ndo esta somente na apropriacédo do contetdo do
conceito, mas também nas formas de interagdo com o
conhecimento presentes nos conceitos cientificos que, quando
apropriados teoricamente, sdo transformados em instrumentos
cognitivos.

Portanto, a aprendizagem e o ensino mudam ndo somente o0 que a crianga pensa,

mas também o modo como pensa, ou seja, as relagdes que estabelece.



CONCLUSAO

Ao iniciarmos este estudo, nossa atengdo voltava-se para o Conselho de
Classe, tendo em vista 0 niumero de alunos que séo enviados/aprovados por essa
instancia. A experiéncia como docente observava esse fato, porém néo
dispunhamos de dados oficiais, registrados, com base nos quais pudéssemos
analisar se este fato tratava-se de um fendmeno de uma escola ou da realidade
escolar. Isso nos levou a realizar um levantamento em atas do Conselho de
Classe Final em seis escolas de diferentes municipios do Nucleo de Educacéo de
Maringa.

Os dados coletados revelaram que, em média, 30% dos alunos das
escolas sédo enviados ao Conselho de Classe Final, sendo que 61% destes sao
promovidos para a seérie seguinte. Esses numeros indicam que 18% dos alunos
aprovados pela escola, em média, passam pelo Conselho de Classe Final*.

A analise dessas atas foi, aos poucos, revelando que a aprovagdo dos
alunos pelo Conselho de Classe Final era determinada por fatores em que ja néo
estava em discussao a aprendizagem de conteudos. Portanto, quando o aluno era
conduzido ao Conselho de Classe Final, j& havia supostamente passado por um
processo de ensino e ndo havia se apropriado dos contetdos, ndo tendo
alcancado, na avaliagéo, os resultados minimos para a aprovacao.

O fato de nessa instancia ndo ser discutido o ensino e, sobretudo, a
avaliagdo, levou-nos a necessidade de investigar o processo avaliativo, com
destaque para o qué os instrumentos de avaliagdo permitem avaliar.

Mas, como chegar a essa resposta? Para desvelar o que se avalia,
sentimos a necessidade de compreender qual concepcdo de avaliagdo esta na
base das préaticas avaliativas: o qué dizem os pesquisadores da &rea? O que
determinam os documentos oficiais? O que a avaliagdo estaria contemplando:
procedimento? Atitudes? Conteldos?

A partir do entendimento de que as discussfes teodricas influenciam a
pratica, buscamos compreender o teor dos debates apresentados por

pesquisadores que se dedicam a estudos sobre avaliagdo, bem como de

4 Os resultados da pesquisa constam nos graficos em anexo.
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documentos cujo objetivo é orientar a organizacdo de projetos politico-
pedagdgicos e, consequentemente, a pratica escolar.

A andlise dos principais autores cujos trabalhos se dedicam a discutir a
avaliacdo, como, Hoffmann (1995; 1996; 2000; 2005), Luckesi (2005a; 2005b),
Demo (2005), Esteban (2003), dentre outros, levou-nos a compreender que a
partir da década de 1980 passou a predominar uma forte critica a avaliagdo como
pratica de exame, pois, segundo os autores, ela seria uma forma de exclusdo, na
medida em que seleciona os alunos entre os que atingem e 0s que n&o
conseguem atingir as notas minimas para a aprovagao.

Sob essa perspectiva, os autores propdem a avaliagdo como uma pratica
democrética, participante, formativa e que desperte o interesse nos alunos, em
uma ruptura com a pratica avaliativa considerada autoritaria, disciplinadora e
excludente.

Entre os documentos oficiais que orientam a organizagdo do ensino,
tomamos como fontes de pesquisa os Parametros Curriculares Nacionais; o
Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
século XX — conhecido como Relatério Jacques Delors; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96; o caderno “Indagacdes sobre
curriculo: curriculo e avaliacao”, e as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana.

A analise desses documentos indica que neles valoriza-se a pratica
avaliativa como um processo que contribui para o desenvolvimento de sujeitos
autondmos e participativos, reforgando a concepcao de avaliagdo entendida como
um processo por meio do qual a escola possa realizar a inclusédo dos sujeitos, na
medida em que valoriza as condi¢des dos alunos e néo os classifica.

Cabe indagar se a inclusdo nessa perspectiva ndo acaba ocultando a
propria exclusdo, na medida em que esses documentos trazem implicita uma
concepcao de educacado que visa o desenvolvimento de capacidades necessarias
a adaptacdo ao mundo do trabalho, contribuindo, portanto, para a manutencdo da
sociedade cuja desigualdade esta na sua base.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Relatério Jacques
Delors defendem a avaliacdo de procedimentos e atitudes. Vieira (2008), em
estudo referente a estes documentos e a manifestacdo de docentes das séries

iniciais do ensino fundamental, mostra que é essa a concepc¢do de avaliacao em
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que se ampara a pratica pedagogica. Para ela, a causa de a avaliagdo centrar-se
em fatores subjetivos estd atrelada a falta de estudos tedricos acerca da

aprendizagem e desenvolvimento da crianga:

A auséncia de conhecimentos acerca de como a crianca aprende
e que capacidades sdo desenvolvidas quando ela de fato
aprende/internaliza algo limita a acdo do professor a analise de
questbes periféricas ao processo, como expressao de prazer,
alegria, a participagdo efetiva dos alunos nas discussfes e
realizacdes das tarefas escolares. A falta de definicdo do que seja
aprender um conceito torna a pratica avaliativa subordinada a
critérios imprecisos e a compreensfGes equivocadas do que
realmente o aluno precisa expressar para demonstrar apropriacéo
dos conceitos e as formas pelas quais este processo se realiza
(VIEIRA, 2008, p. 128)

Compreendemos que os sujeitos se formam mediante as interagdes que
estabelecem com outros homens no processo de apropriacdo das objetivacdes de
sua cultura; o que eles falam, pensam e a forma como agem sao indicios da
forma como a pratica pedagdgica esta sendo encaminhada. Portanto, para
sabermos qual concepcao de avaliacdo norteia essa pratica, direcionamos a
pesquisa ao professor.

Por meio de um questionario, respondido por vinte professores de seis
municipios, concluimos que o ideéario do professor estd em consonancia com 0s
pressupostos da discussdo dos tedricos e dos documentos oficiais, ou seja, para
o professor, a avaliagdo esta atrelada a intencao de inclusdo. Podemos realizar tal
afirmativa pautados nas respostas do questionério aplicado, por meio das quais
constatamos a preocupacdo com a diversidade de instrumentos e 0os termos com
0os quais o professor refere-se a avaliagdo, como “diagndstica, formativa,
gualitativa”, em que estdo implicitas as ideias dos autores e dos documentos
oficiais.

Além disso, esse levantamento de dados forneceu um dado relevante: o
instrumento mais utilizado pelos professores continua sendo a prova escrita,
pratica associada a escola tradicional, tdo criticada pelos autores e nos
documentos.

O sistema de avaliagdo da maior parte das escolas dos entrevistados

atribui um peso maior na prova escrita e menor nas atividades, com maquetes,
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tarefas, feiras, exposicdes e pesquisas, como verificado nas respostas dos
professores ao questionério ou na consulta aos Projetos Politicos Pedagoégicos de
algumas escolas.

Embora utilize instrumentos diversificados, mesmo nessas atividades
diversas da prova escrita, o professor considera os conteudos, quando responde
ao questionamento acerca dos critérios utilizados para a avaliacdo: se a maquete
tem relagdo com o conteldo ou se apresentacdo e a exposicao estdo compativeis
com o contetdo.

Mas sera que a avaliacdo da escola de hoje esta configurada nos mesmos
moldes da avaliagdo da escola tradicional, pautada em memorizacéo e repetigao
mecanica dos contetdos? O discurso do professor esta em conformidade com a
avaliagdo que esta sendo aplicada aos alunos?

Tentando responder a esse questionamento, coletamos 187 avaliagbes
dos professores pesquisados, procedendo a andlise da estrutura de avaliagcfes de
Ciéncias das séries finais do ensino fundamental, no periodo de 2007 a 2009, e
concluimos que as avaliagcdes apresentam questfes organizadas em trés grupos,
de maneira geral:

e Questdes que buscam avaliar o pensamento conceitual
¢ Questbes que avaliam o conhecimento cotidiano

e Questbes centradas na avaliagdo da memorizacdo de termos e defini¢coes

Dessas, predominam nas avaliagdes escritas as questdes centradas em
avaliacdo da memorizacdo de termos e definicdes, que constituem, em média,
70% das questbes da prova. Essas definicbes geralmente apresentam-se como
conteddos memorizados pelo aluno, em que ndo se encontram elementos
suficientes para a comprovagao da aprendizagem.

Nas avaliagbes analisadas foram frequentes as questdes com enunciados
confusos ou carentes de elementos que possibilitassem ao aluno ir além das
definicbes. Com isso, muitas vezes aquilo que é considerado como conceito
aprendido n&o se configura como tal.

Ao desenvolver um ensino voltado para a transmisséo de informagdes sem
significado, complementado por uma avaliagdo em que predominam as

definicdes, a escola acaba mantendo os conceitos espontaneos do estudante.
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Para ele, a repeticdo dos conceitos memorizados significa, na avaliagdo, a
certeza da obtencdo da nota, sem subsidios suficientes para compreender que
aprender um conceito é ir mais além do que a memorizacdo mecéanica. As
concepgdes de educacdo e de ensino do professor, portanto, sdo fundamentais
para a promogéao da aprendizagem conceitual.

Porém, a fala do professor analisada em nosso estudo indica uma
contradicdo: se, por um lado, o professor se apropriou do discurso de que, ao
primar pela inclusdo, valoriza a avaliagdo diagnoéstica, formativa, processual; por
outro lado, as notas de seus alunos sé&o compostas na maior parte por avaliagdes
semelhantes aos exames — as provas escritas.

Esse dado, novo diante de um discurso em que a avaliagdo somativa é
amplamente criticada, nos levou a analisar o que as avaliagdes escritas permitem
avaliar, uma vez que é justamente a ndo obtencdo de notas nesses instrumentos
gue acaba decidindo que os alunos sejam enviados para o Conselho de Classe.

A andlise das avaliagdes nos permitiu concluir que a natureza das questfes
e a forma como séo organizadas permitem avaliar tdo somente a memorizagao de
definicbes e palavras, portanto, ndo ha como analisar a aprendizagem conceitual,
uma vez que poucas séo as situagdes em que os alunos necessitam de conceitos
para resolver uma situagao-problema, poucas séo as situagdes em que os alunos
séo avaliados em um sistema de conceitos.

Ao analisarmos as avaliagdes, tornou-se evidente que tanto os alunos que
ndo obtém a nota, como aqueles que conseguem “acertar” as questdes das
avaliagbes podem ndo apresentar dominio do contetdo. Dai a conclusdo da
nossa pesquisa: apesar de, no discurso, o professor defender a concepgédo de
uma avaliacdo democrética e inclusiva, a sua pratica continua centrada numa
avaliacdo pautada na memorizacdo de conteldos e na ideia de que aprender é
repetir conceitos e definigoes.

Poderiamos, entdo, achar que o problema esta no fato de a escola
valorizar o conteldo e, por isso, caracterizar-se como uma escola tradicional. Ndo
é esta a questdo. O fato é que as avaliagBes estio centradas na memorizacdo de
definicbes, na avaliagdo que resulta de um ensino que se orienta pela
apresentacdo de um texto e em perguntas que se limitam a reproduzir frases

desse texto. A avaliacdo acaba revelando que o ensino ndo esta voltado para o
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desenvolvimento do pensamento conceitual, e assim esse ensino ndo promove a
apropriagéo de conceitos como instrumentos do pensamento dos alunos, tal como
preconizam os autores da Teoria Histérico-Cultural.

Esse tipo de avaliagdo que acaba conduzindo o aluno ao Conselho de
Classe néo esté centrado na aprendizagem, assim como o préprio Conselho de
Classe Final, onde se consideram fatores externos. Assim, a pratica avaliativa da
escola, em ultima instancia, acaba praticando a avaliagdo que busca a inclusédo
pela promocédo e valorizagdo do interesse, da vontade, da disciplina e,
contraditoriamente, exclui o aluno da possibilidade de se apropriar do
conhecimento que € a condi¢ao para o processo de humanizagéo.

O que estamos dizendo? Que a escola oficializa duplamente a excluséo
dos alunos da possibilidade de ter acesso ao patrimonio que a humanidade
produziu: primeiro, quando na sala de aula ndo lhe é oferecido um ensino
organizado de modo que possibilite a apropriacédo de conceitos; segundo, porque
no Conselho de Classe esta preocupacao ja ndo esta mais em discussao.

Basta uma rapida insercdo nas discussdes sobre o Conselho de Classe
para que possamos reiterar esta afirmacgéao.

Ao ser instituido como parte da organizac¢éo escolar, o Conselho de Classe
foi concebido como um érgéo de caréter participativo e de influéncia no processo
avaliativo, com a funcdo de proporcionar reflexdo sobre a pratica pedagodgica,
todavia ha estudos que mostram que ndo é dessa forma que essa instancia esta
sendo efetivada nas escolas.

Dalben (2006), Mattos (2005), Engers e Gomes (2007), Guerra (2006), em
seus trabalhos, analisam o Conselho de Classe sob diferentes enfoques, mas
todos convergem para uma mesma conclusédo. Alguns autores direcionam seu
trabalho para o papel do professor, outros analisam o papel da equipe pedagdgica
e outros, ainda, enfocam 0s aspectos extra-escolares considerados relevantes
nas discussdes do Conselho de Classe, mas estes autores Sao unanimes ao
afirmar que nos Conselhos de Classe os aspectos subjetivos da aprendizagem
prevalecem em detrimento dos objetivos pelos quais esse 6rgéo foi criado.

Na pratica do Conselho de Classe Final, ndo se questiona o processo de
ensino pelo qual passaram os alunos cuja aprendizagem néo foi satisfatoria, de

acordo com as notas alcancadas, pois nesse momento a decisdo sobre a
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reprovacdo ou aprovagdo ndo se fundamenta nos contetddos que foram ou néo
apropriados pelo aluno. Discutem-se aspectos familiares e econdomicos, a
participagc&o, 0 comportamento e o (des)interesse, ou seja, a promog¢ao ou nao do
aluno para a série seguinte acaba sendo decidida com base em aspectos
subjetivos, em juizos e opinibes dos membros que compdem o Conselho de

Classe Final.

Em meio a exigéncias instituicdes, falas e rostos dos professores
parecem perder um tanto da sua intensidade em tons e cores e,
por vezes, os Conselhos de Classe acabam servindo muito mais
ao cumprimento de um protocolo interno (fechamento de
pareceres, encaminhamentos para apoio pedagdgico) que
propriamente a possibilidade de repensar a pratica pedagogica e
os modos como os estudantes evoluiram em suas aprendizagens
(ENGERS; GOMES, 2007, p. 518).

A pratica pedagogica que resulta no envio do aluno para analise do
Conselho também é alvo de estudo. Sobre este aspecto Mattos (2005) destaca
que os redirecionamentos da préatica educativa, na maioria das vezes, ndo sao
definidos durante o Conselho de Classe. Apds quatro anos de pesquisa sobre as

causas do fracasso escolar, essa autora conclui:

A observacdo dos Conselhos confirma ainda a hip6tese de que a
interacdo pedagodgica jamais € levada em conta, seja pelas
préprias professoras, seja pela instituicdo escolar. Nao existe no
seio dessa Ultima nenhuma instancia de reflex&o critica sobre a
pratica das professoras (MATTOS, 2005, p. 227).

Mattos (2005) afirma que a mistura de fatores intra e extraescolares
presentes no discurso do professor estigmatiza os alunos e inviabiliza a busca
coletiva de solugdes.

De acordo com Sforni e Galuch (2009) é na escola que os conhecimentos
produzidos pelos homens ao longo da histéria nas diferentes &areas sé&o
intencionalmente transmitidos sob a forma de conceitos, objetivados em signos,

como: palavras, mapas, férmulas e simbolos.

Os conteldos escolares correspondem a uma forma de
consciéncia social - a atividade humana no plano psiquico. Os
conhecimentos presentes na pratica, consubstanciados em
sistemas simbdlicos, em signos, permitem ao homem interagir
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com objetos e fenbmenos no plano ideal. A apropriacdo desses
signos na qualidade de instrumentos cognitivos fornece ao ensino
o carater promotor do desenvolvimento (SFORNI; GALUCH, 2009,
p.123).

A educagéo escolar, especificamente, tem a fungdo de transmitir as
conquistas culturais do homem as novas geragdes. E a escola que proporciona
situacdes que possibilitem o processo de apropriacdo do conhecimento pelo
educando, de forma que os saberes por eles adquiridos sejam transmitidos de
maneira correta as geragfes procedentes. Para que esse desenvolvimento do
pensamento acontega, € necesséria a apropriagdo do conhecimento por meio da

aprendizagem dos conteldos historicamente constituidos.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos
gue possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como
0 proprio acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da
escola basica devem organizar-se a partir dessa questao
(SAVIANI, 2008, p.15).

Mas, como ja afirmamos, ndo basta o acesso ao meio escolar para que
aconteca a aprendizagem que realmente seja promotora de desenvolvimento.

Como afirmam Galuch e Sforni (2008):

Hoje, os alunos, de modo geral, conquistaram o acesso as salas
de aula, porém o grande desafio € combater a aprendizagem
insatisfatéria que eles apresentam em relagdo aos conteldos
escolares. Isso é condicdo para que a escola possa, de fato,
significar um momento de formacdo voltada para o
desenvolvimento humano (GALUCH; SFORNI, 2008, p. 70).

Portanto, se pretendemos um ensino que concorra para O
desenvolvimento, nosso olhar deve se voltar para uma escola cujo norte seja 0s
conteudos. Essa afirmativa poderia conduzir a ideia de que estamos defendendo
o0 tao criticado ensino conteudista. Todavia, ha que se destacar: tendo em vista o
desenvolvimento histérico, € possivel a superagdo, ndo o retorno. A0 mesmo
tempo, a defesa da apropriagdo de conhecimento como condicdo para o
desenvolvimento humano néo significa a apropriagdo mecanica dos contetdos ou

de qualquer conteddo.
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A escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagcdo do
saber sistematizado.

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; méo se trata, pois de
gualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao
saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita
e nao a cultura popular (SAVIANI, 2008, p.14).

Apesar dos resultados das avaliacdes nas escolas exibirem altos indices
de aprovacdo, indicando que esta acontecendo a apropriagdo dos contetdos
ensinados, 0 mesmo nao acontece com o0s resultados das avaliagdes
institucionais. Portanto, no meio escolar prevalecem duas formas de avaliar: uma,
centrada na definicdo de contetidos e que prevalece na avaliacdo escrita e outra,
em que predominam aspectos subjetivos. Ambas n&o sdo orientadas pela
aprendizagem conceitual.

Como modificar essa situagao?

Nao vamos aqui indicar caminhos a serem percorridos e nem é esse 0
Nnosso objetivo. A intencdo desse trabalho sempre foi o de proporcionar novos
elementos para a reflexdo, pois temos consciéncia de que ndo se esgotam aqui
as conclusdes acerca da avaliagdo. Somente proporcionamos elementos para
novas discussodes, buscando a compreensdo de um processo que se inicia no
momento da apresentagdo do contetido ao aluno.

Essa compreenséo esta diretamente vinculada a concepc¢ao de educacao e
do papel que a escola desempenha no desenvolvimento humano, o que, por sua
vez, estd ligado a maneira como se entende a relacao entre aprendizagem e

desenvolvimento e & concepgédo de homem e de sociedade.
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ANEXO A

Enviados ao
Conselho de
Classe

30%

70 %
Aprovados sem
Conselho de Classe

Gréafico 1: Porcentagem da média de alunos enviados e de alunos aprovados sem Conselho de
Classe.
Ano : 2009.
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ANEXO B

Reprovados
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Aprovados pelo
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Classe

Grafico 2- Porcentagem da média de alunos aprovados em relagdo aos enviados ao Conselho de
Classe
Ano: 2009.
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ANEXO D

DELIBERACAO N° 007/99
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ANEXO E

QUESTIONARIO

1 — Como vocé avalia a aprendizagem de seus alunos?
2 — Que instrumentos vocé utiliza para compor a nota de suas avaliagcdes?

3 — O que vocé considera necessario o aluno demonstrar sobre ............ccccevve v,
para considerar que ele aprendeu? Dé um exemplo

4 — Qual o tipo de avaliagdo que vocé considera mais adequada para verificar a
aprendizagem?

5 — Quiais critérios vocé utiliza para enviar um aluno ao Conselho de Classe?
6 — Que critérios vocé estabelece para que um conteudo faca parte da avaliacao?

7 — Que critérios vocé utiliza para considerar que o aluno se apropriou do contetdo
ao realizar:

a) Um trabalho de Feira:
b) Uma aula prética:

¢) Um passeio educativo:
d) Um projeto:

e) Uma maquete:

f) Uma avaliacéo escrita:



