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RESUMO

Refletir sobre a avaliacdo escolar pode parecer um exercicio 6bvio e até mesmo recorrente,
afinal essa ndo é uma pratica muito recente. Contudo, a avaliagdo ainda ocupa um espaco
complexo na educacgéo e gera discussdes diversas, tanto sobre a sua esséncia quanto sobre as
suas consequéncias. Estudos consistentes realizados no &mbito escolar mostram que, por vezes,
atribui-se a avaliacdo sentidos e interpretacdes precipitados que podem gerar o insucesso do
processo educativo. Isso ocorre, principalmente quando o sentido da avaliacdo da aprendizagem
(AP) ndo é relacionado com os saberes individuais, impossibilitando a construcdo real do
conhecimento. Esta pesquisa teve como objetivo geral contribuir para a ampliacdo do
conhecimento sobre as relagdes entre a avaliacdo da aprendizagem e a constru¢édo do saber dos
estudantes de meios populares. Seu fio condutor foi a seguinte questdo: Como os estudantes das
camadas populares compreendem a avaliacdo da aprendizagem e qual é a contribuicéo dela para
a construcéo do saber desses alunos? Priorizamos a metodologia da pesquisa qualitativa do tipo
estudo de caso. A operacionalizacdo deste estudo deu-se por meio de um questionario (questdes
abertas) aplicado a um grupo de professores e de um grupo focal composto por estudantes do
ensino médio de uma escola publica estadual do municipio de Passo Fundo (RS). A partir de
ambas as abordagens, buscamos analisar a contribuicdo da avaliagdo a luz tanto de Bernard
Charlot, e de sua teoria da relagdo com o saber, quanto dos principios da avaliacdo da
aprendizagem como ato amoroso e mediador do aprender, defendidos por Cipriano Luckesi. Os
resultados vao na contramao da perspectiva da relagdo com o saber. Embora os entrevistados
compreendam o que é a avaliacdo da aprendizagem e saibam da importancia dela para o
processo educativo, hd um excesso de formalidade que tende a retomada da uma pedagogia
tradicional e ndo mobilizadora. Os resultados refletem ainda uma préatica avaliativa que dificulta
a aprendizagem, condenando os estudantes das camadas populares, que ja tém uma vida
complexa, ao fracasso, ao insucesso e ao desestimulo. A avaliacdo da aprendizagem ainda é um
fazer intrincado no contexto da construcdo do saber dos jovens. Todavia, conforme
constatamos, ela é, permeada pela padronizacéo, quando na verdade deveria ser construida com
base na diversidade e na singularidade, a exemplo do que se da com a relagdo com o saber, que

se constrai nas diferentes formas de aprender.

Palavras-chave: Relacdo com o saber; ensino médio; avaliacdo da aprendizagem; jovens;

camadas populares.



ABSTRACT

Thinking about School evaluation may seem obvious and even a recurring exercise, after all it
isn’t a very recent practice. However, it still occupies a complex space in education and
generates diverse discussions, both about your essence and about your consequences. Based on
consistent studies in the school environment, it can be believed that sometimes hasty meanings
and interpretations are attributed to the evaluation that can lead to the failure of the educational
process, especially when the Learning Assessment distances itself from the relationships of
individual knowledge, not allowing real construction of knowledge. The general objective of
this research was to contribute to the expansion of knowledge about the relationship between
Learning Assessment and the construction of knowledge by students from popular
environments. As a guiding thread, it started with the following question: how do students from
the lower classes understand the Learning Assessment and what is its contribution to the
construction of these students' knowledge? We keep the methodology of qualitative research,
of the case study type. The operationalization of this case study, matches the application of a
questionnaire, with open questions, with a group of teachers and a focus group, with students
of High School from a State public school, in Passo Fundo city, in Rio Grande do Sul State. In
both approaches, we seek to analyze the contribution of assessment, in the view of Bernard
Charlot and his theory of the relationship with knowledge, and in the principles of Learning
Assessment as a loving act and mediator of learning, defended by Cipriano Luckesi. In the
context of the results, it was found that, contrary to the perspective of the relationship with
knowledge, that although they have an understanding of what learning assessment is, and her
importance for educational process, there's an excess of formality, that tends to a traditional
searching, that doesn’t mobilize for efficient process. The practices also reflect an evaluative
practice that makes learning difficult, condemning students from the lower classes, who already
have a naturally complex life, to failure, and discouragement to learn. They announce that the
Assessment of Learning is still an intricate task, which hinders the construction of young
people's knowledge, being permeated by the standardization of a process that itself built on
diversity and singularity, as well as the relationship with knowledge, which itself builds on the

different ways of learning.

Keywords: Relationship with knowledge; high school; learning assessment; youngers; popular

layer.
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1 INTRODUCAO

[...] Hoje em dia, para que as criancas vao a escola? [...]
cada vez mais alunos vao a escola apenas para passar de
ano e [...] nunca encontraram o saber como sentido, como
atividade intelectual. Como prazer.

(Bernard Charlot)

O excerto acima foi retirado do artigo “Educagdo e globalizacdo: uma tentativa de
colocar ordem no debate”, escrito por Bernard Charlot para uma conferéncia proferida na
Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa em junho de 2007. Inicio, assim, partindo
da inquietacdo que tal fragmento desperta. Ele retne afirmacdes profundas que provocam
reflexdes sobre o nosso papel de educadores diante dos estudantes e, mais, sobre o sentido da
escola e 0 espaco que ela ocupa na vida de cada um deles.

Ingressei no mundo educacional em 2008, como docente em uma escola publica da zona
rural de uma cidadezinha do interior de Minas Gerais. L4, tive a oportunidade de conviver com
adolescentes carentes que, na época das chuvas, caminhavam quilémetros e quilémetros para
chegar a uma pequena escola de educacgdo basica. Muitas vezes, esses estudantes chegavam ao
ambiente escolar molhados pela chuva, cansados e com fome, pois faziam na escola a principal
refeicdo do dia. E, ao chegar a sala de aula, eles ainda podiam se deparar com uma ou outra
avaliacdo a ser feita.

Anos mais tarde, tive a oportunidade de adentrar o mundo da orientacdo educacional e
da coordenacdo pedagogica, no qual acompanhei intimamente o processo de aprendizagem dos
estudantes. Assim, aproximei-me de estudantes repletos de fragilidades. Muitos deles né&o
conseguiam obter resultados positivos nas avaliagdes, ndo se desenvolviam nem evoluiam nas
muitas disciplinas ensinadas e “cobradas” em momentos especificos. Para essas cobrancas,
datas e horarios eram definidos e uma organizagdo especial da sala de aula era estabelecida
(disposicdo dos estudantes e dos materiais). Tudo era pensado para 0 momento especifico da
avaliagdo. Envolvidos num emaranhado de informagfes, muitos estudantes se sentiam
inseguros em relacdo & avaliacdo, enquanto outros ndo encontravam sentido para a sua
realizacdo, tampouco para o estudo de muitas das matérias ministradas em sala de aula.

Foi nesses cenarios que me construi profissionalmente, em meio a diversidade. Desde
0s primeiros tempos desse percurso, almejei conhecer, compreender e me aproximar do
processo de aprendizagem a fim de relacionar cada momento escolar, assim como as materias
ensinadas e prescritas para a realizacdo das avaliagdes, com o aprender real e efetivo dos
estudantes. Em especial, eu desejava ter como foco os jovens estudantes das camadas mais
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desprivilegiadas da sociedade, que por vezes apresentam baixo rendimento nas avaliagdes
escolares. Historicamente, a partir dos resultados obtidos, tais avaliacbes estabelecem se o
estudante aprendeu o que havia sido programado e, por conseguinte, se estd apto a seguir para
a préxima etapa de ensino.

Os estudantes passam, entdo, pelo crivo do aprendizado, que € constantemente
sustentado pelo sistema de notas, as quais confirmam se a aprendizagem foi bem-sucedida. As
notas na média representam uma aprendizagem parcial ou satisfatoria; ja as notas abaixo da
média caracterizam aqueles estudantes que ndo atingiram um aprendizado aceitavel. Em
sintese, esse € “o processo considerado como afericdo da aprendizagem que serve para
classificar os estudantes em aprovados e reprovados” (LUCKESI, 2011b, p. 53).

Refletir sobre a avaliacdo escolar pode parecer ébvio e até mesmo um exercicio
recorrente, afinal essa ndo é uma pratica muito recente. Contudo, a ainda ocupa um espaco
complexo na educacgéo e gera discussoes diversas, tanto sobre a sua esséncia quanto sobre as
suas consequéncias. Nossa experiéncia no ambito escolar e nossas pesquisas indicam que por
vezes se atribui a avaliacdo sentidos e interpretacdes precipitados. O que pretendemos aqui é
tanto fazer uma breve retomada da histéria da avaliacdo da aprendizagem (AP) quanto
investigar como ela é compreendida por um grupo muito especial: aquele composto pelos
estudantes das camadas populares?.

Nesse grupo de estudantes, encontramos aqueles que historicamente tém uma trajetoria
de vida mais dificil se comparada a de jovens de niveis sociais mais altos. Eles integram familias
de classe baixa (a maioria compde um quadro de vulnerabilidade social) nas quais muitos dos
provedores estdo desempregados ou recebem entre 1 e 1,5 salario minimo. Além disso, tais
familias convivem com adversidades que muitas vezes sdo invisiveis aos olhos de quem néo
compartilha da mesma realidade social. Esse conjunto de estudantes representa a parcela mais
significativa dos alunos atendidos nas escolas publicas brasileiras. Eles sdo comumente
alocados em escolas de periferia com caréncias, o que acaba por ampliar o abismo social ja
existente.

Quando analisamos o percurso escolar desses jovens, vemos que as dificuldades da vida
social repercutem na escola, principalmente na passagem dos anos iniciais para os anos finais

do ensino fundamental. Nessa fase, os estudantes comecam a compreender melhor a sua posi¢édo

! Conceituar integrantes das camadas populares, vai além de evidenciar questdes econémicas e socias, dado a
complexidade que o termo possui, pois esbarra em definigdes que designam a precaridade, pobreza, mas também
a falta de oportunidades na sociedade que refletem no universo escolar. Neste estudo, consideramos 0s estudantes
menos favorecidos das escolas publicas.
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social e as dificuldades do seu dia a dia. Por buscar formas de sobrevivéncia e de resolucdo de
problemas emergentes, eles acabam tracando uma trajetoria escolar mais longa.

Para esses jovens, a escola assume um lugar diferente na construcéo pessoal, pois eles
estdo mais voltados ao desenvolvimento presente da vida e pensam de forma a resolver os
problemas imediatos, muitos j& impostos e internalizados em nossa sociedade. Sao, entdo,
jovens como quaisquer outros, mas com oportunidades diferentes que os levam a se deparar
com a impossibilidade de se inserir no novo modelo social, o qual prioriza cada vez mais 0s
saberes estruturados e adequados as demandas da globalizacdo. Na contemporaneidade, tende-
se a valorizar a logica econbmica em quase todos os setores de integracdo humana, em
detrimento da compreenséo individual e de saberes associados ao viver real de cada um.

E importante pontuar que, quando falamos em saber real, partimos da certeza de que
nossas relagdes e nosso conhecimento do mundo e da sociedade tém importancia para o
desenvolvimento humano e para a construgdo de referéncias pessoais, que séo ampliadas
quando se possibilita o contato estruturado com o aprendizado do meio escolar.

Nesse sentido, “a escola é, igualmente, o lugar onde os jovens (de acordo com um
método especifico) sdo abastecidos com o que eles devem aprender para encontrar o seu lugar
na sociedade” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p. 25). Quando falamos em encontrar-se
enquanto sujeito social, falamos também em valorizar, reconhecer e desenvolver as habilidades
individuais — e ainda em despertar, de forma critica, o desejo pelo aprender. I1sso demanda que
a escola se apodere de métodos de aprendizagem acolhedores e interligados ao conhecimento
de mundo. Esses sdo 0s pontos-chave para concretizar a aprendizagem dos estudantes,
principalmente daqueles que ndo conseguem encontrar um real sentido para as atividades
escolares ou que ndo tém um fator social que facilite sua ligagdo com o mundo do saber
institucionalizado.

Masschelein e Simons (2018, p. 29) afimam ainda gue a escola

[...] surge como a materializag&o e especializagdo concreta do tempo que, literalmente,
separa e retira os alunos para fora da (desigual) ordem social e econémica (a ordem
da familia, mas também a ordem da sociedade como um todo) e para dentro do luxo
de um tempo igualitério.

A igualdade que se efetiva na escola precisa também ser estendida a todas as atividades
que séo realizadas nesse espaco. O estudante, quando chega a escola, traz com ele sua bagagem
de vida, e é ela que entrara em cena no modelo de aprendizagem individual, refletindo-se
diretamente na estruturacdo do saber e sendo referéncia nas atividades desenvolvidas. O luxo
do tempo igualitario, como mencionado por Masschelein e Simons (2018), s6 sera possivel
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quando os estudantes compreenderem a relevancia das atividades e, assim, forem capazes de
encontrar sentido no ato de aprender.

Entre as atividades escolares, destacamos aqui as avaliagdes, que por vezes (quando nao
sempre) sdo utilizadas como fator final da abordagem de um contetido: realiza-se uma prova?
para verificar se os estudantes atingiram a aprendizagem. No entanto, os resultados das
avaliacBes nem sempre evidenciam o que foi definido como satisfatorio (associado a média
estabelecida no curriculo escolar), tendendo a exclusao de alguns estudantes no processo. De
forma mais pontual, exclui-se aqueles cujo resultado expresso na avaliacdo ndo é considerado
positivo, 0 que pode reforcar ainda mais as desigualdades educacionais e de aprendizagem, as
quais resultam também da desigualdade social.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014), em suas pesquisas, ja apontavam para
as desigualdades escolares. Segundo eles, tais desigualdades sdo oriundas de um sistema
pautado no exame escolar, sistema esse que reafirma o peso do ato de examinar. Dessa forma,
os exames dizem mais do legado tradicional dos sistemas do que dos préprios estudantes.
Bourdieu e Passeron (2014) verificaram a angustia dos estudantes quanto aos resultados finais
de exames e provas tradicionais. Eles argumentaram que tais resultados tenderiam a reforcar
privilégios, uma vez que as provas, em seu carater de brilhantismo, sdo isentas de toda a
familiaridade e notagédo pessoal, portanto s&o modelos regrados e institucionalizados.

Esses socidlogos nos levam a pensar a respeito das relacdes que se estabelecem na
escola por meio de sua “reflexdo critica sobre o papel da escola na reprodugdo social”
(ARAUJO; OLIVEIRA, 2013, p. 216). Esse papel evidentemente resulta das atividades
desenvolvidas no ambiente escolar e dos resultados obtidos a partir delas. Segundo Bourdieu
e Passeron (2014, p. 173), a escola ainda insiste no uso de métodos que reproduzem “tradigdes
singulares de uma historia”. A partir do momento em que, em nome da igualdade formal, a
escola utiliza provas idénticas para todos, supostamente garantindo a igualdade, ela privilegia
aqueles que ja sdo dotados naturalmente de capital cultural — e, provavelmente, econdmico
—, capital esse que viabiliza melhores performances em exames e provas.

Quanto ao sistema de ensino, ele estaria perpetuando a reproducéo das hierarquias
sociais. Tal reproducéo estaria dissimulada em um processo de “sele¢do natural” pautado pela
necessidade de aplicar e conduzir exames e provas. Assim, estaria ocorrendo a legitimacéo da
“reproducdo das hierarquias sociais pela transmutagao das hierarquias sociais em hierarquias

escolares” (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 186). Isso refor¢aria um carater seletivo que

2 Aqui, a palavra “prova” assume o seu sentido literal; designa, portanto, uma firmagao, evidéncia ou comprovagao.
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operaria em funcdo da autoeliminagdo, principalmente para os estudantes originarios das
classes populares.
Portanto, o que opera no sistema de ensino é um processo de selecdo que reforca a

exclusdo. Tal processo envolve

[...] as decisBes expressas pelo tribunal escolar, as condenagdes por privacdo ou com
prorrogacdo que se infligem as classes populares, eliminando-se de comego ou
condenando-se a uma eliminagdo final quando se engajam nas trilhas ligadas as
chances mais fracas de escapar ao veredicto negativo do exame (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 192, grifo dos autores).

Compreende-se que o exame seria a formalizacdo dissimulada da conservacdo do
status quo na esfera social, perpetuando ainda o sistema social existente. Este utilizaria o
exame como forma de camuflar seu verdadeiro sentido: eliminagdo submissa de determinadas
classes sociais dissimulada em equidade escolar (BOURDIEU; PASSERON, 2014).

Nessa perspectiva, 0 sucesso ou o fracasso escolar estdo diretamente associados a

origem social dos estudantes:

[...] os alunos ndo sdo individuos abstratos que competem em condiges
relativamente igualitirias na escola, mas atores socialmente constituidos que
carregam, em larga medida, uma bagagem social e cultural diferenciada e mais ou
menos rentavel no mercado escolar (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 18).

Logo, ignorar as desigualdades existentes na escola pode ser uma forma de “favorecer
ainda mais os ja favorecidos” (ARAUJO; OLIVEIRA, 2013, p. 216). Jencks (2008, p. 50)
corrobora as posi¢cdes de Bourdieu e Passeron (2014) argumentando que as escolas, em
primeira instancia por meio do exame, servem como “agéncias de selecdo e certificacdo, cujo
trabalho é medir e rotular pessoas”. Nesse sentido, elas se afastam de seu papel modificador e
socializador, passando a legitimar as desigualdades. Bourdieu e Passeron (2014) afirmam que
0 exame escolar, em sua esséncia, ainda contribui para legitimar as desigualdades sociais
existentes, pois trata todos os estudantes de maneira igual. Aqueles menos favorecidos sao
avaliados de forma desconectada de sua realidade: ndo s&o consideradas as suas
particularidades. Isso legitima a reproducdo das hierarquias, ja que terdo resultados mais
exitosos aqueles estudantes provenientes de classes sociais mais favorecidas. Nesse contexto,

segundo os sociologos,

[...] muitos estudantes, principalmente das classes populares, quando expostos ao
crivo do valor final, quando ndo eliminados pelo sistema, tendem a autoeliminar-se
posteriormente, como uma forma de libertar-se dos resultados negativos dos
exames, reafirmando a escola enquanto instancia de selecdo, de eliminacéo e de
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dissimulacéo da eliminacéo sob selecdo (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 187).

Nas reflexdes de Bourdieu e Passeron (2014), evidencia-se que os jovens das camadas
populares optam por encurtar sua trajetdria escolar na tentativa de evitar resultados negativos
(que podem derivar da ndo compreensdo dos objetivos de uma avaliacéo). Para Luckesi (2018),
a avaliacdo, embora signifique uma atribuigéo de valor, adquire um conceito mais amplo no
processo; ela ndo é a simples verificacdo que ignora o contexto dos estudantes de meios
populares. Ela é formulada a partir da determinac&o de atribuir a alguém/algo um valor ou uma
qualidade, mas implica um posicionamento sobre o resultado, exigindo uma tomada de deciséo.
Isso significa que o ato de avaliar consiste ainda em observar, sintetizar, analisar e, por fim, agir
sobre um resultado apresentado. E tal resultado pode ndo exprimir verdadeiramente a realidade
do que se analisa, de modo que assume um carater totalmente diferente da verdadeira esséncia
daquilo que foi avaliado.

Ao avaliar, estamos diante de um processo de investigacdo. Quem avalia busca um
resultado que, ao ser encontrado, pode ou ndo exprimir a realidade dos fatos. Portanto, faz-se
necessario considerar que ndo estamos tratando de algo isolado: na verdade, nos ocupamos aqui
de um processo que, embora seja epistemologicamente nato ao ser humano (estamos
constantemente avaliando, mesmo de modo nao intencional), relaciona-se com o fato de que
“ninguém, por si, aposta numa escolha que conduza a um resultado negativo de si mesmo”
(LUCKESI, 2018, p. 25).

Nesse sentido, é necessaria uma analise mais aprofundada dos resultados. Sobretudo,
precisamos estar cientes de que estamos diante de um evento — a avaliacdo — que ndo pode
ser considerado sozinho, ja que envolve as relacbes humanas, ndo estando somente ligado a
uma atribuicdo de valor. Inicialmente, quando se trata da avaliagdo, esbarra-se no sentido do
ser: a avaliacdo esta altamente impregnada pela individualidade e pelas vivéncias daquele que

é avaliado. Assim, é importante compreender que:

[...] a avaliacdo, no cotidiano, se processa pela relagcdo que o ser humano — situado
geogréfica e culturalmente — estabelece entre a realidade descrita (fenomenologia) e
os padrfes de qualidade assumidos como validos nos diversos e variados campos da
vida individual e coletiva (LUCKESI, 2018, p. 45).

Avaliar requer conhecer o “objeto” a ser avaliado, o sujeito que dard forma aos
resultados da avaliagdo. Entdo, precisamos ter em mente que “sujeitos sdo inacabados,
inconclusos e [que] onde ha vida, h4 inacabamento”, como escreveu Freire (2020, p. 50). Ao

avaliar, estamos lidando com seres em construcdo constante, e ndo com um “espago” vazio a
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ser preenchido por contelidos, como pontua 0 mesmo autor. E dessa 6ptica que se constroi o
real ato de avaliar a aprendizagem, que deve estar firmada na individualidade, no processo
social e na busca constante pela producdo do conhecimento, a qual ndo se efetiva em um espaco
sem significancia.

A partir do momento em que nos apoderamos do resultado (principalmente se ele for
negativo) de uma avaliacdo construida a partir do “deposito de contetudos”, o risco de estarmos
diante de falsos indicios de aprendizado é real. Nesse sentido, Freire (1987) assinala a
necessidade de se respeitar a autonomia, a curiosidade e a individualidade do estudante. Este
deve ser compreendido como um ser histdrico-social inacabado.

E com esses pressupostos que se deve construir um processo de AP. Isto é, tal avaliagdo
deve estar vinculada ao contexto real do estudante, tendo em sua base a noc¢éo de que ele é um
ser inacabado. A avaliacdo deve, portanto, erigir-se a partir da realidade do estudante, e ela sera
efetiva a partir do momento em que extrapolar o espaco da escola e adentrar o mundo do sujeito
que se encontra no processo, ndo tomando como final um resultado que pode se apresentar
contrario ao esperado. Toda essa compreensdo da avaliacdo implica deixar de lado a indiferenca
diante do objeto de investigacdo, o sujeito.

Avaliar a aprendizagem requer ancorar-se em uma educagdo amplamente libertadora
(FREIRE, 1987), atenta tanto a individualidade quanto as diversidades que afloram no ambiente
escolar (de modo mais especifico, nas salas de aula). Em sua teoria sobre a educac¢do bancéria,
Freire (1987) ja criticava a educacdo pautada pela afirmacdo conteudista. Esse tipo de educacéo
desconsidera a individualidade e, baseando-se numa falsa construcdo da aprendizagem, faz-se
alheia a experiéncia existencial do estudante, tomando-0 como um ser passivo e unicamente
receptivo ao conteudo. Nesse formato de ensino, o professor assume o papel de detentor de todo
0 conhecimento e de organizador de todo o processo. Na esfera da educacdo bancéria, o

educador aparece como

[...] seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel é
“encher” os educandos dos contetidos de sua narragdo. Contetidos que sdo retalhos
da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja viséo
ganhariam significagdo. A palavra, nestas dissertacfes, se esvazia da dimensdo
concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e
alienante. Dai que seja mais som que significacédo e, assim, melhor seria ndo dizé-la.
Por isto mesmo é que uma das caracteristicas desta educacdo dissertadora € a
“sonoridade” da palavra e ndo sua forga transformadora. Quatro vezes quatro,
dezesseis; Pard, capital Belém, que o educando fixa, memoriza, repete, sem perceber
0 que realmente significa quatro vezes quatro (FREIRE, 1987, p. 33).

Quando se segue essa linha, pautada pela memorizacao e por um ensino desconectado
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da realidade do estudante, os resultados obtidos podem néo configurar uma aprendizagem
efetiva. Pode ser que eles levem somente ao “batismo burocratico do conhecimento, o
reconhecimento oficial da transubstanciacdo do conhecimento profano em conhecimento
sagrado” (MARX, [19--7] apud BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 168). Portanto, a
avaliag¢@o do que foi “ensinado”, e ndo necessariamente do que foi realmente aprendido pelo
estudante, cumpre um papel arcaico na educacdo. A avaliagdo, nesse contexto, é vista somente
como meio de cumprir o que foi preestabelecido pelo sistema; para tal, ela considera validas
as matérias listadas no curriculo, as quais expressariam 0 que seria a aprendizagem
comprovada e certificada por meio dos resultados, positivos ou nao.

Dessa perspectiva, € perceptivel que ndo se constréi uma AP. O que ocorre é que
retomamos o puro e desconexo ato de examinar, que nao se alinha a uma pedagogia centrada
no estudante, em seu papel emancipatério. Tal pedagogia deve ter como foco primario a
humanizacéo do sujeito cognoscente, que ndo é passivo, mas atuante no mundo e na realidade.
Todavia, evidencia-se nas escolas uma pratica desconectada da esséncia real da AP, prética
essa que sustenta um sistema de ensino arcaico e fragmentado.

Luckesi (2011a) acredita que, com isso, perde-se a esséncia da AP enquanto atividade
formadora e construtiva, pautada pela analise e pelo diagnéstico da realidade, a qual, por sua
vez, é impregnada por tragos culturais e afetivos. E inconcebivel, portanto, ndo considerar a
individualidade e a autonomia dos estudantes. A avaliacdo da aprendizagem ndo pode ter em
seu amago a funcdo oculta de exame, pois isso fard com que perca sua significancia, ja que
ndo tera seu olhar voltado para o sujeito, para o estudante enquanto objetivo final do processo
educativo; ndo contribuird, portanto, para os resultados almejados e tendera a reafirmar as
diferencas.

Ao longo do processo de aprendizagem, o estudante deve ser incentivado a se
aprimorar, e seus saberes devem ser sistematizados para a transformacdo do conhecimento
“comum” em conhecimento académico e cientifico. Isso significa que a avaliagdo — enquanto
ato pedagdgico centrado na aprendizagem — deve estar fundamentada no saber do estudante.
Em sintese, os saberes que cada jovem carrega consigo jamais poderao ser desprezados.

Charlot (2013, p. 128) questiona qual é o valor de se aprender na escola o que
realmente ndo faz sentido fora dela. De fato, é extremamente importante conduzir o estudante
a experimentar novas vivéncias e conhecer novos fatos, mas isso sé fara sentido se for possivel

estabelecer um elo entre o novo e o viver diario. Isto é:

[...] conhecer novos mundos, ter acesso a formas ideais, objetivar o mundo e
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distanciar-se da experiéncia cotidiana, perceber-se a si mesmo como ser de Razédo e
de Imaginagcdo, tudo isso so vale quando diz algo, indiretamente, a respeito da minha
vida, do meu mundo, da minha experiéncia, de quem eu posso vir a ser (CHARLOT,
2013, p. 128).

Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem, para ser eficaz como atividade escolar,
precisa que o seu sentido seja construido junto ao estudante. Cada acéo deve ser estruturada
de forma a explorar o real sentido das atividades propostas, ou seja, cada agcdo necessita de
um sentido e um objetivo: “Por que fago isso? E o motivo. Para que o faco? E o objetivo”
(LEONTIEV, 1984 apud CHARLOT, 2013, p. 143). A partir do motivo e do objetivo, chega-
se a eficacia da atividade e, apds a compreensao de todo esse processo, é possivel aproximar-
se do resultado (que é o mais importante). Esse resultado esta intimamente ligado a vivéncia
do estudante, que, quando ndo levada em consideracdo, pode dificultar ainda mais a
aprendizagem escolar; em decorréncia disso, a relacdo com a escola tendera a ser cada vez
mais negativa, principalmente no que concerne a avaliagéo.

Charlot (1996) ainda afirma que a sociologia da educacdo vem se dedicando
veementemente a estudar as questdes que levam ao fracasso escolar dos jovens das camadas
populares ou menos privilegiadas. Contudo, o autor pontua que esse interesse € ainda discreto
quando se trata da relacdo desses jovens com a escola e com o saber. Ele assinala que 0s
estudos realizados “partem de escritos de psicanalistas, psicélogos e de ‘socioformadores’
inspirados nas teorias marxistas, 0 que quer dizer que uma pesquisa sobre a relacdo com o
saber deve hoje decifrar um termo pouco explorado” (CHARLOT, 1996, p. 48).

O autor ainda comenta que, nos anos 1960 e 1970, esses socidlogos ja contemplavam
a existéncia do fracasso escolar nas camadas populares, mas partiam de estudos mais estaticos
e, por consequéncia, mais controversos. Eles pensavam no fracasso como entrada para
determinado ciclo escolar, mas as anélises ndo permitiam conhecer as relacfes estabelecidas,
deixando de fora do campo de estudo a historia distinta e singular que os estudantes constroem
no sistema escolar e que ampara a estruturacéo do seu aprendizado. Tal histéria contribui para
a constituicdo do sentido que esses jovens ddo a escola e as atividades 14 desenvolvidas.
Assim, considerar a singularidade nos levara a reconhecer as diferencas existentes no terreno
escolar (CHARLOT, 1996).

Para Charlot (1996), a singularidade apresenta-se de forma fundamental na obra de

Bourdieu quando este propde, por meio do conceito de habitus,® que as praticas intimas e

3 Na teoria de Bourdieu, o habitus diz respeito ao conjunto de disposicGes préprias do individuo, resultado do
mundo social agindo sobre ele. Tal conjunto tornaria os individuos predispostos a ter uma maneira pessoal de ser,
agir e interagir, adotando condutas préprias.
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individuais de cada sujeito carregam as marcas de vivéncias sociais e, embora ndo sejam
determinantes, precisam ser consideradas no processo de aprendizado e nas relagfes que 0s
estudantes das camadas populares estabelecem com a escola.

Seguindo essa linha, destacamos a interpretacdo de Bourdieu (2015) para as relagdes
entre escola e estudo, bem como a diferenca que aflora quando essas relac6es sao observadas,
de um lado, entre os estudantes das camadas populares e, de outro, entre aqueles das camadas
mais privilegiadas da sociedade. Segundo o autor, as relagdes entre escola e estudo ndo sédo
igualitarias, ao contrario do que costuma pregar a tradicdo pedagdgica vinculada as ideias
“inquestiondveis” de igualdade e universalidade. Para Bourdieu (2015), tais ideias sdo

injustas, pois tendem somente a reforcar as desigualdades e privilégios. Ele afirma ainda que,

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos
contetidos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos
critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes
classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais
que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado
a dar sua sancéo as desigualdades iniciais (BOURDIEU, 2015, p. 59).

De acordo com Bourdieu (2015), a escola, quando se pauta por um discurso de
neutralidade diante das diferencas sociais, passa a reproduzir e legitimar as desigualdades
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). Ignorar as desigualdades, principalmente em um contexto
em que predomina a educacao de estudantes menos favorecidos economicamente, € um modo
de aumenta-las e sanciona-las, retomando-as como equidade formal, a qual contribui para
perpetuar o abismo das diferencas sociais no espaco escolar.

Seguindo essas premissas, Bourdieu (2015) considera que, para os estudantes das
classes mais favorecidas, o ensino escolar € a continuidade da educacéo que recebem em casa,
cabendo a escola somente sistematizar esse saber. Ja para os menos favorecidos, o ensino
escolar trata-se de algo incomum, alheio as suas vivéncias; a sistematizacao, nesse caso, se
daria de forma mais penosa. Logo, as dificuldades com a escola levariam a resultados nao
positivos, ¢ as “diferencas nos resultados escolares dos estudantes tenderiam a ser vistas como
diferencas de capacidade (dons desiguais) enquanto, na realidade, decorreriam da maior ou
menor proximidade entre a cultura escolar e a cultura familiar do aluno” (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2002, p. 30).

Portanto, a escola, quando lida com estudantes de camadas populares, precisa ser capaz
de aproximar as culturas familiares da cultura escolar, levando os estudantes a compreender o

que ali se evidencia como conhecimento estruturado, tarefa que exige o esforco tanto da escola
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como instituicdo quanto dos atores que nela atuam. Tal esfor¢o tem a ver com um tratamento
escolar pautado néo pela igualdade social entre os sujeitos, mas pela compreensédo da realidade
de cada um, o que é fundamental para que o aprendizado possa alcancar a todos de forma
equanime.

Quando falamos em um tratamento n&o baseado na igualdade, reforgamos que a escola,
instituicdo de ensino na qual os conhecimentos se estruturam, deve estar atenta ao que cada
estudante carrega de suas vivéncias sociais, as quais caminhardo com ele ao longo do processo
de aprendizagem. E ai que Bourdieu identifica a possivel falha da escola: por algum motivo,
mesmo diante de estudantes com historias tdo singulares, como os estudantes das camadas
menos favorecidas da sociedade, a escola, amparada no discurso da igualdade, mantém uma
forma Unica de ensino e de avaliacdo para todos. Tal forma Unica, ao contrario do que se pode
pensar, muitas vezes é o suficiente para desencadear o fracasso escolar.

Sobre isso, Perrenoud (2001, p. 18, grifo do autor) nos diz que “o fracasso escolar é o
fracasso da escola, que as criangas ndo estdo naturalmente destinadas a ser bons ou maus
estudantes, mas que assim se tornam devido ao funcionamento particular da escola”. Amparado
na teoria de Bloom (desenvolvida ha mais de 60 anos) segundo a qual grande parte dos
estudantes pode aprender desde que a escola esteja atenta e disponibilize formas de
aprendizagem adequadas a cada um, Perrenoud (2001) defende que a maioria dos estudantes
sdo capazes de aprender, mas destaca que é preciso realizar ajustes constantes nas mensagens,
nas exigéncias, nos objetivos e nas situacdes didaticas.

O mesmo autor argumenta que a escola, ao ndo considerar ou ao negar a necessidade de
ajustes, “transforma diversas diferengas e desigualdades em fracasso e sucesso escolares”
(PERRENOUD, 2001, p. 18). Isso ocorre principalmente quando a escola exige que todos sejam
capazes de adquirir certo conhecimento em determinado periodo ja preestabelecido pelo
sistema. Perrenoud (2011) reafirma assim a teoria do socidlogo Bourdieu (2015), que pontua
que a escola tende a agir de forma indiferente mesmo perante as diferencas dos espacos
escolares.

O préprio processo de aprendizagem em si j& remete a diferencas. Afinal, cada um
aprende de uma forma. Perrenoud (2001) nos lembra de que diversas vezes temos em sala
alunos sentados lado a lado estudando a mesma matéria e recebendo as mesmas orientacdes, no
entanto os resultados nunca s@o iguais, uma vez que cada estudante carrega consigo uma
bagagem individual. Isso reforca a ideia de que predisposic¢des individuais direcionam tanto o
modo de aprendizagem quanto as diversas agdes e reacdes dos estudantes. Assim, ndo é viavel

oferecer o0 mesmo tratamento para todos os estudantes em sala.
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Quando estamos diante de estudantes dos meios populares, as diferencas sdo ainda mais
evidentes, e, quando o0 ensino ndo consegue identificar e agir sobre essas diferencas, tende néo
somente a reafirma-las, mas também a deslocar desvios de aprendizagens iniciais. Esses
estudantes, entdo, passam pelo ensino sem o sucesso esperado pelo sistema, e as desigualdades
iniciais saem transformadas em desigualdades finais, como apontado por Perrenoud (2001).

Em outras palavras, os estudantes, em especial os das camadas inferiores, ja entram na
escola predispostos a determinados eventos por desigualdades naturais. Quando a escola nédo
consegue modificar essa estrutura, tende a transformar tais desigualdades em desigualdades
finais, que sdo denominadas “fracasso escolar do aluno”.* Nesse caso, a escola estaria
explicitando a sua incapacidade de levar o conhecimento a todos, omitindo a sua
reponsabilidade e praticando somente o deslocamento de desvios de aprendizagem
(PERRENOUD, 2001).

Nesse sentido, a escola tende a fabricar sucesso e insucesso, e aqui Perrenoud (2001)
nos chama a atencdo dizendo que nem todos partem do mesmo ponto ou dispdem dos mesmos
recursos para avancar. Desconsiderar esse fato é corroborar uma tradicdo escolar elitista,
amparada na arbitrariedade do ensino e em professores que tomam como parametro Gnico uma
forma altamente exigente de ensinar (PERRENOUD, 2001, p. 21). Esse tipo de professor tende
a privilegiar aqueles que j& chegam a escola com certa vantagem, favorecendo-os ainda mais,
mesmo que indiretamente. Por outro lado, os estudantes menos favorecidos precisam néo
somente de maior esforco individual, mas de uma rede de apoio consideravelmente maior para
atingir os objetivos tracados pela escola.

Quando se fala em objetivos no campo escolar e de ensino, pensa-se quase
imediatamente em avaliag&o. Esta, como ja vimos, comumente rotula os estudantes com notas,
identificando aqueles que supostamente desenvolveram as habilidades requeridas. Contudo,
nesse processo, é desconsiderado o fato de que muitas vezes a escola cria suas proprias
desigualdades, pois “inclina a estimativa das competéncias a favor dos bons ou de criangas
socialmente favorecidas” (PERRENOUD, 1982 apud PERRENOUD, 2001, p. 21). Por meio
do que se chama “equidade”, ela acaba por fabricar e escancarar as desigualdades.

Nessa mesma linha, ao falar sobre a avaliacdo, Dubet (2019, p. 13) menciona 0s
trabalhos de Merle, afirmando que “mostram que existem vieses sociais na maneira de avalia-

los [os alunos]”. O autor acrescenta ainda que,

4 Falamos em fracasso do aluno pois historicamente, quando um aluno ndo consegue aprender da mesma maneira
que seus colegas, ha uma tendéncia a afirmar que ele fracassou em aprender.
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[...] com competéncias iguais, a orientacdo escolar € mais favoravel aos alunos ja
favorecidos, pois seus projetos sdo mais ambiciosos, os professores sdo mais
otimistas em relacdo ao seu futuro escolar, eles acreditam que os pais 0s sustentardo
mais eficazmente (DURU-BELLAT, 2002 apud DUBET, 2019, p. 13).

Dubet (2019) reforca o que apresentamos até aqui. Em sua argumentacdo, pautada por
pesquisas consistentes, ele enfatiza que a cultura escolar tende a se afastar daqueles menos
favorecidos e a favorecer os que ja sdo privilegiados: nas “dimensdes sociais e culturais do
trabalho pedagogico, ha questdes implicitas que favorecem os estudantes culturalmente
favorecidos e desfavorecem os outros” (FORQUIN, 2008 apud DUBET, 2019, p. 12). Fica,
entdo, mais uma vez evidenciada a cultura das classes dominantes sobressaindo-se no fazer
escolar e pedagdgico, no qual estdo implicados ainda os métodos tradicionais de avaliacgdo,
baseados em um “sistema de ensino que, de maneira bastante desigual, oferece a possibilidade
de uma aprendizagem com as progressodes institucionalmente organizadas segundo um cursus
e determinados programas padronizados” (BOURDIEU, 2007, p. 307).

A padronizacdo expressa por Bourdieu (2007) estaria amplamente ligada as classes
sociais. Ela nunca seria estabelecida com base em um ensino que acolhe as camadas populares,
mas, ao contrario, seria sempre nivelada pelos interesses e pela realidade das classes sociais
mais altas. Assim, a escola ampara aqueles que menos precisam de amparo e acolhimento.
Além disso, ela leva a construcdo de conhecimentos rasos, que se convertem em fracasso nas
avaliacGes de aprendizagem e, em Ultima instancia, em fracasso escolar.

Quanto ao fracasso escolar, Charlot (2007a, p. 13) afirma o seguinte:

[...] a expressdo fracasso escolar é uma certa maneira de verbalizar a experiéncia, a
vivéncia e a prética; e, por essa razdo, uma certa maneira de recortar, interpretar e
categorizar o0 mundo social. Quanto mais ampla a categoria assim construida, mais
polissémica e ambigua ela é.

Para Charlot (20073, p. 16), “o fracasso escolar nédo existe, 0 que existe sdo estudantes
fracassados, situacdes de fracasso, histdrias escolares que terminam mal”. Em grande parte das
historias que terminam mal, esta oculta uma avaliacdo sustentada na desigualdade e nos
privilégios perpetuados na escola. Consciente ou inconscientemente, a escola acaba por atribuir
os resultados ruins as estatisticas, a classe social dos estudantes e, mais frequentemente, as
supostas faltas e caréncias dos estudantes das classes mais baixas.

A aprendizagem ndo pode ser mensurada por uma mera verificacdo, ja que o aprender
ultrapassa as barreiras do mundo escolar e do saber institucionalizado. O aprender esta
impregnado por visdes e reflexdes que vao além dos padroes preestabelecidos pela escola; ele

abrange a esséncia do ser enquanto aprendente em constante evolucio. E importante, ent#o,
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possibilitar que os estudantes compreendam a finalidade da AP, partindo da visdo do estudante,
do seu modo de ser e da sua realidade, e ainda levando-o a compreender o processo de
aprendizagem. A ideia é que o estudante seja capaz de estabelecer relacfes reais com o aprender
e, assim, possa compreender e justificar o avaliar. Contudo, para isso acontecer, é preciso que o
estudante, antes, “‘se mobilize, é preciso que a situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele,
que possa produzir prazer, responder a um desejo” (CHARLOT, 20073, p. 51).

Desse modo, como fio condutor desta pesquisa, formulamos a seguinte questdo, que
consiste em nosso problema de pesquisa: como o0s estudantes das camadas populares
compreendem a avaliacdo da aprendizagem e qual é a contribuicdo dela para a construgdo do
saber desses estudantes?

Nosso objetivo geral é contribuir para a ampliacdo do conhecimento sobre as relacbes
entre a avaliacdo da aprendizagem e a construgdo do saber dos estudantes de meios populares.
Nossos objetivos especificos estdo listados a seguir.

e Realizar uma revisdo da literatura sobre a teoria da relagdo com o saber e sobre a
mobilizacdo da aprendizagem dos jovens das camadas populares.

e Realizar uma revisao da literatura sobre a distingdo entre medir e avaliar no contexto
da aprendizagem efetiva.

e Pesquisar a contribuicdo da avaliacdo da aprendizagem para a construcdo do saber de
jovens das camadas populares.

Para alcancar esses objetivos, optamos por uma pesquisa qualitativa do tipo estudo
de caso, uma vez gque buscamos obter os resultados de forma direta, por meio da reflexdo e
dos pensamentos de dado grupo sobre a interagéo social e a constru¢do do ser como pessoa.
Encontramos na pesquisa qualitativa um instrumento auxiliar para a autoconscientizagéo e o
entendimento da acdo humana. Na pesquisa qualitativa, “os critérios sdo a compreensdo de
uma realidade particular, a autorreflexdo e a agdo emancipatéria”, como assevera Gondim
(2003, p. 150).

Como caminho metodologico, utilizamos o estudo de caso, caracterizado por Yin
(2015, p. 17) como aquele que “investiga um fenémeno contemporaneo (0 ‘caso’) em
profundidade e em seu contexto de mundo real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto puderem ndo ser claramente evidentes”. A opcao pela estratégia de
estudo de caso ampara-se na sua imensa relevancia para as pesquisas na area educacional,
em especial no que tange a avaliacdo, uma vez que essa area pode apresentar um vasto
conjunto de resultados (YIN, 2015).

A pesquisa contou com a participacdo de professores e estudantes do ensino médio



de uma escola puablica estadual da cidade de Passo Fundo (RS). Foram aplicados
questionarios aos professores e foi realizado um grupo focal com estudantes dos trés anos do
ensino médio. No que tange as técnicas, foram escolhidas pois possibilitam verificar, por
meio das respostas dos participantes, sentimentos, opinides e reacGes que resultam em um
novo conhecimento (GOMES, 2005). Partimos, entdo, do anseio de investigar experiéncias
vivenciadas pelos estudantes no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem.

Gondim (2003, p. 151) afirma que o grupo focal se justifica quando o interesse do
pesquisador se concentra nas opinides que surgirdo sobre o tema, bem como no
posicionamento dos participantes acerca dele. Nesse caso, as opinides sdo levantadas a partir
da problemética central e, por meio da moderacdo ndo participativa, as informacdes séo
coletadas. Como assevera Morgam (1997 apud GONDIM, 2003), os grupos focais trazem a
tona aspectos que ndo seriam acessiveis sem a interacdo grupal. Amparados na literatura, 0s
pesquisadores estabelecem as bases que compdem e norteiam as discussdes travadas nos
encontros grupais.

Os questionarios foram impressos e aplicados pela equipe gestora da escola no
momento do conselho de classe. O grupo focal aconteceu em um espaco cedido pela escola
e contou com a participacdo de 14 jovens estudantes do ensino médio. Os dialogos foram
gravados e, depois da aplicacdo dos instrumentos de pesquisa e do tratamento de dados, foi
realizada a analise de conteldo das respostas coletadas, o que subsidiou o aprofundamento e
a construcdo dos resultados.

Como campo de pesquisa, selecionamos uma escola publica da cidade de Passo
Fundo. Tanto o nome da escola quanto os nomes dos participantes da pesquisa serdo
mantidos andnimos. Os critérios para a selecdo da escola foram a localizagéo e o atendimento
significativo de jovens das camadas populares. Os sujeitos centrais sdo estudantes do ensino
médio escolhidos por integrar turmas mais maduras, que ja percorreram quase todo o
caminho e 0s processos da educagdo basica. Justamente por isso, tais estudantes realizaram
um numero significativo de APs. Logo, puderam falar da posicdo de sujeitos mais
experientes, com uma percepgdo mais concreta dos temas centrais desta pesquisa: a AP e a
relagdo de jovens de camadas populares com o saber.

Nossa metodologia centra-se na analise da principal teoria de Bernard Charlot: a
relacdo com o saber. Tal teoria elenca duas dimensdes: a mobilizacdo e o sentido. Esses
fatores sdo cruciais para a construcdo da aprendizagem, reforcando a importancia de uma
aproximacdo intima entre o sujeito e o objeto de estudo. Aqui tratamos da proximidade entre

0 estudante e a avaliacdo da aprendizagem.
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Esta dissertagdo estd estruturada em cinco capitulos. Este primeiro capitulo,
introdutorio, apresenta de forma global a justificativa da escolha do tema, o problema de
pesquisa, 0s objetivos gerais e especificos, os principais referenciais tedricos e a
metodologia. O segundo capitulo € dedicado as contribuicGes de Bernard Charlot e a sua
teoria da relacdo com o saber, tratando ainda sobre as duas dimensdes importantes dessa
relacdo: o sentido e a mobilizacdo. Em sintese, discorremos sobre como a construgdo desse
saber se da no caso dos estudantes das camadas populares, apresentando a visdo do autor
sobre a necessidade de construir e renovar as relacdes com o saber.

O terceiro capitulo trata da apresentacdo dos elementos historicos da AP,
considerando especialmente a distingdo entre examinar (medir) e avaliar a aprendizagem,
bem como a necessidade de estabelecer relagdes com o aprendizado para a construcdo do
conhecimento efetivo. O quarto capitulo contempla a descri¢do detalhada da metodologia e
do método de pesquisa, o relato do grupo focal e dos questionarios, a analise dos dados
gerados e os resultados encontrados. O quinto e Gltimo capitulo contém uma sintese geral do
estudo, indicando ainda suas limitaces, as dificuldades encontradas e alguns apontamentos

para estudos futuros.
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2 ARELACAO COM O SABER E A MOBILIZACAO DO APRENDER: REFLEXOES
A LUZ DA TEORIA DE BERNARD CHARLOT

A relacdo com o saber, segundo Charlot (2007a), € nata ao ser humano: ja nascemos
destinados a aprender algo. No entanto, essa relacdo deve ser pensada sempre que nos
deparamos com situacfes adversas ao desejo e a disposi¢do para aprender, especialmente
quando estamos diante de estudantes das camadas populares da sociedade. Em um mesmo
ambiente de ensino, alguns desses jovens manifestam vontade e disposicdo para aprender,
enguanto outros parecem indiferentes e pouco (ou nada) interessados. A relagdo com o saber,
como indica Charlot (2007a), pressupde a mobiliza¢do, a dinamica interna, que tem a ver
com o sentido que cada estudante da as suas a¢fes no processo de aprendizagem.

As teorias descritas aqui contribuirdo para a compreensdo dos obejtivos gerais desta
pesquisa, que visa a evidenciar em que medida (e se) as avaliacbes da aprendizagem
contribuem para a construcao da relacdo dos estudantes dos meios populares com o saber, 0
que exige uma revisao bibliografica dos conceitos estruturados por Charlot.

2.1 BERNARD CHARLOT E A RELACAO COM O SABER

Nascido em Paris, em 1944, Bernard Jean Jacques Charlot formou-se em Filosofia e
dedicou seus estudos a relacdo que o jovem desenvolve com o saber. Ele investigou como
essa relacdo se estabelece, como o jovem compreende a sua atividade escolar e como tal
atividade viabiliza o processo de aprendizagem de forma efetiva. Para o desenvolvimento de
suas pesquisas, Charlot criou o grupo intitulado Educacdo, Socializagdo e Comunidades
Locais (Escol). Esse grupo, organizado durante os anos em que o intelectual residiu na
Franca, tinha como centros de pesquisa as comunidades locais compostas pelas camadas
sociais populares; ele investigava a relagdo dessas comunidades com o saber e a sua luta
contra o fracasso escolar.

As pesquisas desenvolvidas por Charlot no universo jovem e escolar objetivavam
compreender o que levava alguns estudantes a terem o desejo de aprender mais aflorado do
gue outros; ou seja, ele investigava por que nos deparamos com estudantes que ndo manifestam
nenhum desejo de aprender ou mesmo de permanecer na escola.

Suas pesquisas focalizam trés questbes fundamentais: para o estudante, em especial
para aquele vindo de um meio popular, qual é o sentido de ir a escola? Para ele, qual é o sentido
de estudar ou de se recusar a estudar? Qual é o sentido de aprender, quer na escola, quer fora
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dela? (CHARLOT, 2013).

Observa-se, portanto, a sua inquietude para encontrar explicagdes que o0 ajudassem a
compreender o universo do aprendiz. Charlot salientava a necessidade de mobilizar o
estudante nas atividades escolares para que o ambiente escolar e o aprender fizessem sentido
e propiciassem o alcance dos objetivos reais de aprendizagem, que poderiam ser mantidos para
além do espaco escolar. Ele acreditava que era preciso levar em consideracdo as manifestacoes
sociais que estdo presentes no sujeito desde a sua constituicdo como ser humano e que o
acompanham durante toda a vida.

Portanto, encontramos em Charlot a valorizagdo do estudante enquanto ser social em
constante interacdo com o mundo. Como o autor destacou, “as atividades que o estudante
desenvolve fora da sala sdo tdo importantes quanto aquelas desenvolvidas no meio escolar”
(CHARLOT, 2013, p. 143). Ademais, as atividades realizadas além dos muros da escola sdo
as pistas para compreendermos as diferengas nos modos como 0s sujeitos encaram as
atividades escolares e se posicionam em relacéo a elas.

As pistas oferecidas pelo contexto social do estudante partem do nascimento do ser,
uma vez que as manifestacdes sociais sdo inerentes ao ser humano. Ao nascer, 0 sujeito ja
inicia a sua interacdo com a natureza, com 0s outros e consigo mesmo. Nesse momento,
inicia-se também o seu processo de aprendizagem; o0 sujeito passa a integrar o mundo, no
qual esta submetido & obrigacéo de aprender. Nos termos de Charlot (2007a, p. 59), “ninguém
pode escapar dessa obrigacdo, pois o sujeito sO pode ‘tornar-se’ apropriando-se do mundo,
e, frente a essa apropriagdo, dar-se-ia a aprendizagem”.

O autor salienta ainda que s@o varias as maneiras de se apropriar do mundo, pois
existem muitas coisas a se aprender. Ele destaca que o aprender, enquanto atividade
intelectual, est4 ligado & aquisicao do saber em seu sentido estrito ou ainda ao dominio de um
objeto ou atividade. Para se considerar o sentido do saber, deve-se partir da relagdo que o
sujeito mantém com o mundo em que vive. O ato de aprender ndo acontece, portanto,
desvinculado do ato social, e é por meio dessa jun¢do que o0 sujeito se constrdi. Assim como a
insercdo social ndo é singular, o aprender também né&o poderia sé-lo.

Charlot (20073, p. 60), embasado na sociologia do sujeito, defende que o aprender
fundamenta-se na construcdo do sujeito do saber, o qual se constitui a partir das relacfes
estabelecidas com o mundo. Essas relagdes mobilizam o sujeito a se apropriar da
aprendizagem e, assim, estabelecer conexdes que o levem a construir um vinculo direto com
o0 saber. Este, por sua vez, permitira ao sujeito assegurar-se de certo dominio do meio no qual

vive, comunicar-se com 0s outros, partilhar com eles o mundo, viver certas experiéncias e,



assim, tornar-se maior, mais seguro de si e mais independente. Portanto,

[...] aprender significa adquirir saberes, mas também, de forma mais genérica,
controlar atividades, objetos da vida corrente, formas relacionais. O universo da
“aprendizagem” € muito mais amplo que o do saber, se entendermos por saber um
contetdo de consciéncia enunciavel através da linguagem. Aprender é apropriar-
se de saberes [...], mas é também controlar atividades [...] e iniciar relagdes com os
outros e consigo (CHARLOT, 2009, p. 25).

Quanto a construcdo dessa relacdo com o saber, Charlot (2007a) considera
equivocada a andlise que se debruca somente sobre o sujeito do saber enquanto ser
fundamentado na razdo, isto €, dotado de certos poderes que a razdo pode oferecer. O autor
menciona, entre outros, Marx, Freud, Nietzsche, Bourdieu e Foucault, que indicam que “a
ideologia, o inconsciente, o desejo de poder, de dominacéo simbdlica, a vontade de controlar,
vigiar e punir tomam emprestadas & Razao suas formas e suas argumentagdes” (CHARLOT,
2007a, p. 60). Ele diz que tais nogdes sdo costumeiramente concretizadas pela razéo e que
mascaram a dimenséo real da relacdo do sujeito com o mundo, ja que tal relacdo implica
envolver-se consigo, mas igualmente com o outro. A analise que parte da razdo implicaria
uma construcgéo do sujeito do saber distanciada da relacéo que este estabelece com o mundo,
ndo podendo amparar-se ainda em ideologias préprias e inconscientes.

Embora seja necessaria essa compreensao do que vem a ser o sujeito do saber —
aquele que estabelece o processo do aprender —, ndo podemos pensa-lo isoladamente, pois
nesse caso partiriamos de observacdes embasadas em concepcbes e razdes Unicas, e
estariamos analisando um Unico saber do sujeito. 1sso contraria nossos objetivos, uma vez
que 0 que importa aqui ndo é o saber em si, mas a relagdo que se estabelece com o saber, que
é permeada por vivéncias, mas também por convivéncias.

Analisar ou caracterizar o saber sem considerar as relagcdes que o constroem seria um
equivoco, uma vez que

[...] essa relagcdo com o saber € a0 mesmo tempo apreendida e desconhecida por
aqueles que se dedicam a elaborar um inventario empirico dos diferentes tipos de
saber (por exemplo, Malglaive, 1990). Assim, existiriam 0s seguintes: pratico,
tedrico, processual, cientifico, profissional, operatdrio, etc. Os tipos de saber sdo

tratados como espécie e classificados em meticulosos inventarios a maneira de
Linné (CHARLOT, 20074, p. 62).

Em Linné, encontramos evidenciadas a categorizacdo e a classificagdo explicitas,
que, segundo Charlot (2007a), ndo estariam presentes no saber. O erro consistiria, para esse
autor, em acreditar que essas sao as formas especificas de um objeto natural que se chamaria

“saber, do qual poder-se-iam definir espécies e variedades, quando na verdade sdo formas
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especificas de relagdo com o mundo” (CHARLOT, 2007a, p. 62).

Charlot (2007a) indica ainda que, ao contrario do que se supde, o0 saber ndo € pratico,
teorico, processual ou cientifico, nem corresponde a qualquer outro adjetivo que lhe seja
atribuido. Na verdade, € a relacdo com o saber que carrega tais atributos, ndo o saber em si.
Portanto,

[...] ndo hé sujeito de saber e ndo ha saber sendo em uma certa relagdo com o mundo
[...] Nao ha saber que ndo esteja inscrito em relacfes de saber. O saber é construido
em uma historia coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e
estd submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e transmissao.
Como tal, é o produto de relacdes epistemoldgicas entre os homens. Nao obstante,
s6 homens mantém com o mundo e entre si (inclusive quando sdo “homens de

ciéncia”) relagdes que ndo sdo apenas epistemologicas. Assim sendo, as relagdes
de saber sdo mais amplamente rela¢des sociais (CHARLOT, 20074, p. 63).

A relacdo com o saber enquanto relacdo social faz sentido quando esta situada no
ambito das vivéncias, dos vinculos que o estudante estabelece entre o seu eu e 0 eu do outro.
Para que essa relagdo se estabeleca e se efetive no aprender verdadeiramente concreto e
duravel, é necessario estabelecer relacbes com o mundo proporcionalmente auténticas. 1sso
significa que ndo se pode estabelecer a aprendizagem em meio a um saber fragil. Nesse
sentido, Charlot (20073, p. 64) ressalta que a aprendizagem a que o estudante se dedica com
os “objetivos de passar de ano, para ter uma nota boa, ou qualquer outro motivo que nao vise
a contextualizacdo do aprender com o seu mundo e vivéncias”, ndo se constroi a partir de
uma relacdo real com o saber. Logo, ndo pode se constituir como aprendizado, pois se trata
de uma apropriacdo fragil do saber, ja que pouco apoio recebe da relacdo do estudante com
0 mundo.

Ao tratar do papel da educacao nesse emaranhado de construgdes relacionais — e o
saber é relagdo —, Charlot (2007a, p. 64) afirma que a educacdo intelectual tem como
objetivo ndo o acumulo de conteddo, mas a rela¢do de saber com o mundo. Ele ressalta ainda
que ndo esta em jogo uma construcdo puramente cognitiva e didatica: na verdade, € preciso
levar o0 estudante a se inserir em uma relagdo com o saber e com o mundo; a partir dai, ele
sera capaz de construir sentidos no processo pedagdgico.

Charlot (2007a) ndo desconsidera o saber existente nas praticas, mas destaca que a
educacdo precisa estar pautada pela observancia do dia a dia, das relacdes que se estabelecem
ai, principalmente para os estudantes das camadas populares. Caso contrario, a escola estaria
trabalhando para distancia-los e “priva-los da aprendizagem, negar-lhes o acesso ao mundo
da educacdo verdadeira” (CHARLOT, 20073, p. 65). Ou seja, ndo podemos trabalhar

ancorados unicamente na razdo quando estamos diante de estudantes que apresentam
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dificuldades pontuais no mundo em que vivem. Trabalhando assim, correriamos o risco de
atuar em defesa dos privilégios e de nos afastar do proposito real da aprendizagem, que é (ou
deveria ser) acolher e desenvolver a todos, respeitando e compreendendo as relacfes que 0s
sujeitos constroem.
Charlot afirma ainda que, independentemente da situagéo, todo ser humano aprende,
0 que se efetiva em especial no ambiente escolar. Mas é fato que o aprender nem sempre tem
0 mesmo sentido para o estudante e para o professor, e € ai que se instalam as dificuldades
relativas ao ensinar e ao aprender. Muitas vezes, os significados atribuidos pelos atores
centrais divergem, de modo que ndo se buscam ou se atingem objetivos comuns. E, como de
praxe, alguém precisa ser culpado por esse tipo de situagdo; aqui se inicia a dualidade: “o
professor ndo sabe ensinar ou o aluno ndo estudou o suficiente” (CHARLOT, 2007a, p. 67).
Charlot acrescenta ainda que por vezes os estudantes sdo obrigados a estabelecer
relagbes em um mundo intelectual predeterminado. Todavia, a aprendizagem, assim como a
visdo de mundo, é individual, extrapolando as dimensdes cognitivas e didaticas. Portanto, o
universo da aprendizagem do estudante é vasto, e a aprendizagem nédo deveria ser unificada
em um s6 momento, isto é, ndo deveria ter data, hora e local determinados para acontecer.
Na verdade,
[...] a situacdo de aprendizado ndo é apenas marcada pelo local e pelas pessoas,
mas também por um momento. Aprender, sob qualquer figura que seja, € sempre
aprender em um momento de minha histéria, mas, também, em um momento de
outras historias: as da humanidade, da sociedade na qual eu vivo, do espa¢o no

qual eu aprendo, das pessoas que estdo encarregadas de ensinar-me (CHARLOT,
20074, p. 67-68).

Aqui, Charlot (2007a) nos leva a refletir sobre as relagdes que se estabelecem com o
saber enquanto objeto de aprendizagem: a relacdo epistémica, a relagcdo intima do sujeito e a
relacdo identitaria. Reforcamos que a relacdo com o saber ndo é puramente cognitiva.
Enquanto cognitiva, ela possibilitaria um esforco Unico e igual de todos os sujeitos
envolvidos no processo, mas o que se evidencia € que o individuo que “aprende” nao faz
sempre a mesma coisa. O aprendizado néo passa pelos mesmos processos em todos 0s casos,
extrapolando a dimensdo cognitiva ou epistémica do saber (CHARLOT, 2007a);
compreende-se aqui a afetividade e o interesse como condi¢Bes necessarias a construcao da
aprendizagem (PIAGET, 2004).

Nesse sentido, no que tange a relagéo epistémica, Charlot (2007a) trata da dimensao
do aprender enquanto saber-objeto: o estudante apropria-se da aprendizagem por meio de um

saber existente em um objeto empirico (os livros e apostilas) abrigado em um local (a escola,
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a sala de aula). Além disso, tal objeto é disseminado por pessoas, 0s professores, que ja
percorreram o caminho que se espera que o estudante percorra a fim de aprender.

Ainda ao abordar a relacdo epistémica com o saber, Charlot evidencia que ela se
estabelece quando pautamos a efetivacdo da aprendizagem pela necessidade do concreto e
do abstrato, da teoria e da préatica. Nesse caso, ndo estamos construindo a relagdo com o
saber, e sim evidenciando essa relacdo epistémica, sendo que o estudante passa a ter de
escolher ou apoiar-se em um método, um modo de aprender que exprime suas caracteristicas
ou sua realidade, mas que ndo faz um elo entre elas. Por isso, 0 estudante nao vislumbra uma

verdadeira relagdo com o saber. Charlot (2007a, p. 71) escreve o seguinte:

EEINT3

[...] ndo se trata aqui de diferencas entre “o concreto” e “o abstrato”, “a pratica” e
“a teoria”. Tal interpretacdo espontdnea ndo deixa de ter fundamento e
compreende-se que ela seja constantemente produzida e reproduzida: certos alunos
compreendem algo somente em referéncia a situa¢fes, enquanto que outros séo
capazes de orientar-se em universos de saberes-objetos, de maneira que 0s
primeiros sdo designados como “concretos”, e os segundos, como “abstratos”. Nao
obstante, tal interpretacdo estd errada, pois ela traduz relages epistémicas em

EEINT3 EEINT3

caracteristicas do aluno ou da “realidade”. “O concreto”, “o abstrato”, “a pratica”,
“a teoria” ndo existem como forma de ser, quer se trate do aluno, quer do mundo.

Charlot (2007a) ndo descarta a presenca das dimens@es epistémicas na relacdo com o
saber, tampouco deixa de lado a importancia de se trabalhar com concreto, abstrato, teoria e
pratica para a construcdo da aprendizagem. Contudo, ele pontua que essas esferas, pensadas
de forma isolada como responsaveis pelo fracasso ou sucesso do aprender, ndo sao reais.
Afinal, na relacdo com o saber, evidencia-se em grande proporcao a relacdo do sujeito com
o mundo. E Charlot (2007a) afirma que, nesses processos, ha um sujeito e a sua bagagem de
vida envolvidos, o que impede a reducdo da aprendizagem a um anico processo. Ele reitera
ainda que, do ponto de vista pedagogico, ha um aspecto muito importante: um espirito
“concreto” e “pratico” ndo ¢ algo que se mude, ou entdo o faz muito dificilmente, enquanto
uma relagdo com o saber é algo que se constrai.

A construcdo de uma relacdo com o saber se d& por meio da aproximagdo com o
mundo do estudante, com suas vivéncias e sua bagagem pessoal. Ndo se pode pensar a
aprendizagem sem se estabelecer uma relagdo com o saber e com 0 mundo do estudante.
Charlot (2007a) acrescenta ainda que toda relagdo com o saber, enquanto relagdo de um
sujeito com o seu mundo, é uma relagdo com o mundo e também uma forma de apropriacdo
dele.

Essa forma de relacdo e apropriacdo do mundo acontece de modo particular e Gnico.
Nenhum dos estudantes trara para a escola experiéncias iguais as dos colegas, tampouco
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compartilhara a aprendizagem da mesma maneira. Com base nisso, Charlot (2007a) nos diz
que a relagcdo com o saber é também uma relacdo construida na dimensdo identitaria dos

estudantes:

[...] qualquer relagdo com o saber comporta também uma dimensdo de identidade:
aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as
suas referéncias, a sua concepcao da vida, as suas relagdes com os outros, a imagem
que tem de si e a que quer dar de si aos outros. Toda relagdo com o saber é também
relagdo consigo proprio: através do “aprender”, qualquer que seja a figura sob a
qual se apresente, sempre estd em jogo a construgdo de si mesmo e seu eco
reflexivo, a imagem de si (CHARLOT, 20073, p. 72).

Reforca-se, assim, que a relagdo com o saber vai além das relacfes que se constroem
no ambiente escolar. Ela se faz a partir ndo somente da aprendizagem do sujeito, mas também
das relacOes que ele desenvolve com o0 seu eu, as quais se exteriorizam, sendo estendidas as
suas relacdes sociais. Essas relagcBes € que guiardo o aprender, que evidentemente sera
diferente para cada estudante. Como afirma Charlot (2007a), existem muitas maneiras de
“tornar-se alguém” e, consequentemente, diferentes figuras do aprender.

Na relacdo com o saber e na efetivacdo do aprender, esta implicada a relagdo com o
mundo e com o outro. O outro guia e direciona o processo de aprendizagem, mas também se
apresenta carregado de suas experiéncias e vivéncias individuais, bem como de suas relagdes

com o saber:

[...] esse outro ndo é apenas aquele que estd fisicamente presente, é, também,
aquele “fantasma do outro” que cada um leva em si. Compreender um teorema
matematico é apropriar-se de um saber (relagdo com o mundo), sentir-se inteligente
(relacdo consigo), mas, também, compreender algo que nem todo mundo
compreende, ter acesso a um mundo que é partilhado com alguns, mas ndo com
todos, participar de uma comunidade das inteligéncias (relacdo com o outro). Da
mesma maneira, ser capaz de desmontar um motor € ingressar na comunidade
(virtual) daqueles que tém essa mesma capacidade (CHARLOT, 20074, p. 72).

O aprender esta muito mais ligado a relacdo com o saber e as conexdes que ela
engloba do que ao simples fato de ir a escola e permanecer em uma sala de aula onde todos
os estudantes costumeiramente sdo dispostos em filas e tém como amparo um objeto
principal (livro) e um professor que “compartilha” seu conhecimento esperando conduzir a
aprendizagem.

A relacdo com o saber nos leva a construir uma aprendizagem efetiva, ampla,
ancorada verdadeiramente no estudante e em seu mundo, em suas relagdes. Tal aprendizagem
se distancia, portanto, de toda e qualquer forma arcaica de aprendizagem. Defendemos que

ndo ha aprender sem que se considere todas as outras relagdes estabelecidas pelo estudante,
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uma vez que:

[...] aprender sempre é entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva dentro
de si como interlocutor. Toda relacdo com o saber comporta, pois, uma dimensédo
relacional, que é parte integrante da dimenséo identitaria (CHARLOT, 2007a, p.
72).

A proposicao basica da teoria de Charlot (2007a, p. 77) ¢ a seguinte: “a relagdo com
0 saber é uma forma da relagdo com o mundo”. Logo, aquele estudante que chega a nossas
salas de aula ndo vem sozinho nem é um ser incompleto e totalmente passivel de ser
influenciado. O autor aponta ainda para a necessidade de se trabalhar a relagdo com o saber
juntamente a outras relacbes essenciais que se estabelecem no processo de ensino-
aprendizagem. Em meio a essas relagdes, estd o desejo de saber.

Charlot acrescenta ainda que

[...] o conceito de relagcdo com o saber implica o de desejo: ndo ha relagdo com o
saber sendo a de um sujeito; e s6 ha sujeito “desejante”. Cuidado, porém: esse
desejo é desejo do outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber
(ou de aprender) ndo é sendo uma de suas formas, que advém quando o sujeito
experimentou o prazer de aprender e saber (CHARLOT, 2007a, p. 81).

Para que a aprendizagem aconteca, faz-se necessario, entdo, aflorar no estudante o
desejo de aprender e de buscar o saber. E imprescindivel que o aprender faca sentido para o
sujeito, que faca parte dele, do seu ser. Como esmiucado por Charlot (2007a), a relacdo com
0 saber ndo é nada mais do que o proprio sujeito, na medida em que tem de se apropriar do
mundo e construir-se. Tal construcgdo e tal apropriacdo acontecem de forma efetiva quando
0 sujeito é impulsionado pelo desejo, desejo esse que surge das relacdes que ele constroi,

pouco a pouco, durante todo o processo.
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2.2 A MOBILIZACAO E O SENTIDO EM CHARLOT: DUAS DIMENSOES CENTRAIS

DA RELACAO COM O SABER

A partir da relagdo com o saber, Charlot desenvolve uma nova forma de analisar e
compreender 0 processo de aprendizagem. Para isso, ele considera duas dimens@es centrais
dessa relacdo — a mobilizacao e o sentido —, possibilitando uma nova leitura do ser que
estd envolvido com o aprender. Partindo dessas dimensfes, 0 que antes era visto como
caréncia e falta (em uma leitura negativa) agora é encarado como uma busca por

compreender 0 que esta acontecendo e o sentido que o estudante atribui ao conhecimento.
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Asssim, “a leitura positiva busca compreender como se constroi a situacdo de um estudante
que fracassa em um aprendizado, e ndo ‘o que falta’ para essa situacdo ser uma situacéo de
estudante bem-sucedido” (CHARLOT, 2013, p. 30).

Quando fala em fracasso escolar, Charlot (2013, p. 144) destaca que ele ndo esta
“ligado ao fato de [0 aluno] unicamente ndo estudar”. Antes de mais nada, esta associado ao
sentido que este atribui ao estudo. Para identificar esse sentido, é preciso levar em conta a
posicdo social do estudante, que interfere na sua construcdo e na sua relagdo com o saber,
logicamente se refletindo na aprendizagem e nos resultados das avaliacdes. Esse sentido ndo
se constroi de forma isolada: ele se soma a “mobiliza¢do”, uma das dimensdes da relagdo com
o saber, dimensdo essa que se contrapde a tdo conhecida motivacdo. Charlot (2013, p. 145)
diz que

[...] motivar os alunos consiste, muitas vezes, em inventar um truque para que eles
estudem assuntos que ndo Ihes interessam. Prestar atencdo a mobilizagdo dos alunos

leva a interrogar-se sobre 0 motor interno do estudo, ou seja, 0 que faz com que eles
invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora, mobiliza-se a si mesmo de dentro.

Em seus estudos, Charlot (2013) remete a necessidade constante de mobilizacao, bem
como a necessidade de o estudante encontrar razfes para estudar. A mobilizacdo estaria
diretamente ligada ao sentido de ir a escola, de explorar este ou aquele contetdo, de estudar
ou recusar-se a fazé-lo. A esfera da mobilizacdo é importante principalmente quando se
consideram os adolescentes e jovens das camadas populares, pois eles ja carregam vasta
bagagem de fatores que podem dificultar o processo de escolarizacdo. Muitas vezes, requerem
uma verdadeira mobilizacdo para estabelecer sentido e internalizar o aprendizado escolar.

Sendo assim,

[...] para que o aluno se aproprie do saber, para que construa competéncias
cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em uma atividade intelectual, e que
se mobilize intelectualmente. Mas, para que ele se mobilize, ¢ preciso que a
situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir prazer,
responder a um desejo (CHARLOT, 2007b, p. 51).

Seguindo essa premissa, Charlot (2007b, p. 82) se refere a imprescindibilidade da
constru¢do de um sentido para o processo de aprendizagem. Nesse contexto, “fazer sentido”
quer dizer ter uma significagdo, e ndo necessariamente ter um valor, seja ele positivo ou

negativo. Desse ponto de vista,

[...] dizer que um objeto, ou uma atividade, um lugar, uma situacéo, etc., ligados
ao saber t€ém um sentido nao ¢ dizer, simplesmente, que tém uma “significagdo”



[...]; é dizer, também, que ele pode provocar um desejo, mobilizar, pér em
movimento um sujeito que lhe confere um valor. O desejo é a mola da mobilizagéo
e, portanto, da atividade; ndo o desejo nu, mas sim o desejo de um sujeito

“engajado” no mundo, em relagdo com os outros ¢ com ele mesmo (CHARLOT,
2007b, p. 82).

Por fim, o autor enfatiza a necessidade de despertar o desejo, mas indica que isso sO
é possivel quando o sujeito é posto diante da significacdo do saber e quando tem seu desejo
reforcado mediante a mobilizacdo. O aprender, portanto, sera real a partir do momento em
que o estudante for levado a se mobilizar e a construir sentido, fortalecendo sua relacdo com
0 saber.

Charlot (2007a) nos oferece uma forma singular de analisar o aprender. Ele
argumenta que o aprender ndo € uma agdo isolada, mas algo que se constréi em todos 0s
momentos, em varias instancias, ndo ocorrendo, portanto, em um periodo especifico. No
entanto, a sistematizacdo do aprender, principalmente no ambiente escolar, deve ter um
sentido e manter uma conexao entre o saber (aprender) e o sujeito em todas as suas
dimens6es, sendo elas pessoais ou sociais. Por isso é necessario criar condigdes favoraveis
para 0 aprender sistematizado, o que possibilitard& que o aprendizado das ‘“matérias”
ensinadas em sala seja verdadeiramente efetivado.

A mobilizagéo e o sentido, enquanto dimensdes da relagdo com o saber, partem ainda,
como afirma Charlot (2007a), das vivéncias e das relagdes inter e intrapessoais que 0 sujeito
estabelece em seu dia a dia e ao longo de sua trajetdria. Esses elementos sdo somados aos
conhecimentos de mundo, que determinardo, mesmo que de forma involuntéria, o que é
essencial, partindo da individualidade de cada um. Além dos inimeros fatores que
determinam a individualidade, dos conhecimentos e das experiéncias do universo de cada
sujeito, ha as perspectivas e a diversidade em que cada um esta inserido. Consequentemente,
suas necessidades pautam-se por sua realidade, seu universo particular.

E dessa perspectiva que Charlot (2001) nos convida a refletir sobre a importancia da
mobilizacdo e do sentido para as atividades desenvolvidas no universo escolar, no qual as
diferencas afloram. Nesse universo, a maioria dos estudantes demonstra mais interesse por
determinados contetidos do que por outros. Assim, alguns estudantes tém mais paixao pelos
estudos do que outros; e ha ainda 0s que sentem um desejo maior de aprender isto ou aquilo,
enguanto outros parecem indiferentes.

Considerando essas situagdes comuns na sala de aula, Charlot (2001) questiona o que
leva a essa diferenca de comportamento diante do(s) saber(es). Segundo ele, as respostas

para esse questionamento séo diversas:
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[...] costuma-se invocar caracteristicas imputadas ao préprio individuo: ele é
preguicoso, ele ndo esta motivado, etc. Mas trata-se, na verdade, das relagdes entre
esse individuo e aquilo que se tenta ensinar-lhe; assim, “ndo estar motivado” é estar
em uma certa relagdo com a aprendizagem proposta [...] (CHARLOT, 2001, p. 15-
16).

O que vemos nas escolas € um tratamento homogéneo que tende a considerar um
estudante modelo. N&o se reconhece os estudantes como seres Unicos, com suas proprias
vivéncias, visoes e relagdes intra e interpessoais. Esse tipo de abordagem néo contribui para
a construcdo de uma relagdo com o saber; consequentemente, ndo resulta em aprendizado.

A relacdo com o saber e as dimensdes propostas por Charlot sdo mais amplas do que
o0 simples apreco por isso ou aquilo, ou mesmo do que o0 anseio por “motivar” o estudante
para que o aprender seja possivel. Dessa 6ptica, no intuito amplo de compreender a relagdo
com o saber e o aprender, Charlot (2001) faz duas importantes contribuigdes. Uma delas
consiste em encarar a relacdo com o saber a luz da psicandlise, com base principalmente nos
estudos de Jacques Lacan e Jacky Beillerot. A partir deles, Charlot (2001) faz uma
articulacdo entre o desejo de aprender, a relagdo com o saber, a mobilizacdo e o sentido; ele
reflete sobre o que determina que alguns estudantes ndo gostem de dada matéria ou ndo se
sintam motivados a estudar. A segunda contribuicdo de Charlot esta vinculada a Sociologia,
em especial aos estudos sobre as dificuldades de estudantes das camadas populares. Tais
estudos sdo embasados no nimero de reprovagoes, que, segundo 0s sociélogos, sdao mais
evidentes e rotineiras do que outros tipos de evento.

Charlot (2001) afirma que a mobilizacdo e o sentido, tdo importantes ao processo de
aprendizagem, ndo sdo 0os mesmos nas diferentes camadas sociais; assim, o sentido, o fator
mobilizador e a construcdo do sentido tambeém sé&o individuais. Entretanto, o autor ndo faz
generalizacOes, pois reconhece o sucesso de alguns estudantes de classes desfavorecidas no
meio escolar, assim como o fracasso de alguns membros das camadas mais privilegiadas.
Para ele, “trata-se de compreender como se constroi uma relagdo com o saber que, a0 mesmo
tempo, tenha a marca da origem social e ndo seja determinada por essa origem” (CHARLOT,
2001, p. 16).

Evidencia-se, como vimos, uma relagcdo particular quando se trata dos estudantes
advindos dessas camadas. Em concordancia com a linha socioldgica, Charlot (2001) ressalta
que nas camadas populares ha diferentes tipos de saberes e aprendizagens. Ele afirma ainda

que

[...] os jovens das camadas populares, resistentes ou passivos frente aos saberes
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escolares, fora da escola podem adotar comportamentos que apresentam uma certa
complexidade e que supdem aprendizagens aprofundadas. A perplexidade é ainda
maior quando se constata que tais jovens, muitas vezes com poucos recursos para
as tarefas escolares que envolvem linguagem, revelam-se bem falantes nas
interacGes grupais ou na producéo de textos de rap (CHARLOT, 2001, p. 17).

Charlot (2001) acredita que a aprendizagem ocorre de maneira distinta para cada
estudante. No caso dos estudantes das camadas populares, que tém determinadas vivéncias e
necessidades, ocorrem situacgdes diversas:

Aprender matematica e aprender a consertar uma moto, mas também aprender tudo
0 que é preciso aprender para sobreviver nas camadas populares (e, algumas vezes,
para tirar proveito das formas de trafico que ali se desenvolvem) néo é apreender

a mesma coisa, como também néo é aprender da mesma maneira (CHARLOT,
2001, p. 17).

Diante dessa premissa, evidencia-se que, mesmo em meio a condi¢des didaticas e
pedagdgicas favoraveis (bem esquematizadas para desenvolver o aprender), ainda
encontramos estudantes que ndo atingem o esperado, que “fracassam”. Aqui, Charlot (2001)
retoma o conceito bachelardiano de “obstidculo epistemoldgico”. Os obstaculos
epistemoldgicos seriam o0s responsaveis pela estagnacéo dos pensamentos que se instaura no
momento da constru¢cdo e da busca do aprendizado, impedindo que o caminho da
aprendizagem seja percorrido e que as dificuldades sejam evidenciadas. Como afirma o
autor,

[...] € no préprio ato de conhecer, intimamente, que aparecem, por uma espécie de
imperiosidade funcional, as lentiddes e as dificuldades. Ai que mostraremos causas

de estagnacdo e até de regressdo; ai que discerniremos causas de inércia que
chamaremos de obstaculos epistemolégicos (BACHELARD, 1983, p. 147).

Assim, no que tange a educacdo basica, Bachelard (1983) vai ao encontro dos
pensamentos de Charlot (2001) quando afirma que por vezes o professor, por ndo considerar
0 conhecimento empirico que acompanha os estudantes (ja que tal conhecimento ndo é
abandonado quando eles entram na sala de aula), ndo compreende o0 que os impede de
aprender ou, ainda, de assimilar o conhecimento cientifico.

N&o considerar o conhecimento empirico impede também a constru¢do de uma
relagio com o saber, dificultando e por vezes inviabilizando o aprender. E necessario, entso,
gue os professores nao s6 considerem, mas tomem para si a

[...] obrigacéo de questionar o conhecimento cotidiano dos estudantes, bem como
de permitir o questionamento de nosso préprio conhecimento cotidiano, no

processo de ensino-aprendizagem em ciéncias. Aprender ciéncias implica aprender
conceitos que constrangem, colocam em crise conceitos da experiéncia comum
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(LOPES, 1996 apud TROPIA; CALDEIRA, 2011, p. 371).

E necessario observar como cada estudante constrdi o conhecimento e em que medida
a relacdo que estabelece com ele o leva a compreender o que € apresentado no mundo escolar
e nas matérias expostas (sendo impostas) em sala de aula. Como se sabe, nas escolas é
necessario seguir um curriculo que por vezes ndo considera a diversidade, e é ele que se leva
em consideracdo para a aprovagdo (ou a reprovacao) dos estudantes, a qual normalmente é o
fator primario com que se “constata” o aprendizado (ou a insuficiéncia dele).

No caso dos estudantes das camadas populares, as conexdes que constroem devem
fazer parte de todo o processo de aprendizagem. Como vimos, ao chegar a escola, 0s
estudantes ja estdo envolvidos em um processo de conhecimento que se iniciou em outras
instituicdes e instancias (a familia, a profissdo, a comunidade etc.). Muitas vezes, 0s
conhecimentos adquiridos nessas esferas fazem mais sentido para os estudantes do que o
saber ofertado no ambiente escolar. Assim, “quando um individuo aprende no seio de uma
instituicdo, ele s6 podera ser ‘bom aluno’ caso se adapte a relagdo com o saber definida pela
instituigdo” (CHARLOT, 2001, p. 18).

Charlot (2001) pontua que o conhecimento e o saber ndo devem ser confundidos com

um puro e simples objeto institucional, pois séo,

[...] simultaneamente, o resultado de uma certa atividade, respondendo a normas
especificas [...]. A questdo com a relagcdo com o saber é também aquela das formas
de existéncia do saber nas instituicdes e dos efeitos que essas formas implicam.
Isso quer dizer, sobretudo, que a escola ndo é apenas um lugar que recebe alunos
dotados destas ou daquelas relagBes com o(s) saber(es), mas é também um lugar
que induz a relagBes com o(s) saber(es) (CHARLOT, 2001, p. 18).

A escola, portanto, tem como tarefas centrais: mobilizar, inspirar e sistematizar os
saberes que os jovens levam ao espaco escolar e que os acompanham em todos os momentos.
Tudo o que se desenvolve na escola precisa, assim, ser estruturado a partir desses saberes; é
necessario conduzir o estudante na construcao de novas conexdes e relacdes que estruturardo
a sua aprendizagem efetiva.

Nesse sentido, Charlot (2001) reafirma que a aprendizagem vai além do movimento
daquele que aprende ou da simples caracteristica do que ¢ aprendido. Para ele, “a
problematica da relacdo com o saber estabelece uma dialética entre o sentido e a eficacia da
aprendizagem. O que € aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar nele certos
ecos: se fizer sentido para ele” (CHARLOT, 2001, p. 21).

Os ecos tornam-se ainda mais imprescindiveis na aprendizagem de jovens das
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camadas populares, que muitas vezes tém vivéncias distanciadas daquelas priorizadas nas
salas de aula. Se os estudantes lidam diariamente com situa¢des muito distantes daquelas que
ganham protagonismo na escola, esta precisa considerar tais situacdes no processo de ensino-
aprendizagem que pde em préatica. Afinal, a bagagem que o estudante leva para a escola
assumird um papel central no seu aprender: a partir dela, o estudante estabelecera relacdes
reais com o saber, inclusive com aquele que é privilegiado pelos seus professores.

Convém analisar ainda a diversidade encontrada em uma sala de aula. Tal
diversidade, se desconsiderada, pode ser um fator limitante do aprendizado. Ela implica a
necessidade de pensar sobre como o saber se estrutura e de compreender aquele que sera
chamado a apropriar-se dos conhecimentos. Como estamos vendo, ndo é indicado iniciar
imediatamente uma atividade intelectual sem considerar o universo dos jovens das camadas
populares, para quem a aprendizagem apresenta-se em grande medida de um modo singular,
isto €, distinto daquele valorizado no ambito escolar.

Como sugerido por Charlot (2001), cabe-nos analisar como é possivel levar um
estudante a interiorizar saberes pontuais, sociais e geograficos de outros paises (como 0s
estudados em Geografia), ou ainda a compreender a constituicdo de diferentes povos
(apresentada no curriculo de Historia), em um contexto em que muitos estudantes nédo
conseguem relacionar “seu mundo” com a cidade onde vivem, ficando muitas vezes restritos
ao seu bairro e a sua comunidade. Como estabelecer a aprendizagem junto a estudantes que
escolhem (por necessidade) a escola como meio de amparo social?

Charlot (2001, p. 21) reafirma, entdo, a imprescindibilidade da “conexdo entre o
sujeito e o saber, entre o saber e o sujeito”. Promover tal conexdo implica atentar a
importancia e a eficicia das atividades na vida dos estudantes, bem como as liga¢bes que
partem da mobilizacdo diante delas. Quando pensamos na eficicia de uma atividade escolar,
precisamos analisar a quem ela se destina e qual ¢ a sua finalidade. Uma atividade nédo pode
ser pensada de modo aleatdério nem ser distanciada daquele que ira realiza-la.

A avaliacéo da aprendizagem, enquanto parte do processo de ensino e aprendizagem,
ndo pode ser apartada desse processo, e essa compreensao se torna ainda mais imprescindivel
guando estamos diante dos jovens das camadas populares, em virtude da realidade a que
muitos deles sdo expostos. Muitas vezes, € necessario construir e reconstruir diariamente o
sentido desse espaco junto aos estudantes. No caso dos jovens de camadas desprivilegiadas,
sdo predominantemente as escolas publicas que atuam como instancias formadoras; nelas,

portanto, todos os aspectos que discutimos aqui precisam ser considerados.
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: DEFINICOES E RELACOES COM O SABER

O sistema de ensino pautado em avaliacBes teve inicio nos séculos XVI e XVII no
Brasil, sendo resultante das pedagogias jesuitas, as quais introduziram no sistema escolar uma
pratica voltada a realizacdo de provas e exames (PERRENOUD, 1999). Nesse periodo e durante
grande parte da histéria, 0o ensino teve como objetivos principais a memorizacdo e 0
desenvolvimento da retdrica, e predominaram os castigos cujo intuito era garantir determinado
carater de aprendizagem e disciplina. Durante séculos, o sistema de avaliacdo teve o objetivo
unico de quantificar o aprendizado, sendo amplamente conteudista e seletivo; portanto, eram
coletados registros de inimeros niveis de reprovacao.

E devido ao inconformismo com as constantes reprovacdes no sistema educacional que
surge a expressao “avaliagdo da aprendizagem”, a qual designa um modo peculiar de avaliar. A
AP ¢ encarada como a “solucao mais dbvia possivel para o sucesso na vida escolar” (LUCKESI,
2013, p. 5) e para a producéo de um ensino-aprendizagem satisfatorio e eficaz.

Surge, entdo, a necessidade de incorporar aos discursos centrais da educacdo a
compreensdo da AP. Neste capitulo, buscamos explorar o conceito de avaliacdo da
aprendizagem, além de fazer apontamentos para o discernimento entre 0 ato de examinar
(medir) a aprendizagem e o de avalia-la para a construgdo do conhecimento efetivo. Além disso,
abordamos a AP do viés da relacdo com o saber, indicando a importéncia desse elo para a

construcdo do real conhecimento.

3.1 EPISTEMOLOGIA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Atualmente, muitos estudiosos buscam desenvolver uma compreensdo mais
aprofundada da avaliagdo. Embora esse ndo seja um tema novo, ainda causa polémica quando
é colocado em pauta, dividindo opinides e gerando desconforto entre os educadores. Talvez
isso se deva a ndo compreensdo do ato de avaliar ou ainda ao fato de os profissionais estarem
presos a concepgdo arcaica do sistema avaliativo.

Entre os tedricos que dedicam seus estudos a avaliacdo escolar, podemos citar Antunes,
Estaban, Fernandes, Hoffmann, Luckesi, Perrenoud, Saul e Vasconcelos, entre outros. Esses
autores possuem uma vasta literatura sobre o tema da avaliagcdo e contribuem amplamente para
a compreensdo da AP, partindo do pressuposto da aprendizagem real e significativa.

A avaliagdo da aprendizagem escolar estd no cerne das contradigdes do sistema

educacional e ainda impera como divisora de opinides entre aqueles que atuam no processo de
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ensino-aprendizagem. 1sso ocorre porque muitas das agdes relacionadas a avaliagdo ainda se
fundamentam em concepcdes medievais, de modo que predomina o valor em detrimento da
qualidade da aprendizagem.

Antes de adentrar o tema da AP, vamos considerar a retomada historica proposta por
Luckesi (2018) para um melhor entendimento do que seja avaliar. Luckesi (2018) apresenta
uma proposigado para a compreensdo do sentido do valor, buscando o seu significado em duas
concepcdes: (1) a filosofia antiga e a medieval, amparadas pelos pensamentos de Platdo e
Aristoteles; (2) a filosofia moderna e a contemporanea, representadas pelo pensamento de Kant.
Assim, a partir da estruturacdo do valor desenvolvida pelos filésofos, Luckesi (2018) apresenta
uma analise minuciosa desse tema, ressaltando as no¢6es que contribuem para os estudos sobre
a avaliacdo da aprendizagem.

Platdo e Aristdteles encaravam o valor como sindnimo do ser, ou seja, partiam da
premissa de que 0s seres possuem uma esséncia. Para eles, o valor era sindbnimo de qualidade e
ndo poderia ser distanciado do ser enquanto matéria. Assim, “ser e valor (ser e qualidade) eram
equivalentes tanto em suas condicdes (aquilo que é) como em seu papel de vida humana (aquilo
que vale); nesse contexto dizer ‘ser’ era equivalente a dizer qualidade e dizer qualidade era
equivalente a dizer ser” (LUCKESI, 2018, p. 34). Em suma, essa linha de pensamento admitia
a existéncia de uma esséncia que possibilitaria construir conhecimentos, tomar decisdes e
direcionar a propria vida — desde que tal esséncia orientasse as acbes e conhecimentos e fosse
equivalente ao sentido do ser e do valor. Por meio dessas concepcles, buscava-se ainda
encontrar a perfeicdo humana e o mundo perfeito.

Ainda que por caminhos diferentes, Platdo e Aristoteles compreendem o valor a partir
da mesma base tedrica. Ambos consideram as equivaléncias entre a materia e o valor real e
absoluto. Os seus pensamentos contrastam, contudo, porque Platdo considera que o
conhecimento dessas esséncias, do ser e do valor, se da pela ascensdo, ou seja, pelo mais alto
nivel de virtude que o ser humano pode atingir. Ja Aristoteles segue a via intelectual, partindo
da percepcdo sensivel de tudo o que existe no mundo.

Assim, essas teorias consideram a ascensao do espirito, mas partem de uma construcao
que se distancia do ser enquanto agente social, uma vez que desprezam 0s conhecimentos
construidos no dia a dia e amparam-se no sentido do valor somado ao ser. Este €
obrigatoriamente visto na coletividade, e ndo em sua individualidade, em suas relagdes,
vivéncias e interag0es, que sdo pontos essenciais para a constru¢do do conhecimento.

Tais teorias, embora antigas, ainda fazem parte de nosso cotidiano. Contudo, elas ndo

dao conta de contribuir para a definicdo do valor no contexto da AP. Afinal, ndo estdo
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comprometidas com aquilo que se d& nos ambitos historico, social, cotidiano etc. Nos termos
de Luckesi (2018, p. 41), essas teorias ainda se fazem presentes em nosso cotidiano, revelando-
se por “multiplas expressdes moralizantes, que nao levam em conta a dindmica da realidade
geografica, historica e cultural, mas sem principios assumidos como Unicos e validos”.

Quando analisamos o sentido dado ao valor pelas concepgdes modernas e
contemporaneas, encontramos Kant como precursor, sendo ele um filésofo que se distancia do
que foi proposto por Platdo e Aristételes. Segundo Kant, o valor relaciona-se as escolhas
individuais no agir e a teoria de que “aquilo que um ser faz, todos podem fazer” (LUCKESI,
2018, p. 44).

Para Kant, as escolhas e aclGes sdo atreladas ao contexto historico e social dos
individuos, e o valor passa a depender do imperativo categorico.® Isto é, existiria uma acdo que
direcionaria a decisdo pessoal do ser. Portanto, essa decisdo estaria amplamente atrelada as

circunstancias histéricas e sociais de cada um. Como pontua Luckesi (2018, p. 45),

[...] esse salto historico na compreensdo da relagdo entre “ser” e “valor” nos permite,
hoje, compreender que avaliagdo, no cotidiano, se processa pela relacdo que o ser
humano — situado geograficamente e culturalmente — estabelece entre a realidade
descrita (fenomenologia) e os padrdes de qualidade escolhidos e assumidos como
validos nos diversos e variados campos da vida individual e coletiva.

Do ponto de vista educacional, o conceito de valor de Kant esta “definido na cultura
dentro da qual vivemos, transformada em curriculo escolar, plano de ensino e atividade
pedagbgica em sala de aula” (LUCKESI, 2018, p. 45-46). Compreende-se, a partir dai, a
estruturacdo e a operacionalizacdo dos atos avaliativos (em especial da AP) em sala de aula.
Seguindo a premissa de Kant, o avaliar afasta-se do sentido puro e tnico de atribuir valor a fim
de quantificar, aproximando-se dos conceitos de apreciacdo, mérito e estima, contexto em que
o0 desenvolvimento pessoal, social e individual é considerado em sua amplitude.

A avaliacdo da aprendizagem trata-se de um parametro consideravelmente recente, visto
gue por muito tempo as escolas utilizaram o modelo avaliativo desenhado no século XVI e no
inicio do século XVII. Tal modelo se aproximava do que Platdo e Aristételes propunham, e
suas acOes pedagdgicas eram sistematizadas nos exames, encarados COmo recursos para se
“acompanhar e decidir sobre a vida dos estudantes” (LUCKESI, 2013, p. 4). Nesse periodo, 0s
estudantes se deparavam com aprendizagens preestabelecidas e moldadas de acordo com o que

era classificado como conhecimento valido, consideravel. Nesse sistema, o aprendizado e o

5 Conceito filosofico desenvolvido por Kant. Segundo ele, todo ser humano deve agir de acordo com principios
morais.
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conhecimento eram tratados homogeneamente, e todos o0s estudantes eram encarados a partir
de um julgamento que os colocava em dado patamar de desenvolvimento. O aprender era tido
como algo externo ao ser social, o que levava a resultados negativos e classificatorios.

Foi devido ao elevado nivel de reprovacdo desse sistema educacional, bem como ao
inconformismo com os resultados dos estudantes, que surgiram as teorias e concepcdes da
avaliagdo da aprendizagem. O parametro da AP, como indica Luckesi (2013), foi introduzido
em 1930, nos Estados Unidos, por Ralph Tyler, movido pela ndo aceitacdo dos resultados
negativos. Os estudos de Tyler tratavam do método educacional denominado “ensino por
objetivos”, que tinha como intuito fornecer informagdes sobre o desempenho dos estudantes.
Entre os objetivos, esperava-se “mudangas desejaveis nos padrdes de comportamento”
(SOUSA, 1986, p. 107). Assim, todos os estudantes que ingressassem na escola deveriam
aprender e ser aprovados.

Esse é, entdo, o marco histérico do processo avaliativo, que passa a atender as
necessidades para além do curriculo tragado, articulando o ensino e a aprendizagem aos
processos sociais dos estudantes. Além disso, sdo favorecidas as trocas entre outras areas do
conhecimento e mantém-se o curriculo base, mas o centro da aprendizagem € o estudante.

Tyler concebe uma nova direcdo para o ensino, que, por meio da AP, encontraria uma
solucgéo consistente para o desenvolvimento positivo de todos os estudantes. Ele propde passos
para que a aprendizagem seja alcangada, o que configura uma teoria para 0 sucesso escolar
assim estruturada: “a) ensinar alguma coisa; b) diagnosticar a qualidade do aprendido; c)
guando a aprendizagem se apresentar (ou se apresenta) negativa, ensinar de novo... até
aprender” (LUCKESI, 2013, p. 5). Pioneiro da AP, Tyler define os passos para conduzir o
estudante a aprendizagem verdadeira e formula um novo pardmetro para 0 acompanhamento
sistematizado da aprendizagem.

No Brasil, a ideia da AP aportou nos anos 1960, mas foi ampliada no inicio dos anos
1970. Luckesi (2013) mostra que as mudancas partiram da reforma do ensino brasileiro, que
propunha um novo modelo de avaliacdo, institucionalizado pela Lei n® 5.692/1971, cuja
elaboracdo deu-se sob intensa influéncia dos movimentos norte-americanos. Estes, por sua vez,
intencionavam reduzir as diferencas em relagdo a Unido Soviética, que avangava em direcao ao
desenvolvimento tecnoldgico com a construcdo do Sputnik.

Esse movimento atingiu o Brasil no final dessa década e no inicio da subsequente: ele
consistiu em “um movimento pela renovagdo da educacdo no pais, tendo a eficiéncia como
lema, 0 que implicava em servir-se da avaliagdo como recurso subsidiario para a sua conquista”

(LUCKES], 2013, p. 6).
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Embora o objetivo pairasse sobre a eficiéncia, 0 movimento desenvolveu-se em plena
ditadura militar (1964-1985), perido marcado pela tumultuada situacdo politico-social do pais.
Nesse contexto, a educacao e a avaliacdo foram utilizadas como armas para difundir a ideologia
do atraso, constituindo um modelo educacional que desenvolveu um sistema de ensino
autoritario e domesticador (RIBEIRO, 2000).

Por volta dos anos 1980, com o enfraquecimento da ditadura militar, somado aos
movimentos em prol da educacdo, foram retomados os debates sobre uma educacdo de
qualidade de cunho ndo puramente tecnicista. A partir dai, a educacdo volta seu olhar para as
formas de avaliar o aprendizado, e o sistema educacional torna-se tema de grandes discussoes
que dividem opinides. Estdo em jogo dilemas que partem da contradigdo entre examinar e
avaliar a aprendizagem.

Luckesi (2018) ensina que a avaliacdo da aprendizagem tem como principal objetivo
permitir ao educador a tomada de decisdes relativas ao acompanhamento e a orientacdo
constantes da aprendizagem. A AP é uma especificidade da area da avaliacdo. Ela ndo muda a
sua esséncia, que consiste em identificar a realidade ou uma situacdo em curso, mas se altera
em seus objetivos, os quais devem estar ligados ao diagndstico, a identificacdo dos elementos
e a investigacdo. Nesse contexto,

[...] compreende-se a avaliacdo como o ato de investigar a qualidade da aprendizagem
do estudante, fator que implica em cuidados metodoldgicos especificos, desde que na

sala de aula a investigagdo avaliativa incide sobre o desempenho do estudante, tomado
individualmente (LUCKESI, 2018, p. 77).

A AP volta-se a andlise individual do estudante, que, embora seja integrante de uma
coletividade (turma), é visto em sua unicidade. Considera-se que cada estudante leva para a sala
de aula a sua realidade, advinda de seu contexto social, que por vezes é repleto de
complexidades impostas por uma politica fragil de repartimento de bens e servigos basicos para
uma vida mais digna. Assim, a qualidade do que ¢é aprendido revela-se também no percurso
individual de cada estudante.

Neste ponto, cabe ainda assinalar que a AP busca um resultado sempre satisfatorio,
resultado esse que comprovara ndo somente o sucesso do estudante, mas também a eficacia do
ato pedagogico. Quando ha resultados insatisfatorios ou reprovacdo, surge a frustracao, e é isso
que o professor deve considerar ao investir no sucesso de sua propria acdo. Ou seja: ele deve
almejar a aprendizagem satisfatoria dos seus estudantes lembrando que o sucesso do estudante
é também o sucesso do professor.

Hoffmann (2018) corrobora o que foi exposto aqui quando diz que a avaliagdo tem o
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objetivo legitimo de contribuir para o éxito do estudante e necessita estar a servi¢co da
aprendizagem. Por sua vez, um instrumento de verificacdo seria incapaz de dar conta da
aprendizagem. A avaliacdo da aprendizagem &, portanto, um processo amplo que abrange varias
possibilidades, todas elas amparadas pelo conhecimento dos estudantes e pelo desenvolvimento
positivo. Todos os estudantes sdo capazes de aprender, e 0 conhecimento ndo pode ser
medido/examinado apenas em determinado momento do percurso. Isto é: a avaliacdo deve ser

constante, afinal o conhecimento € algo em continua evolucao.

3.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: ENTRE O EXAMINAR E O AVALIAR

Ao tratar dos atos de examinar e avaliar a aprendizagem na pratica escolar, Luckesi
(2011a) destaca a necessidade de refletir sobre ambos e discerni-los. Estabelecer diferencas
subsidia a préatica docente e possibilita que os recursos disponiveis sejam utilizados sem ser
confundidos.

A confusdo entre os conceitos impede que uma acdo conjunta em prol da
aprendizagem seja efetivada no processo de ensino. E a falta de consciéncia sobre o que
realmente impera (exame ou avaliagdo) acaba por justificar o fato de que “hoje, na escola
brasileira— publica ou particular, de ensino fundamental, médio ou superior —, praticamos
predominantemente exames escolares, em vez de avaliagéo; todavia, de forma inadequada
usamos o termo ‘avalia¢do’ para denominar essa pratica” (LUCKESI, 2011a, p. 180).

Cabe ressaltar que o exame escolar tem sua importancia, entretanto, quando esta em
jogo o desenvolvimento da aprendizagem, é necessario diferenciar o exame da avaliagdo. A
ideia é evitar um olhar superficial e equivocado que tende a tratar como sinénimos esses dois
processos, 0s quais “tém em comum apenas o primeiro passo, que € a exigéncia da descritiva
da realidade do desempenho do educando: no mais, sdo essencialmente distintos”
(LUCKESI, 20114, p. 180).

A avaliagdo tornou-se, ao longo dos anos, a “peca central da modernidade escolar”
(NOVOA, 2005 apud FERNANDES, 2009, p. 13) e vem acompanhando de maneira
sisttmica o fazer pedagdgico. Além disso, embora esteja sempre amparada pelas
necessidades de reestruturacdo e melhoria do sistema de ensino, a avaliacao ainda tem sido
considerada uma parte do processo educacional que conduz a “modalidades de julgamento
dos alunos e seus conhecimentos” (NOVOA, 2005 apud FERNANDES, 2009, p. 13).

Quando falamos em julgamento de conhecimentos, nos deparamos com dois vieses

do ato avaliativo: o examinar e o avaliar. Como indicamos, muitas vezes eles sdo encarados



como sinbnimos no ambiente escolar, mas na verdade apresentam diferencas significativas
entre si e, quando utilizados para 0 mesmo fim, tendem a gerar impactos negativos no
processo de ensino-aprendizagem.

O ato de examinar surgiu no sistema educacional com o advento da escola medieval,
tendo imperado por aproximadamente quatro séculos. O modelo de educacdo que
conhecemos hoje, segundo Luckesi (2013), surgiu por volta dos séculos XVI e XVII,
amparado na pedagogia jesuita e comeniana. A implantacdo de tal modelo decorreu de
necessidades sociais emergentes, ou seja, a sua formulacdo partiu de questdes alheias e
externas aos aprendizes. Portanto, essa era uma pedagogia voltada aos resultados finais,
expressos pela aprovacdo ou reprovacdo do estudante.

A opcdo por aprovar ou reprovar era uma das caracteristicas mais elementares dos
exames escolares, evidenciando duas concepces: a inclusdo e a exclusdo. Os estudantes
aprovados tinham seus conhecimentos certificados, ou seja, atestava-se que eles haviam
aprendido 0 que era necessario para avancgar para mais uma etapa, mais um ano escolar. Ja
os reprovados eram impedidos de seguir; eles tinham de repetir o0 ano de estudo e rever todos
0s contelidos, pois ndo haviam sido capazes de aprender o suficiente para prosseguir junto a

sua turma. Luckesi (2013, p. 4) ainda acrescenta o seguinte:

[...] em decorréncia da aprovacdo ou reprovacdo, outras decisdes poderiam ser
tomadas — e comumente o foram ao longo da histdria da educacdo — tais como:
estabelecer um ranking daqueles que tiveram melhor nota para aqueles que tiveram
o pior desempenho (ou pior nota); tornar publica essa classifica¢do, tornando
publicos os melhores e os piores desempenhos, para a alegria de alguns e a
vergonha de outros; premiar os primeiros lugares, entre outras possibilidades.

Luckesi (2013) ressalta as inUmeras possibilidades derivadas dos resultados dos
exames escolares. Destaca-se em especial a mais vil delas, que consiste na classificagdo e na
divulgacdo dos nomes dos melhores e piores estudantes. O autor reitera ainda que o exame
se pauta na manifestacdo de uma aprendizagem passada. Espera-se que o estudante manifeste
0 que ja aprendeu, tendo pouca importancia as possibilidades e oportunidades de
desenvolvimento futuro. Ou seja:

Para o ato de examinar, vale somente o0 que o estudante conseguiu assimilar e
expressar até o momento presente, como desempenho resultante de sua dedicagédo
aos estudos no tempo anterior aquele em que se submete as provas. Sera premiado

(aprovado) ou castigado (reprovado) em funcdo do que conseguiu aprender até o
momento da prova (LUCKESI, 2011a, p. 182).

Aquele que pratica o ato de examinar se exime de seguir 0s passos da avaliacdo; para
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ele, também fica em evidéncia apenas o desempenho momentaneo: “ndo importa saber se ele
[0 aluno] pode aprender ainda ou até aprender mais do que ja aprendeu; importa somente o
ja aprendido” (LUCKESI, 20114, p. 182).

O examinar esté atrelado ao problema final do processo de aprendizagem e deixa de
lado a busca de solucBes viaveis, evidenciando ainda mais os resultados insatisfatorios e
reforgando o fracasso. Nesse sentido, 0 exame tende a expor e a desestimular os estudantes,
ja que ndo almeja uma intervencdo significativa e ndo caminha em dire¢do a melhoria dos
resultados. Dessa forma, “pratica uma leitura fixa e negativa, dando maior destaque ao nao
feito, ao ndo alcangado” (HOFFMANN, 2018, p. 29). Ademais, o exame desconsidera os
caminhos percorridos pelos estudantes ao longo do ano letivo e invalida o trabalho intelectual
e o desenvolvimento ocorrido durante o processo de ensino. E como se os estudantes que
obtiveram resultados considerados negativos tivessem passado todo o ano letivo sem adquirir
nenhum conhecimento, o que seria humanamente impossivel.

Nesse contexto, a seletividade impde-se de forma oculta. Segundo Luckesi (2011a),
ela suprime a necessidade e a possibilidade de futuros investimentos naqueles estudantes que
ndo atingem o0s objetivos propostos. Tais estudantes sdo, portanto, excluidos das
possibilidades de desenvolvimento da aprendizagem e submetidos a reviver um ano de suas
vidas escolares.

Diversamente, a AP centra-se na investigacdo da qualidade® da aprendizagem do
objeto de estudo, e, sempre que o resultado se apresenta contrario ao que se espera, ha a
necessidade de intervencdo. Para isso, considera-se sempre 0 ensino como suporte, na
perspectiva de construir resultados que evidenciem o conhecimento efetivo.

De acordo com essa premissa, avaliar trata-se de uma acdo centralizada na
intervengdo constante, uma vez que atua em prol da mudanca. A avaliagdo intervém para
mudar o que precisa ser corrigido e aperfeicoar o que ja foi absorvido. Assim, uma pedagogia
alicercada no avaliar ndo se contenta com qualquer resultado, mas almeja constantemente
satisfazer as necessidades reais de todos os estudantes. Embora reconheca a complexidade e
a diversidade que caracterizam o ensino e o compartilhamento de conhecimentos, tal
pedagogia volta-se para a melhoria do desempenho escolar e humano.

Ao tratar da complexidade do processo educacional e da aprendizagem, Luckesi

(2011a) afirma que o ser aprendente, como ser humano, é constituido pela complexidade.

46

® Nesse contexto, a qualidade tem relagdo com o uso da avaliagdo da aprendizagem como auxiliar no processo de
aprendizagem: por meio dela, pode-se identificar se tal processo estd sendo eficaz ou ndo. Isso serve como

indicativo para mudancas (quando necessarias), a fim de assegurar a eficacia da aprendizagem.



Avaliar pressupde considerar essa complexidade, atentando a esse ser que se constréi e
reconstr6i com base nas aprendizagens. Portanto, ndo se deve reduzir todo o processo de
ensino-aprendizagem a um mero resultado final, o qual ndo exprime a dimenséo factual da
construcdo do conhecimento.

Devemos nos basear no diagnostico, de modo a analisar e compreender o
desenvolvimento e o caminhar do processo. Isso “conduz a uma tomada de decisdo, que
desemboca num posicionamento de nao indiferenca” (LUCKESI, 2011b, p. 81),
principalmente quando evidenciado um resultado divergente, caso em que se busca averiguar
0s motivos para agir sobre eles. Avaliar € ir ao encontro de resultados positivos, e nesse
processo todos permanecem juntos, pois tém em seu intimo a certeza de que os estudantes
sdo capazes de desenvolver e construir a aprendizagem. Nesse ponto, a avaliagdo mostra seu
carater inovador e acolhedor, pois volta-se a mudanca por meio de agdes concretas que se
contentam somente com o desenvolvimento real.

Contrario ao examinar, o avaliar ¢ “interpretativo. Os significados que o avaliar
constrdi sobre o aluno vdo muito além do que instrumentos e objetivos podem captar”
(HOFFMANN, 2018, p. 32). Dessa forma, o avaliador usa a subjetividade e a diversidade
existentes no ambiente escolar como aliadas do processo de avaliagdo, passando a enxergar
o0 estudante como ele realmente €, com suas necessidades reais. Foca-se, entdo, o educando
e a forma como ele se desenvolve no processo, e ndo somente o produto final.

Evidentemente, ndo se exclui a importancia do resultado final, mas o que predomina
¢ o acompanhamento continuo. Por isso, o docente trabalha com base nos resultados
intermediarios, tendo a consciéncia de que séo eles que ddo forma e significado ao produto
final. Assim, o avaliar ndo se constréi em relacdo ao insucesso, mas aos conhecimentos e
aprendizagens que os resultados proporcionam, sejam eles positivos ou nao. Portanto, “a
questdo fundamental ndo é o insucesso sempre possivel, mas sim como utilizar o
conhecimento do insucesso como base para um novo passo na aprendizagem, 0 que quer
dizer para o sucesso” (LUCKESI, 2011a, p. 188). Afinal, também se aprende com o erro
(LUCKESI, 2011b), e encara-lo como ponto-final seria inviabilizar a constru¢do do
conhecimento e defender a permanéncia dos exames escolares.

A palavra-chave que paira sobre o ato de avaliar €, entdo, inclusdo, no sentido de
compreender e acolher a todos os estudantes no processo. De forma singular, a avaliacao
convida todos os envolvidos no processo de ensino a caminhar juntos, a celebrar os bons
resultados e a buscar alternativas em conjunto quando uma aprendizagem n&o é alcancada

na totalidade ou quando uma defasagem é percebida. Em sintese, o avaliar e 0o examinar
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representam duas dire¢Oes distintas e opostas no processo de ensino-aprendizagem.
Enquanto uma é amorosa, acolhedora e dialdgica, a outra é excludente, arcaica e seletiva.
Nesse contexto, reafirmam-se as dimensGes do aprender apresentadas pela
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) para a
educacdo do século XXI: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a viver junto e
aprender a ser (DELORS, 2001). Tais dimensdes caracterizam o aprender como uma acao
multidimensional, o que leva a uma avalia¢do centrada no compromisso com o estudante e
com o0 processo de aprendizagem. Nesse processo, ndo ha culpados, excluidos ou
fracassados: todos caminham na mesma direcdo em busca do conhecimento efetivo.
Avaliar é encarar o estudante como um ser repleto de individualidade e como parte
integrante do processo. Ademais, a avaliacdo € centrada na compreensdo da realidade do
educando; por isso, ela considera a subjetividade do estudante e possibilita a construcdo de
relacBes que levam a internalizacdo e a efetivacdo da aprendizagem. Por fim, a avaliacdo
envolve a certeza de que, quando um estudante fracassa, todos fracassam com ele

(educadores e sistema de ensino).

3.3 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E A RELACAO COM O SABER

Luckesi (2011b), em seus estudos, evidencia que o conhecimento é a chave para o
saber fazer. Somente aquele que detém o conhecimento estruturado € capaz de realizar uma
acao adequada, atingindo os objetivos e alcancando os resultados esperados. Partindo dessa
premissa, 0 autor afirma que a AP centra-se na investigagéo da qualidade do objeto de estudo.
Segundo ele, sempre que o resultado se apresenta contrario ao que se espera, € preciso
intervir. Para isso, deve-se considerar o ensino como suporte e alimentar a expectativa de
construir resultados que evidenciem o conhecimento.

Um dos grandes desafios enfrentados pela escola consiste em tratar a AP como um
instrumento capaz de auxiliar no desenvolvimento e na construgdo do conhecimento de todos
os estudantes. Tal desafio se reafirma o tempo todo, em especial quando se revelam
resultados negativos que pouco exprimem do conhecimento de fato estruturado e tendem a
ser reflexo de um sistema escolar que, mesmo ante a heterogeneidade da sala de aula, insiste
em avaliar de maneira arcaica.

Segundo Fernandes (2009, p. 19),

[...] continuam a prevalecer modelos que ddo énfase ao ensino de procedimentos
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rotineiros que pouco mais exigem dos alunos do que a reproducéo de informacdes
previamente transmitidas. Continuam a prevalecer modelos de avaliacdo pouco
integrados ao ensino e a aprendizagem e, sobretudo, orientados para atribuir a
classificagéo.

As consideragdes de Fernandes (2009) deixam claro que estamos diante de um
sistema escolar arcaico marcado por resquicios do ato de examinar. Tal sistema vale-se de
um modelo de ensino que se distancia do estudante — e, devido a distancia, ndo se
estabelecem elos. Esse, é claro, ndo é o cenario ideal para a construcdo da AP e para a busca
do conhecimento.

Ainda hoje, os processos de avaliagdo educacional camuflam um sistema pautado na
avaliagéo verificadora do saber. Tal sistema tem dificuldades em libertar-se das amarras do
passado e mostra-se incapaz de afastar a avaliacdo da aprendizagem dos dominios do puro
examinar, que nada tem a colaborar para o desenvolvimento do conhecimento dos estudantes.

Avaliar a aprendizagem requer assimilacao, e Fernandes (2009) sinaliza que, quando
estad em jogo a avaliagdo, adquirir conhecimento néo € o suficiente para garantir o sucesso: é
preciso saber despertar o conhecimento a fim de levar o estudante a desenvolver o
pensamento critico e a resolucdo de problemas, o que sO serd possivel se o estudante for
capaz de compreender o ato de avaliar.

E preciso, entdo, levar os estudantes a estabelecer relagdes que Ihes possibilitem
compreender a avaliacdo como parte do processo extensivo de aprendizagem. Isso pGe em
cena a necessidade primordial de reestruturar os processos da AP com base na visao real do
avaliar. A avaliacdo precisa ser entendida como um processo indissocidvel do aprender e do
ensinar, como um elemento-chave para o acompanhamento e a estruturacdo dos
conhecimentos, o que demanda integrar, relacionar e gerir 0s préprios saberes, que por vezes
sdo pautados em afetos, emoc0es e atitudes. Além disso, é preciso que o estudante saiba
quando e onde se ocupar desses saberes para favorecer a consolidacéo da aprendizagem.

A AP deve atuar sobre e com o conhecimento, pois também aprendemos durante esse
processo. Logo, ela ndo pode ser considerada o fim de todo o ensino-aprendizagem, assim
como ndo pode ser encarada de forma distanciada e como algo homogéneo. Corroborando o
que foi exposto até aqui, Méndez (2002) diz que, se a educagéo € entendida como acesso a
cultura e as ciéncias (bens comuns historicamente construidos), o desafio estd em nao deixar
ninguém de fora, em ndo excluir ninguém da participacéo no saber. Isso implica agir sobre a
avaliacdo até que ela expresse um resultado que forneca pistas reais da aprendizagem.

De acordo com os argumentos de Luckesi (2011a), avaliar a aprendizagem requer
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diagnosticar e agir sobre os resultados. Méndez (2002, p. 14), por sua vez, ressalta que, “no
ambito escolar, a avaliacdo deve ser vista como uma atividade critica de aprendizagem,
porque se assume que a avaliacdo é aprendizagem no sentido que por meio dela adquirimos
conhecimento”. Em outros termos, ¢ por meio da avaliagao que obtemos pistas sobre o que

0 estudante realmente aprendeu. O autor afirma o seguinte:

[...] necessitamos aprender sobre e com a avaliacdo. Ela atua entdo a servico do
conhecimento e da aprendizagem, bem como dos interesses formativos aos quais
essencialmente deve servir. Aprendemos com a avaliagdo quando a transformamos
em atividade de conhecimento e em ato de aprendizagem o momento de correcéo.
Apenas quando asseguramos a aprendizagem também podemos assegurar a
avaliacdo — a boa avaliagdo que forma —, transformada ela mesma em ato de
aprendizagem e em expresséo de saberes (MENDEZ, 2002, p. 14, grifo do autor).

A critica presente aqui diz respeito a necessidade de assegurar a aprendizagem
independentemente do meio em que ela se concretiza, reafirmando que a avaliagdo ¢ “uma
excelente oportunidade para que quem aprende ponha em prética seus conhecimentos e sinta
a necessidade de defender suas ideias, suas razdes e seus saberes” (MENDEZ, 2002, p. 15).
Nesse sentido, é importante ressaltar que, quando o estudante defende suas ideias e coloca
em pratica seus conhecimentos, ndo estdo em jogo apenas saberes estruturados em sala, mas
a bagagem de vida que ele carrega. Afinal, seus pontos de vista e ideias sdo pautados por seu
conhecimento de mundo — e, logicamente, se o avaliador sabe disso, ele precisa dirigir um
olhar mais cauteloso aquele que avalia.

Hoffmann (2019, p. 72) ressalta que aquele que analisa as respostas de uma avaliagéo,
quaisquer que sejam elas, precisa dar-se conta de que “nenhuma leitura que se faga sobre
alguém ou sobre suas aprendizagens € neutra, objetiva ou imparcial”; pelo contréario, ¢
altamente influenciada por critérios pessoais. Nenhum professor afasta-se de suas crencas e
de seus conceitos pessoais ao corrigir uma avaliacdo, mas é primordial dirigir um olhar
individualizado aquele que faz a avaliacdo, encarando-o como um ser Unico, para além da
coletividade da sala de aula, uma vez que “a avaliagdo da aprendizagem consubstancia-se no
contexto proprio da diversidade” (HOFFMANN, 2019, p. 74).

Méndez (2002) chama a nossa atengdo para a formulacdo das avaliagdes. O autor
afirma que elas deixam de analisar o teor e a finalidade das perguntas feitas, tratando-as de
forma rasa e partindo diretamente para a observacao e a analise das respostas dos estudantes.
Assim, a resolugdo é considerada “fonte primaria de saber adquirido” (MENDEZ, 2002, p.
24). O autor completa afirmando que “os alunos ddo essas respostas as perguntas as quais

nunca prestamos atencdo em nossa analise quando falamos de avaliacdo do conhecimento e
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avaliagdo de e sobre o que o aluno aprende” (MENDEZ, 2002, p. 24-25, grifo do autor).

Assim como nos dispomos a observar o que o estudante aprendeu pautados nas suas
respostas, precisamos estar atentos ao que solicitamos ou impomos como aprendizagem
valida. Nesse sentido, vale relembrar que o avaliar envolve relagdes entre todos 0s sujeitos
implicados no processo, ndo somente entre o estudante e o seu aprendizado.

Isso posto, Hoffmann (2019) afirma que o avaliar € mégico, pois possibilita a leitura
dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, nos remete a leitura de n6s mesmos. Entretanto, nessa magia
também se inserem dificuldades, pois ao ler 0 outro estamos amparados em nossos saberes,
os quais nao devem influenciar a nossa avaliagdo. Em suma, avaliar ¢ “ter o aluno em seu
texto e contexto, buscando sentido para a a¢ao educativa” (HOFFMANN, 2019, p. 115).

A autora defende que o estudante seja encarado como texto e contexto do processo,
isto é, ela reafirma a necessidade de uma andlise integral — como uma andlise textual, que
requer uma visao do todo, e ndo apenas das partes. Aqui, diante da metafora “aluno enquanto
texto”, ressalta-se a urgéncia de conhecer o estudante e considerar as suas relagdes com a
aprendizagem, pois elas serdo as responsaveis por conduzi-lo na compreensdao do mundo
escolar, que engloba as matérias e conteldos escolares, bem como as habilidades a serem
adquiridas e estruturadas de acordo com o curriculo.

Para avaliar, necessitamos saber quem, e ndo somente o qué, avaliamos (LUCKESI,
2011a). Precisamos conhecer 0 objeto e seus elos com a aprendizagem. Devemos estar
dispostos a compreender como a avaliacdo pode contribuir para a formacdo do estudante
enguanto sujeito e o que ele compreende sobre o ato de avaliar. Ndo estd em questdo somente
a necessidade de compreender os conteudos: precisamos pensar no significado que o
estudante atribui a matéria abordada na escola, 0 que transparece na avaliacdo. Nesse
contexto, é importante que o estudante compreenda o que € a avaliagdo e por que se avalia 0
conhecimento dessa maneira.

Meéndez diz que existe certa confusdo na compreensao da avaliacdo devido a “mescla
de fungdes” atribuidas as avaliagdes educativas. Com as variadas fungdes, elas “aumentam
em quantidade, na mesma proporcao em que perdem a transparéncia” (MENDEZ, 2002, p.
25). Além disso, Méndez (2002, p. 25) afirma o seguinte:

Néo fica claro a que tipos de objetivos elas servem nem de quais recursos distintos
se utilizam; tampouco sdo feitas diferencas em relacdo aos objetos de avaliacdo.
Parece ser um terreno das hipGteses e das suspeitas, que aos mesmos fins
formativos e aos recursos e instrumentos — o exame, por exemplo —, e a qualquer
que seja o objeto que se oriente com essa finalidade, Ihes seja acrescido qualquer
tipo de funcdo, o que é feito sem exigéncias de justificativa, de explicacdo e de
esclarecimento. Na confusdo, um mesmo ato, um mesmo conceito, uma mesma
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atividade de avaliagdo desempenham funcBes contrérias para as quais ndo sdo
pensadas. Tudo isso é produzido dentro de uma concepgao educativa que entraria
em franca contradicdo no desenvolvimento e na implementacdo do processo
educativo que aqueles principios norteadores motivam.

O autor néo descarta a possibilidade de que, com a expansao da educacéo, a avaliacao
tenha ganhado mais complexidade e funcGes diferenciadas, as quais, por vezes, relacionam-
se a0 momento histdrico. Contudo, em alguns contextos do sistema educativo, a avalia¢éo
assume um carater examinador das atividades desenvolvidas em sala de aula com o0s
estudantes, e fica de lado a nocdo de que ela é uma ferramenta para a analise e 0
aperfeicoamento do ensino-aprendizagem, ou seja, fica de lado a ideia de que ela viabiliza o
desenvolvimento e a estruturagdo de conhecimentos e aprendizagens significativas.

Hadji (2001, p. 9) nos leva a refletir sobre esse mesmo ponto quando questiona o
seguinte: no espaco escolar, a avaliacdo ndo deveria ser construida, antes de tudo, como uma
pratica a servico da aprendizagem? Para estar a servico da aprendizagem, a avaliacao precisa
ser construida para o trabalho de assisténcia a aprendizagem e, como tal, deve almejar o éxito
do processo de ensino-aprendizagem. Por fim, o autor indaga:

Uma avaliagdo capaz tanto de compreender a situa¢do do aluno quanto de “medir”
seu desempenho; capaz de fornecer-lhe indicacdes esclarecedoras, mais do que
oprimi-lo com recriminacGes; capaz de preparar a operacionalizacdo das
ferramentas do éxito, mais do que se resignar a ser apenas um termdémetro (até

mesmo um instrumento) do fracasso, ndo seria 0 mais belo auxiliar, e 0 primeiro
meio, de uma pedagogia, enfim, eficaz? (HADJI, 2001, p. 9).

Somos levados, aqui, a realmente repensar o que significa avaliar a aprendizagem,
considerando o fato de que a avaliacdo, enquanto ato pedagogico, é eficaz quando auxilia no
desenvolvimento e quando esta focada, em um primeiro momento, no estudante. A ideia é
levar o estudante a compreender o significado e a necessidade de avaliar seu
desenvolvimento na tentativa de auxiliar na constru¢do do conhecimento sistematizado.

Como dito anteriormente, quando se foca somente a nota final como produto do
conhecimento, perde-se o sentido da AP, pois ela parte da observacdo do desenvolvimento
do aprendizado e do que ainda precisa ser estruturado. Nesse contexto, deve-se levar em

consideracdo o ponto de partida e toda a evolugédo no decorrer do processo.

Avaliar é conhecer, é contrastar, é dialogar, é indagar, é argumentar, € deliberar,
é raciocinar, € aprender. [...] quem avalia quer conhecer, valorizar, ponderar,
discriminar, discernir, contrastar o valor de uma a¢do humana, de uma atividade,
de um processo, de um resultado. Avaliar é construir o conhecimento por vias
heuristicas de descobrimento. Quem avalia com a intengdo formativa quer
conhecer a qualidade dos processos e dos resultados. [...] Em educacéo, no ensino,
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quem avalia quer conhecer os processos que produzem determinados resultados
para valoriza-los (MENDEZ, 2002, p. 63, grifo do autor).

Quando o autor utiliza o termo “valor”, refere-se a qualidade do processo e dos
resultados que norteiam a aprendizagem. Esse valor sera evidenciado por meio da avaliacéo,
e esta, por sua vez, deve estar amparada na sincera intencdo de assegurar o éxito de todos
que participam do processo de aprendizagem.

Segundo Méndez (2002), mesmo que de forma discreta ou encoberta, a intencéo de
corrigir, penalizar, sancionar e qualificar prevalece ainda no contexto da avaliagio, afastando
0 sentido positivo da avaliacdo educativa. Tal avaliacdo deveria estar ancorada na acao
construtiva do saber e no convite de seguir sempre em busca do aprender, de modo a envolver
0 estudante.

O convite constante ao aprendizado sera reforcado, ainda, pelos resultados obtidos —
e aqui falamos dos frutos e resultados positivos que movem qualquer sujeito a caminhar ao
encontro de seus objetivos. Quanto mais positivas forem as descobertas de uma avaliacao,
mais os estudantes compreenderdo o sentido do avaliar, mais eles estardo mobilizados a se
conhecer e a se desenvolver. Para que tais resultados sejam efetivos, é necessario encarar a
avaliacdo como o meio que possibilitara experiéncias exitosas e desafiadoras, devendo,
portanto, estar a servi¢o do saber e, consequentemente, dos estudantes.

Hadji (2001) confirma que é indispensavel compreender a avaliagdo como sinénimo
de éxito, com foco nos bons resultados. Logo, ndo se deve iniciar a avaliacdo pensando ja
em um possivel fracasso. Pensar assim nos leva a desconsiderar o fato de que o estudante,
como ser social, constantemente evolui e constr6i conhecimentos, o que por vezes se da
externamente ao ambiente escolar. Como afirma Méndez (2002, p. 35), precisamos repensar
até mesmo o que ¢ avaliado, pois “os alunos aprendem muito mais do que o professor
costuma avaliar”. O autor ressalta ainda que “ndo esté tdo claro que aquilo que o professor
avalia seja realmente o mais valioso, embora nas préaticas habituais 0 mais valioso costume
identificar-se com aquilo que mais pontua” (MENDEZ, 2002, p. 35). Pode estar ai o fator
primordial do fracasso nos resultados.

E necessario incluir no discurso central o estudante em sua integralidade, o que
implica uma analise mais aprofundada e uma aproximagdo mais intima com ele. Ou seja, se
a AP partir do que o estudante carrega como bagagem de vida, ela se reafirmara como um
ato sequencial do processo de aprendizagem, o qual se (re)estruturard no ambiente escolar,
reforcando assim os saberes que os estudantes ja possuem e fazendo deles instrumentos para

a otimizagéo do aprender.
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Antunes (2013, p. 15) esclarece que a aprendizagem “humana somente se processa
na medida em que o educando € capaz de construir significados e atribuir sentidos ao
conteudo da aprendizagem”. Aprender, construir e estruturar conhecimentos significativos
sdo acOes que partem do principio da aproximacédo, como dito anteriormente, e da construcao
do significado pelo estudante. Isso quer dizer que o estudante precisa se reconhecer no
ensino-aprendizagem, sentir-se parte fundamental da estrutura escolar e ter consciéncia de
sua importancia como ator central do processo. Ele ndo pode considerar-se apenas um
produto final evidenciado por uma avaliacéo.

E preciso comunicar os objetivos associados ao avaliar para que a avaliagio consiga
estabelecer relagdes de compreensdo. Jorba e Sanmarti (2003, p. 34) afirmam o seguinte:

[...] os alunos que aprendem de maneira significativa sdo os que reconhecem o que
Ihes pretende ensinar o professor e de que maneira pensa em fazé-lo. Assim, se
queremos um ensino eficaz, convém que os estudantes estejam conscientes do que

vao aprender e de que se propdem determinadas atividades para facilitar essa
aprendizagem.

Para que isso se concretize e para que 0 ensino parta do que os estudantes ja sabem
(Iembrando aqui que cada um desenvolvera sua propria l6gica, impar e singular), eles devem
ser levados a construir representacdes e a se envolver na e pela atividade. Esta deve ser
encarada como um ato simples e concreto, e 0s estudantes devem ver seus interesses
representados nela.

Cabe lembrar que construir significados é um ato pessoal, intrinseco a cada ser
humano: cada um constroi e estabelece significados com base no que vive e socializa. Assim,
“em cada etapa do processo de aprendizagem, os objetivos explicitados pelos professores sao
traduzidos pelo aluno segundo suas representacées interiores e de forma compativel com os
meios de que dispde no momento de alcanga-los” (JORBA; SANMARTI, 2003, p. 35).

E essencial atentar, portanto, & heterogeneidade existente em sala de aula. Caber4 ao
professor lidar com as divergéncias relativas a construcdo de sentidos e levar todos a
participar da atividade. N&o é sequer imaginavel um ensino que ignore as divergéncias e
contradi¢Ges entre pensamentos; esses aspectos sao caracteristicos do ambiente em que se
pretende estabelecer a aprendizagem.

A partir do que foi exposto até aqui, podemos inferir que, quando compreende a
necessidade da avaliagéo, o estudante passa a encarad-la como uma atividade escolar, o que
possibilita que ele estabeleca relacbes concretas com o conhecimento e com o ato de

aprender. Isso tudo requer um modelo de avaliagdo que contemple ndo somente as
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expectativas do professor, mas também a logica de quem aprende. A AP precisa ser vista
como eixo central do dispositivo pedagogico e da aprendizagem dos estudantes.

Fazer com gue o estudante se sinta parte do processo €, sem davidas, o0 caminho mais
assertivo para proporcionar a ele o conhecimento estruturado. Quando ndo ha compreenséo
dos objetivos e quando ndo se utiliza a avaliagio como uma atividade sequencial da
aprendizagem e como uma atividade pedagogica voltada ao aprender efetivo, o avaliar torna-
se contraproducente. Afinal, nesse caso a avaliagdo se afasta do estudante ao inveés de
aproximar-se dele, deixando de exercer sua funcao primordial de atividade mobilizadora do
conhecimento.

Méndez (2002, p. 83) afirma que “avaliamos para conhecer e assegurar o0 processo
formativo daqueles envolvidos no avaliar”. S6 conheceremos os direitos de aprendizagem e
o0s asseguraremos quando for possivel ouvir as vozes daqueles que vivenciam a AP durante
todo o seu processo formativo escolar. A partir do didlogo e da escuta, poderemos
ressignificar e, se necessario, reconstruir o significado da avalia¢do junto aos estudantes.

Calatayud (2003, p. 93) corrobora o exposto aqui quando pontua o seguinte:

Os alunos adquirem ideias sobre a avaliagdo que os professores fazem do processo
de aprendizagem, das experiéncias avaliativas que acontecem dentro e fora do

recinto escolar. Ideias, percepgdes que sdo de fundamental importancia na hora de
ir configurando imagens e concepgdes frente a avaliacéo.

A autora afirma ainda que o conhecimento derivado dessas representacdes é
transcendente; aquilo que os estudantes apreendem da avaliacdo ndo consiste apenas em
“concepgdes espontaneas” ou “ideias prévias” (SAURA, 1994 apud CALATAYUD, 2003,
p. 94).

A avaliacdo da aprendizagem assume significados amplos que védo além da simples
mensuracao do conhecimento adquirido ou construido durante a sistematizacdo do saber em
sala de aula. E primordial construir elos com os estudantes para que eles possam alcancar
resultados exitosos, e isso implica encarar a avaliagcdo como atividade de aprendizagem e de
compreensdo. A ideia aqui é fazer com que a avaliacdo deixe de ser vista como um processo
puramente técnico da escolarizacdo dos jovens, um processo com o qual os estudantes néo
conseguem estabelecer qualquer ligacao.

Para que a avaliagdo seja compreendida como atividade formadora com foco no
conhecimento e na aprendizagem, é necessario que ela parta da autonomia que o estudante
precisa desenvolver ao longo do seu processo individual de aprendizagem. Reforca-se aqui

a necessidade de comunicar com clareza os objetivos e as finalidades do avaliar, levando o
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estudante a realmente compreender a AP e as suas funcionalidades. Somente assim a
aprendizagem proporcionada no ambiente escolar ser efetiva.

Charlot (2001) afirma que sO ha saber e aprendizado quando se estabelece uma
relacdo entre ambos. Ele ainda assinala que o aprender sé sera apropriado se o que for posto
diante do sujeito fizer sentido. O estudante precisa, portanto, compreender a avaliacdo em
sua totalidade, sendo capaz de responder aos porqués do avaliar e conectando a eficécia da
avaliacdo com o seu processo de aprendizagem. Isso tudo implica a “recusa de colocar a
questdo da eficacia sem colocar a do sentido” (CHARLOT, 2001, p. 21).

A compreensdo das avaliagdes envolve também a associacao que o estudante faz entre
“interioridade e exterioridade, que se estabelece no e sobre o mundo que o aluno partilha
com os outros” (CHARLOT, 2001, p. 21). Nao descartamos aqui a necessidade de avaliar as
aprendizagens estruturadas no ambiente escolar nem a de considerar o curriculo escolar, mas
enfatizamos que é preciso repensar a AP afastando dela o carater de exame. Temos
consciéncia, portanto, da necessidade de aproximar o estudante cada vez mais da avaliacao,
partindo da construcdo do significado desta para a compreensao daquele.

Parece ser adequado, entdo, levar o estudante a constituir seu proprio entendimento
sobre o avaliar e a estabelecer relagdes com os saberes construidos antes, durante e ap6s a
avaliacio. E a partir dessa construcio de significados e de elos relacionais que o
conhecimento se efetiva. E isso é verdade principalmente quando consideramos que 0s
estudantes chegam a escola com seu conhecimento de mundo pré-estruturado. Nesse
contexto, destacam-se o0s estudantes advindos das camadas populares da sociedade, pois sua
realidade costuma ser muito diversa dagquela encontrada na escola.

Esses estudantes muitas vezes s6 tém acesso ao mundo do conhecimento estruturado
ou aquele previsto pelo curriculo quando estdo no ambiente escolar. Portanto, emerge a
necessidade de construir relagbes mais intimas entre o avaliar e 0 objeto foco da avaliacéo
(ou seja, 0 estudante e, como resultado, a sua aprendizagem efetiva). Essa tarefa sera exitosa
quando partir da comunicacdo assertiva que levara a compreensdo da AP como ato
pedagogico. Desse modo, a avaliacdo da aprendizagem viabilizara relagbes mais intimas com
o aprender. Afinal, como explicitado anteriormente, a aprendizagem depende em grande
medida do modo como o estudante compreende as avaliacdes, e essa compreensdo, por sua

vez, depende das relacfes que o estudante estabelece com as aprendizagens.
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4 METODOLOGIA

As fases contempladas por nossa pesquisa foram definidas com base em Marconi e
Lakatos (2021) e se amparam nos critérios de relevancia e exequibilidade. Acreditamos que a
“pesquisa ¢ um procedimento formal, com método de pensamento reflexivo, que requer
tratamento cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir
verdades parciais” (MARCONI; LAKATOS, 2021, p. 182). Como ja pontuado, nosso objetivo
geral é contribuir para a ampliacdo do conhecimento sobre as relacdes entre a AP e a construgédo
do saber de estudantes de meios populares.

Partindo do tema e dos objetivos tragcados para esta dissertagdo, desenvolvemos uma
pesquisa qualitativa. Por meio desse método, foi possivel compreender melhor o problema
considerando a perspectiva pessoal dos envolvidos. Como destaca Yin (2016, p. 23), “a
pesquisa qualitativa € guiada por um desejo de explicar os acontecimentos, por meio de
conceitos existentes ou emergentes”. A amplitude da abordagem qualitativa possibilitou a
realizacdo de analises ricas e o aprofundamento do tema, especialmente porque a problematica
da pesquisa exigiu o contato direto com pessoas de dado grupo social, cujas interacbes e
proposicdes integraram nosso cenario central.

Em sua riqueza e singularidade, a abordagem qualitativa permitiu que nos
aproximassemos dos atores principais deste estudo oferecendo a eles mais liberdade e espaco
de fala. Como afirma Yin (2016), uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa consiste em
possibilitar a representacdo das opinides dos participantes de um estudo. Embora mediadas, as
interacdes devem ocorrer de forma livre, de modo que os participantes digam o que querem

dizer, isto €, o que realmente vivenciam e pensam sobre o tema proposto.

A pesquisa qualitativa difere por sua capacidade de representar as visfes e
perspectivas dos participantes de um estudo. Capturar suas perspectivas pode ser um
propdsito importante de um estudo qualitativo. Assim, 0s eventos e ideias oriundos da
pesquisa qualitativa podem representar os significados dados a fatos da vida real pelas
pessoas que 0s vivenciam, ndo os valores, pressuposi¢des ou significados mantidos
por pesquisadores (YIN, 2016, p. 22).

O autor nos diz que a riqueza da pesquisa qualitativa esta ainda em oferecer um mundo
multifacetado, uma imensuravel fonte de informacg6es (exatamente por partir do comum, do real
e do dia a dia dos participantes). Esse tipo de pesquisa ndo é amparado, assim, por acdes
predefinidas, tendo maior possibilidade de expressar a realidade dos fatos e pensamentos.

Confirmando a posicéo de Yin (2016), Ludke e André (2020) pontuam que a pesquisa
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qualitativa possibilita a investigacdo dos problemas in loco, o que supde um contato muito
proximo entre as situaces e os fendbmenos a serem investigados. Os autores completam
afirmando, & luz de Bogmam e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 2020), que o estudo que
se ampara nesse tipo de pesquisa foca ainda o significado que os envolvidos dao as coisas, aos
fatos. “H4 sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes” (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 14), que, de forma impar e repleta de tragos individuais, poderdo sinalizar
uma resposta ao problema de pesquisa inicial.

Portanto, na linha do que afirmam Yin (2016) e Ludke e André (2020), buscamos uma
resposta & nossa pergunta inicial partindo da visdo dos participantes, os estudantes das camadas
populares e seus professores. Eles foram levados, a partir do contato direto com a pesquisadora,
a expor seus pontos de vista sobre a AP e a discorrer sobre a sua relacdo com essas avaliacdes
e com 0s conhecimentos que elas possibilitam.

Nesta pesquisa, 0 ponto de vista dos participantes tem papel fundamental. Logo, foi
necessario estabelecer contato direto com o contexto no qual o fenémeno em questdo ocorre,
pois 0 modo como ele se manifesta influencia diretamente o aprender dos estudantes. Em suma,

isso é o0 que justifica e ampara a escolha da metodologia.

4.1 O CAMPO E A TECNICA DA PESQUISA

A primeira etapa da pesquisa teve como caminho metodolégico a revisao da literatura.
Investigamos o estado do conhecimento, ou seja, levantamos o que ja foi pesquisado e

publicado sobre o tema selecionado:

[...] no entendimento, estado de conhecimento € identificacdo, registro, categorizagao
que levem a reflexdo e sintese sobre a produgdo cientifica de uma determinada area,
em um determinado espago de tempo, congregando periddicos, teses, dissertagdes e
livros sobre uma temética especifica (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 155).

Morosini e Fernandes (2014) consideram que um individuo, ao iniciar o seu trabalho de
pesquisa, € conduzido pelas crencas e saberes que reuniu ao longo de sua vida. Dada essa
situacéo, a investigacgéo do estado do conhecimento permite o estranhamento do tema, essencial
para que o fato social possa ser transformado em fato cientifico.

Para a verificacdo do estado do conhecimento, realizamos o levantamento de artigos,

teses e dissertages’ e analisamos os trabalhos publicados nos Gltimos 10 anos que pudessem

7 O levantamento foi realizado nas plataformas SciELO, Google Académico e Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes. Foram levantados todos os trabalhos que apresentavam os termos “avaliagdo e relacdo com
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abordar o tema desta pesquisa. Apos 0 levantamento e o mapeamento, partimos para a fase de
pré-andlise, seguida da leitura flutuante do material encontrado. O intuito era identificar como
cada conceito havia sido articulado nos trabalhos, bem como conhecer os assuntos tratados.
Dos documentos encontrados, foram extraidos alguns dados, como ano de publicacéo,
nome do autor, titulo da pesquisa, objetivos, metodologia, resultados encontrados e conclusdes.
Organizamos essas informacgdes em quadros de andlise para facilitar a leitura e a comparacgao
dos dados. Apds a andlise, permaneceram somente os titulos que contemplavam a teoria da
relacdo com o saber proposta por Charlot. Os titulos, entdo, foram reorganizados e listados
como mostram os Quadros 1 e 2, a seguir. E importante assinalar que ndo encontramos nenhuma

tese que se enquadrasse em Nnossos Critérios.

Quadro 1 — Artigos publicados com o tema “avaliagio e relagdo com o saber”

Titulo do artigo Autor(es) Ano
1. Aprendizagens e tempo integral: entre a | Maria Celeste Reis Fernandes Souza 2017
efetividade e o desejo
2. A teoria da relacdo com o saber e a | Kétia Silva Cunha 2018

avaliacho da  aprendizagem na | Jessica Flaine dos Santos Costa

perspectiva formativa: uma experiéncia | Jéssica Rochelly da Silva Ramos

no estdgio de docéncia no ensino superior | José Renato dos Santos Silva
Fonte: a autora (2021).

Quadro 2 — Dissertagdes publicadas com o tema “avaliagdo e relagdo com o saber”

Titulo da dissertagéo Autor(es) Ano
1. Ensinar e controlar: poder e saber na avaliacdo de | Eliana Gongalves 1999
rendimento escolar (estado do Parana)

2. As relagbes de saber e com o saber de jovens de | Adriana Alves 2006
camadas populares: o caso do Programa
Avizinhar/USP

3. Reprovacdo e algumas reflexdes sobre as faces da | Maura Cristina Rickes dos | 2016
avaliacdo: um estudo de caso no Ifsul — Campus | Santos
Pelotas

4. Porque ninguém escuta a gente! Jovens, avaliagdo em | Maryangela Mattos da Motta 2019
larga escala e cotidiano escolar, entre significados e
sentidos

Fonte: a autora (2021).

O levantamento dos trabalhos mostrou que o tema de nosso estudo ainda pode ser
aprofundado nas pesquisas educacionais brasileiras. Feitos os levantamentos e analises,
prosseguimos com a pesquisa bibliografica, centrada nos principais conceitos de Bernard

Charlot sobre a relacdo com o saber e a mobilizacédo da aprendizagem. Tais conceitos tém a ver

o saber” no titulo ou no resumo.
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com a importancia de se construir um sentido, uma relagcéo entre o objeto de estudo e o
estudante, em especial para os jovens das camadas populares — e aqui esse objeto se efetiva
pela AP.

Quanto ao campo de pesquisa, Minayo (2006) diz que ele consiste em um recorte que
0 pesquisador faz ao delimitar a realidade que serd foco de sua investigagdo, sendo para isso
amparado pelas teorias que sustentardo a sua pesquisa. Como campo de pesquisa, optamos por
uma escola publica de educagdo basica® que tera seu nome mantido em sigilo e que atende
sobretudo estudantes de nivel socioecondmico mais baixo, isto €, estudantes das camadas
populares.

As escolas de Passo Fundo e regido sdo acompanhadas pela 72 Coordenadoria Regional
de Educacdo (CRE), 6rgdo regulador integrante da Secretaria de Estado da Educacdo do Rio
Grande do Sul (Seduc/RS). Essa CRE abrange 32 municipios, atendendo a 435 escolas e
aproximadamente 42.179 estudantes. A 72 CRE tem por finalidade garantir uma escola publica
de qualidade, num comprometimento cidaddo com uma educacdo democratica e acessivel
(SETIMA..., c2013).

Das 435 escolas que atuam sob a 72 CRE, 160 localizam-se no municipio de Passo
Fundo: 67 sdo escolas municipais, 56 pertencem a rede particular, uma é federal e 36 sdo
estaduais. Interessam-nos em especial as escolas da rede estadual que oferecem o ensino médio
e que recebem estudantes das camadas mais populares da sociedade. Portanto, esses critérios
foram essenciais para a selecdo da escola.

Esta pesquisa foi desenvolvida com professores e estudantes do ensino médio (primeiro,
segundo e terceiro anos). A escolha desse grupo deu-se por encontrarmos nessas turmas os
estudantes mais maduros entre os que frequentam as etapas da educacao basica. Ademais, 0s
estudantes do ensino médio ja vivenciam a AP de forma consolidada e madura ha alguns anos,
dado o percurso escolar ja trilhado. Esse fato enriqueceu a abordagem do tema central do
problema de pesquisa aqui proposto.

A participacéo dos professores ocorreu por meio do preenchimento de um questionario
com questdes abertas acerca do tema deste trabalho. Por necessidade da instituigdo, o
questionario foi aplicado durante uma reunido de conselho de classe das turmas do ensino
médio, contando com a participacao de seis respondentes das disciplinas de Matematica, Lingua
Portuguesa, Biologia, Quimica e Fisica (disciplinas com maior numero de aulas). A

participacdo dos professores foi essencial para manter a credibilidade, afastando a

8 Serdo omitidos também todas as descrigdes que remetem a escola, como detalhamento do entorno, localizago,
ou qualquer outra caracteristica que possa levar a identificacdo da mesma.
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unilateralidade e construindo uma pesquisa mais abrangente e pautada nos critérios de
credibilidade e ética.

Os estudantes foram indicados pelos professores. Ao todo, foram 14 estudantes
participantes, numero significativo para a execucdo da metodologia (GOMES, 2005). Para fazer
essa escolha, definimos como critérios: a frequéncia em sala (apurada com o auxilio do diério
de classe), 0 compromisso e a pontualidade nas atividades desenvolvidas em aula, sendo esses
ultimos critérios informados diretamente pelos professores.

Tal definicdo se justifica porque os estudantes, sendo mais frequentes e comprometidos,
tém “maior vivéncia com o tema a ser discutido” (GATTI, 2012, p. 7). Por estarem presentes
em varios momentos em sala, esses estudantes podem oferecer respostas mais completas,
podendo posicionar-se verdadeira e pontualmente em relacdo a AP, 0 que empresta mais
credibilidade as discussdes e proposi¢cdes levantadas durante a pesquisa.

Esta pesquisa contou, entdo, com dois momentos fundamentais de coleta de dados para
a construgdo dos resultados: o primeiro foi o preenchimento do questionario pelos professores
(questionario aplicado, como ja pontuado, por intermédio da equipe gestora da escola); o
segundo momento consistiu na realizacdo do grupo focal com os estudantes indicados pelos
docentes.

Amparamo-nos na no¢do de que esse tipo de técnica favorece, por meio da troca entre
0s participantes, a discussao sobre experiéncias diversas (GATTI, 2012). Por meio da interagdo
grupal orientada, pode-se “fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista” (GATTI, 2012,
p- 9), ja que a pesquisa com grupos focais tem por “objetivo captar, a partir das trocas realizadas
no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e rea¢des de um modo que nao
seria possivel com outros métodos” (MORGAN; KRUEGER, 1993 apud GATTI, 2012, p. 9).

Gatti (2012) afirma que o grupo focal possibilita a coleta de dados de forma mais efetiva;
por meio dele, é possivel elencar uma gama consideravel de dados em um periodo curto. Ha
ainda a “capacidade de fornecer respostas imediatas” (BARBOUR, 2009, p. 26) e a
possibilidade de construir resultados baseados na realidade e nas praticas cotidianas. A autora
pontua também que o trabalho com grupos focais ¢ comumente empregado em “processos que
abarcam avaliacOes, especialmente de impacto” (GATTI, 2012, p. 11). Ao interagir, 0s
participantes podem se sentir encorajados a expressar fatos e opinides reais sobre determinado
tema.

Costa (2011, p. 180) diz que o grupo focal “permite a reflexdo sobre o essencial, o
sentido dos valores, dos principios e motivacfes que regem os julgamentos e percepc¢des das

pessoas”. A autora acrescenta ainda, partindo de experiéncias em grupos focais voltados aos
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temas da avaliagdo, que essa dindmica tem “como objetivo perceber os aspectos valorativos e
normativos que sdo referéncia de um grupo em particular. [...] A maior busca é a de
compreender e ndo inferir nem generalizar” (COSTA, 2011, p. 181).

Quanto a composicao do grupo, foram considerados “alguns critérios associados a metas
da pesquisa”; afinal, o grupo “deve ter uma composicdo que se baseie em algumas
caracteristicas homogéneas dos participantes, mas com suficiente variacao entre eles para que
aparecam opinides diferentes ou divergentes” (GATTI, 2012, p. 17-18). Assim, selecionamos
um grupo homogéneo quanto a etapa escolar, mas no interior do qual poderiam coexistir visdes
diferentes sobre a AP; afinal, perspectivas e conhecimentos intimos e pessoais produzem
opiniGes diferentes e uma variedade de argumentagoes.

Os questionarios e o trabalho com o grupo focal foram baseados nos guias de
perguntas construidos a partir dos nossos objetivos (Apéndices A e B). Tais guias
direcionaram as discussOes e a coleta das informacdes. A sua elaboracdo seguiu as
orientagdes de Glinther (2003) e de Marconi e Lakatos (2021).

Seguimos fielmente a observancia do publico-alvo, do contexto social e dos
objetivos da pesquisa, procurando nos aproximar da realidade dos participantes e de suas
percepcOes. Para o alcance das metas propostas, buscamos demonstrar com clareza e
precisdo aos participantes os objetivos dos instrumentos de coleta de dados, indicando ainda
a relevancia do tema tratado. O intuito foi despertar o interesse dos participantes, levando-
o0s a se envolver de forma verdadeira e eficaz com as respostas, de modo que elas fossem a
transposicao da realidade de cada um deles.

Apos definidas as direcOes tedricas do estudo, trabalhamos com o material
acumulado e destacamos os achados com potencial para a pesquisa (LUDKE; ANDRE,
2020). Os resultados foram, entdo, transcritos junto as respectivas analises, com base na
analise de conteddo proposta por Bardin (1977). Essa técnica, desde que preservado o
método, permite a construcdo de inferéncias (GONCALVES, 2016).

Conceitualmente, a Analise de Contedo refere-se a uma técnica das ciéncias
humanas e sociais destinada a investigagdo de fendmenos simbélicos por meio de
varias técnicas de pesquisa, ocupando-se basicamente com a andlise de
mensagens. [...] [E] um conjunto de técnicas de anélise das comunicagdes que
aposta no rigor do método como forma de ndo se perder na heterogeneidade do
seu objeto (GONCALVES, 2016, p. 278).

Realizamos a analise partindo da identificacdo das unidades de sentido, da sua

compreensao e da definicdo de categorias que permitissem o agrupamento das informacdes.
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A categorizagdo implicou a necessidade da transcri¢do objetiva e sistematica das respostas
e discussdes. Nessa perspectiva, a analise partiu do agrupamento em cada uma das categorias
estabelecidas (com base no tema desta pesquisa). As categorias explicitam a relacdo entre o
dado, o contexto no qual ele se insere e a interpretacdo produzida a luz do referencial teorico,
em busca de sentidos que nos permitissem responder & problematica anunciada.

Depois da realizacdo da pesquisa de campo, os elementos levantados foram
relacionados com a obra de Bernard Charlot, criador da teoria basilar desta dissertacao, e
ainda com os estudos que amparam a avaliacdo da aprendizagem. Ao fim, procuramos
alcancar o objetivo desta dissertacdo, isto €, investigar a contribuicdo da AP para a
construcdo do saber dos jovens das camadas populares.

4.2 ESTUDO DE CASO: ENTRE DIALOGOS E DESCOBERTAS

Encontrei hoje em ruas, separadamente, dois amigos meus
que se haviam zangado um com o outro. Cada um me contou
a narrativa de por que se haviam zangado. Cada um me disse
a verdade. Cada um me contou as suas razdes. Ambos tinham
razdo. Ambos tinham toda a razdo. N&o era um que via uma
coisa e outro outra, ou que um via um lado das coisas e outro
um lado diferente. Nao: cada uma via as coisas exatamente
como se haviam passado, cada um as via com um critério
idéntico ao do outro, mas cada uma via uma coisa diferente,
e cada um, portanto, tinha razao.

Fiquei confuso desta dupla existéncia da verdade.

(Fernando Pessoa)

A busca por uma resposta € uma constante em qualquer pesquisa cientifica. Ao mesmo
tempo, a pluralidade de respostas e de vozes é uma realidade. Essa relativa contradicéo faz parte
do caminho a ser percorrido quando se objetiva chegar o mais perto possivel da verdade. Cada
sujeito que participa de uma pesquisa colabora com sua visdo, oferece a sua versao da narrativa,
visdo essa que deriva de sua relagéo e de sua proximidade com o tema. Cada um contribui com
a sua verdade, a sua versdo intima: algumas das versdes se entrelagam no caminho, mas outras
distanciam-se. O fato de elas serem diferentes, contudo, ndo significa que estejam erradas: a
inconformidade s6 evidencia que os sujeitos ndo oferecem verdades absolutas, e sim versoes
que contribuem para a resposta que se espera alcangar.

No percurso da pesquisa, ndo existe uma verdade a priori a ser descoberta, mas uma
verdade que se constroi ao longo do estudo. Essa dupla (as vezes tripla e até mesmo multipla)
verdade enriquece nossa busca e a producdo do conhecimento, que deixa de ser comum e passa

a se constituir como uma versao histérica, genuina e impar, atributos fundamentais quando se
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busca uma mudanca concreta no mundo. Dessa forma, os dados aqui analisados partem das
verdades e visGes de um grupo especifico sobre a avaliacdo da aprendizagem. Tais dados ndo
compdem verdades absolutas sobre a AP, ndo negam outras possibilidades, mas dialogam com
a razdo individual do grupo participante.

Assim, este capitulo tem a finalidade de dialogar com os dados obtidos por meio dos
questionarios respondidos pelos professores e das contribuigdes do grupo focal. Seu objetivo é
construir pilares a fim de elucidar o questionamento que gerou este estudo, a luz do referencial

tedrico, em busca de sentidos que nos permitam responder a problematica aqui anunciada.

4.2.1 Resultados do estudo de caso

Nosso estudo de caso foi realizado com base na aplicacdo de um questionario a
professores do ensino médio (Apéndice B). Além disso, foi realizado um grupo focal com
estudantes apontados por esses docentes. Todos os participantes da pesquisa integram a
comunidade escolar de uma escola publica que atende estudantes das camadas populares.

A fim de manter o anonimato da institui¢cdo, a chamaremos de Escola A. A coleta de
dados aconteceu no més de maio de 2022. O questionario foi impresso e disponibilizado aos
professores pela equipe gestora da escola. O grupo focal também se reuniu no més de maio de
2022, na biblioteca da escola, com o consentimento da equipe gestora. O espaco amplo e
reservado garantiu mais liberdade para a interacdo entre o grupo de estudantes, e todas as falas
foram gravadas, sem nenhuma interrupcao, seguindo o direcionamento do guia de discussdes
(Apéndice A) e as orientacOes da pesquisadora, a qual prezou pela liberdade de expresséo de
cada adolescente que se prop0s a contribuir.

Foram coletadas 46 respostas nos questionarios e 82 falas resultantes do grupo focal,
namero relevante para garantir a significancia e a confiabilidade da pesquisa. Os resultados
foram analisados, como ensina Bardin (1977), por unidades de sentido, que foram agrupadas
por categorias, seguindo os principios da pertinéncia, da objetividade e da fidelidade. Bardin
(1977) afirma que uma analise € composta por trés etapas essenciais: (1) pré-analise, (2)
exploracdo do material e (3) tratamento dos resultados.

Apls a coleta dos dados, partimos para a transcricdo de todas as respostas dos
questionarios e do grupo focal. No que compete ao grupo focal, as falas foram transcritas,
primeiramente, seguindo a ordem de fala, mantendo fielmente cada interacdo, cada ac¢do e os
respectivos sentimentos aflorados. A cada estudante participante foi atribuido um ndmero,

seguindo a ordem em que estavam posicionados na roda de conversa, iniciando pelo Estudante
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1 e terminando com o Estudante 14. Aqui, realizamos as etapas de desenvolvimento da analise
de conteldo que Bardin (1977) chama de pré-andlise e exploracdo do material, visando a
organizacéo deste para a analise ou tratamento dos resultados.

Posteriormente, as falas foram separadas e organizadas por ordem de estudante.
Optamos por manter todas as falas® e partimos para a fase de codificacio dos dados, que “é o
processo pelo qual os dados brutos sdo formados sistematicamente e agregados em unidades,
as quais permitem uma descri¢ao exata das caracteristicas pertinentes do conteudo” (BARDIN,
1977, p. 103-104).

Feita a transcricdo, partimos para a identificacdo das unidades de registro, que nada mais
sdo do que as unidades de significacéo, as unidades base, que precisam ser compreendidas em
determinado contexto, o qual Bardin (1977) denomina “unidade de contexto”. Esta serve de
unidade basilar para a compreensdo da unidade de registro e, assim, possibilita a categorizagéo.
Os Quadros 3 e 4 apresentam as unidades de registro/contexto e a categorizagcdo. Foram
utilizadas as categorias a seguir:

e UAL - Avaliacdo tem sentido negativo
e UAZ2 — Avaliagéo tem sentido positivo
e UA3 - Avaliacéo dificulta a mobilizagéo da aprendizagem

e UA4 — Avaliagéo contribui para a aprendizagem

Quadro 3 — Falas dos estudantes

Estudantes Falas Unidades de registro/unidades de contexto Categorias
Fala 1 Para mim, um bom aluno é aquele que estuda, realiza as
tarefas, respeita o professor. Para meus professores, eu acho
que ser bom aluno é também respeitar eles, prestar atencdo
nas aulas. As vezes sou bom aluno.

Fala 2 Gosto de estar na escola, mas gosto mesmo do recreio.
Fala 3 Eu sei que a escola aconselha para a vida, mas o0 que estudo
aqui ndo faz sentido onde moro, uso bem pouco fora da
ESTUDANTE escola, entdo ndo sei bem o sentido das coisas que vejo na
1 escola com a minha vida. O que a escola ensina é somente

para quem quer ir pra faculdade.

Fala 4 Quando os professores dao as provas, eu vejo que as matérias | UA3
sd0 as mesmas que ensinam na sala de aula, mas parecem
ficar mais dificeis na hora da prova. Acho que € o jeito que
eles colocam.

Fala 5 Durante as provas, fica diferente, o professor muda de jeito, | UA1
a turma também.

® Todas as falas dos participantes do grupo focal e da entrevista foram mantidas nos quadros, no entanto, para a
analise de contelido, consideramos apenas aquelas que continham a unidade de registro do estudo.
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Estudantes

Falas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Fala 6

Durante a prova, o aluno fica sozinho para o professor ver
se ele aprendeu, mas ndo dé certo isso.

UA3

Fala 7

A gente fica sozinho nas provas. Se ndo aprende, é sempre
culpa nossa. N&o devia [sic] ser assim.

UA3

Fala 8

Dependendo da prova, fico mais tranquilo, quando sei o
contetdo.

UA1

Fala 9

Matematica me deixa nervoso. E durante as provas me sinto
mais sério, fico mais quieto. Dependendo da prova, fico
muito nervoso.

UA1

Fala 10

Acho importante ter a avaliacdo, o problema é que é muito
constante, muito sério. Podia [sic] mudar.

UAL

Fala 11

Os professores acham que a prova vai mostrar se nés
aprendemos, mas nao € assim. As vezes ndo conseguimos
fazer mesmo o que sabemos.

UA3

Fala 12

A escola aplica avaliagdo para testar o aluno, para ver se
eles estdo se empenhando. E importante, mas a melhor
forma de ver se aprendemos o conteldo poderia ser por
questdes no quadro e a gente ir na frente fazer.

UA3

ESTUDANTE
2

Fala 13

Durante as provas, fico desesperada [risos].

UA1

Fala 14

A gente, quando entra em uma prova de matematica, por
exemplo, a gente j& pede quando tem a recuperagdo.

UAL

Fala 15

Na avaliacdo, o que é ensinado é 0 mesmo que € cobrado, s6
que mais dificil. A prova é mais dificil.

UA3

Fala 16

Tu olha para a prova e ndo é quase nada do que tu estudou.
Mas é aquilo. Os contetidos e a forma de cobrar muda [sic]
das atividades.

UA3

Fala 17

Jé fiz prova sem saber e ja recebi resultados negativos. A
gente fica em choque: “Bah, fiquei mal”. E j& pensa em
recuperar.

UA3

Fala 18

Ser um bom aluno é aprender, respeitar os professores, ir
atras de novos conhecimentos e pesquisar sobre 0 assunto se
vocé ndo aprendeu. Acho que sou boa estudante. Para os
professores, ser um bom aluno é respeitar eles, ter o
momento de conversar e de prestar atengio na aula. As
vezes, sim, sou bom aluno.

Fala 19

As notas das provas também falam se é bom aluno. N&o é
certo, mas fala [sic].

UAL

Fala 20

Mas € que tém as matérias que a gente gosta mais e as que
ndo. Dai a gente ndo entende. Quando ndo entende a
matéria, basicamente se enquadra em “ndo sou um bom
aluno”. O professor também costuma pensar assim.
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Estudantes

Falas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Fala 21

Para eles [professores], as provas que mostram também
quem é bom aluno.

UAL

Fala 22

Assim... eu ndo aprendo muito olhando no quadro, aprendo
mais nas aulas praticas. As vezes os professores ndo
mostram, igual ela, por exemplo [aponta para a colega], ela
me explica de uma outra forma, dai eu consigo aprender. As
provas nao ajudam muito. Ter os colegas junto é uma boa
maneira.

UA3

Fala 23

Na avaliacdo, fica vocé e Deus, como se diz. [No caso de]
trabalho, vocé pode pedir ajuda, pesquisar 0 que nao sabe e
buscar mais conhecimento.

UAL

Fala 24

Durante a avaliagéo, o professor muda tudo na sala. Eu
tenho dificuldades, mas na hora da atividade eu entendo. Na
hora da prova, fica tudo diferente. VVocé pede ajuda e eles
ndo podem auxiliar. Eu acho que estamos ali para aprender,
e os professores deveriam auxiliar.

UA3

Fala 25

N&o me sinto confortavel durante as provas...

UA1

Fala 26

Tem professor que aplica a prova bem normal, assim como
uma aula, dai consigo fazer o que aprendi...

UA1

Fala 27

Mas tem professor que cobra que fiqguem quietos, distantes,
principalmente Portugués, Matematica, Biologia e Quimica.
Dai o nervosismo na prova ndo deixa fazer muita coisa.

UA3

Fala 28

Eu acho importante aplicar avaliacdo, mas acho que deveria
o professor auxiliar quando a gente ndo aprendeu. Tu ta ali
para aprender.

UA3

Fala 29

Teve uma profe que deu uma prova sem explicar a matéria.
Foi um pouco culpa nossa.

UA3

Fala 30

Ela aplicou uma prova que a gente ndo sabia nada, ainda
ndo sabe. Ela ndo explicou o contelido e dai deixa a gente
nervosa.

UA1

Fala 31

Quando é assim, a escola ndo pratica avaliagdo, pratica
exames, porque, quando a gente ndo vai bem, eles aplicam
outra, mas ndo explicam de novo.

UA3

Fala 32

A prova, tem que dar, mas deveriam dar mais trabalhos.
Tém professores que s dao provas.

UAL

Fala 33

Eu sei que aplicam as provas para ver se a gente aprendeu,
mesmo nado sendo verdade as vezes [risos]. Mas, se pudesse
mudar, pediria mais prova pratica.

UAL

ESTUDANTE
3

Fala 34

Gosto de estar na sala de aula, ali que tudo acontece. E
cansativo, mas gosto de estar na escola.

Fala 35

Néo utilizo nada do que aprendo na escola la fora. Nem
mesmo no trabalho. Eu quero fazer faculdade, quero ter uma
boa vida financeira, mas aprendo no meu cursinho, fora da
escola. E 14 é diferente, ensinam pra gente aprender de
verdade.
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Estudantes

Falas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Fala 36

Tem muita diferenca entre avaliacdo e atividades.

UAL

Fala 37

Na atividade, todo mundo faz junto; na avaliacdo, é cada um
por si.

UAL

Fala 38

Durante a avaliacéo, os professores fica mais rigido [sic].
Eles falam que era para gente prestar mais atencao na aula.
Se a gente nao sabe, é pra gente se virar.

UA3

Fala 39

N&o me sinto bem na hora das provas, fico muito nervoso.
A turma fica desesperada.

UA1

Fala 40

O professor cobra o conteldo na prova, mas parece que na
prova sempre tem algo a mais, mais dificil, algo que parece
que nédo da para entender muito bem.

UA3

Fala 41

As vezes fico desanimado, parece que tudo que fizemos néo
foi suficiente, me sinto incapaz. Desanimado, na verdade. E
o professor nem sempre quer saber, manda a gente se virar,
principalmente na prova.

UAL

Fala 42

Avaliacdo da aprendizagem devia [sic] ser quando a gente
aprende mesmo, para entender e ndo s6 para ganhar nota.
Pro professor, vale a nota.

UA3

Fala 43

O professor precisa explicar para entender e ndo s6 para
ganhar nota. Na prova, eles pensam que ali vao saber se a
gente aprendeu ou ndo. Mas pra mim ndo é assim. Muitas
vezes eu consigo fazer os exercicios, ajudar os colegas, e na
prova, nao.

UA3

Fala 44

As provas podiam [sic] ter mais pratica. A préatica podia
[sic] mudar.

UA3

Fala 45

Tém alunos que estudam, travam e ndo conseguem fazer a
prova. Entdo ela ajuda pouco, fala pouco de nés. Tem
professor que sabe disso, outros néo.

UA3

ESTUDANTE
4

Fala 46

Ser bom aluno € se dedicar, prestar atengdo, ter respeito
pelo professor. E prestar atengdo e ficar quieto. Sou boa
aluna.

Fala 47

Gosto de estar na sala de aula com meus amigos. Gosto do
recreio também [risos].

Fala 48

A aprendizagem da escola € para faculdade e vestibular,
acho que s6 isso, pois para o resto ndo uso muito.

Fala 49

Tem bastante diferenca entre a avaliacdo e a atividade.
Quando a gente vai fazer a atividade, é mais tranquilo.
Posso pedir ajuda para o professor, igual a colega falou.

UA3

Fala 50

Nas avalia¢des, ficamos nervosos.

UAL

Fala 51

N4o gosto de avaliacdo. Ela ndo mostra se aprendeu. As
vezes eu sei a resposta, mas fico com medo de errar e acabo
errando, mesmo sabendo.

UA3
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Estudantes

Falas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Fala 52

Na prova as vezes escrevo, ganho nota e depois ja esqueci
tudo.

UAL

Fala 53

Tem matéria que pede na prova 0 mesmo que ensinam, tem
matéria que nao, que pede tudo mais dificil, ddo exercicios
que nunca fizemos. A vezes ndo é a mesma coisa.

UA3

Fala 54

Tém muitas matérias que estudamos, que ensinam coisas
que nunca vamos usar, e eu aprendo mais com o professor
me chamando la na frente do que na prova.

UA3

ESTUDANTE
5

Fala 55

Ser bom aluno é aquele que respeita, se da bem com os
professores, mas também que tira nota boa. Para
professores, é a mesma coisa, e quando o aluno sabe que
eles séo autoridade dentro da sala de aula.

Fala 56

Eu venho, mas ndo gosto da escola. Alguns professores me
incomodam. Eu respeito a grande maioria, tem um que nao
respeito, mas € normal. Ninguém gosta dela [muitos risos],
pois ela trata os alunos mal. Ela ndo trata com respeito.

Fala 57

A escola de certa forma precisa aplicar a prova, mas sua
nota ndo vai avaliar seu conhecimento.

UA3

ESTUDANTE
6

Fala 58

Bom aluno é aquele que tem notas boas, o resto eles
esquecem.

Fala 59

A gente ndo tinha pensado nisso [sobre o papel da avaliagéo
da aprendizagem], mas na avaliagdo fica tudo mais sério.

UAL

Fala 60

Eu ja chorei em provas, me deu um desespero. Os
professores mandam tomar agua e voltar a fazer a prova, ai
nem sempre [me] saio bem.

UAL

Fala 61

Engracado que nas aulas eles passam atividades com trés
linhas; na prova colocam sete linhas. Tudo diferente, é
sempre o dobro.

UA3

Fala 62

Quando a turma néo vai bem, alguns professores voltam no
conteddo, mas nem sempre. Tem recuperagao da prova
também, mas a gente sabe que alguns professores nao
gostam de dar recuperacdo para todo mundo.

UA3

ESTUDANTE
7

Fala 63

Na hora da prova, nunca temos apoio do professor.

UA3

Fala 64

Na hora da prova, os professores fazem diferente, eles
aumentam as coisas.

ESTUDANTE
8

Fala 65

N&o gosto de fazer prova. A gente fica nervoso e ndo
consegue pensar direito. Ai, se a gente ndo [se] sai bem, os
professores acham que nao estudamos, mas nem sempre €
isso. Tem professor que ndo se aproxima da gente, dai
aprender é mais dificil. Tem professor que deixa a gente
com medo de perguntar as coisas, tratam a gente mal sem
motivo.

UAL

ESTUDANTE
9

Fala 66

Verdade, na hora da prova a gente devia [sic] ter liberdade
para perguntar. Tem professor que deixa a gente com receio,
mas ddo prova igual. E nem sempre vamos bem.

UA3
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Estudantes

Falas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Fala 67

As vezes tu estuda pra nada, pois pedem tudo mais dificil na
prova. O professor podia [sic] focar individualmente.

UA3

ESTUDANTE
10

Fala 68

Eu sei que a escola é importante, mas tém momentos que
ndo é bom estar na escola; a prova é um [risos].

UA3

Fala 69

Eu ja tirei nota ruim na prova, fiquei assustado e, quando
falei pro professor, ele disse que tinha que estudar mais da
préxima vez. A gente vai se acostumando [risos].

UA1

ESTUDANTE
11

Fala 70

Eu ndo estudo muito. A escola ajuda pra interacdo social e
com colegas. Sou um bom aluno, porgque, como o0s colegas
falaram a respeito dos professores, tento tirar notas boas. As
vezes ndo aprendo nada, mas aprendo pra hora da prova e
esqueco [risos].

UA3

ESTUDANTE
12

Fala 71

Quando tem prova que é dificil, a gente fica nervoso.

UAL

Fala 72

Fico nervoso nas provas, vejo que os professores ficam mais
sérios. Os alunos se calam.

UAL

Fala 73

A avaliacdo é importante, principalmente quando a gente
consegue fazer alguma coisa nela, mas nao é s6 isso...

UA1

Fala 74

Muitos ficam nervosos na prova e esquecem o que aprendeu
[sic]. Eu quero fazer faculdade, ninguém na minha familia
fez. Quero fazer e terminar uma faculdade. Quero ser o
primeiro na minha familia. Meu irm&o comegou, mas teve
que parar. Eu quero fazer, por isso tenho medo da nota
vermelha.

UA1

ESTUDANTE
13

Fala 75

Bem isso, avaliagio n&o diz bem a verdade do aluno. As
vezes 0 aluno tira nota boa pois colou tudo. O que ta ali ndo
é a verdade. Posso ser inteligente em uma matéria e em
outra ndo, e ainda assim aprender.

UA3

Fala 76

Na prova, as matérias sdo um quanto [sic] mais dificeis do
que nas atividades.

Fala 77

Na hora da prova, € cada um por si, isso ndo ajuda a
aprender.

UA3

Fala 78

Tem a correcdo da prova depois, mas tem que seguir com a
aula, por isso o professor ndo para.

UA3

Fala 79

A prova da pra saber se o aluno aprendeu, mas tém outras
formas de saber, indo até ele [o aluno], por exemplo.

UA3

ESTUDANTE
14

Fala 80

Mas e para quem ndo quer ir para faculdade? A escola
ensina pouco para usar la fora na vida. Percebo diferenca
entre as atividades e as avalia¢des, como na aula.

UA3

Fala 81

Na atividade de aula, eu aprendo alguma coisa; na prova,
ndo aprendo. Tem professor que fala que ela ndo foi feita
para ensinar nada, é pra mostrar quem que aprendeu de
verdade.

UA3
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Estudantes Falas Unidades de registro/unidades de contexto Categorias
Fala 82 Acho que deveria ter mais conteldo de pesquisa, assim 0s UAL
alunos se interessam e aprendem. Na prova a gente fica
nervoso. As vezes fico desconcentrado e ndo consigo fazer
as coisas.
Fonte: a autora (2022).
Quadro 4 — Respostas dos professores
Professores Respostas Unidades de registro/unidades de contexto Categorias
Respostal | Bom aluno é dedicado, atencioso e interessado.
Resposta2 | Avaliacdo da aprendizagem é um método de percepcdo de UA2
absorcéo de contetdo.
Resposta 3 | A melhor maneira de saber se o aluno aprendeu é pela UAL
PROFESSOR avaliacdo. Avaliacdo e exame ndo tém diferenca.
g Resposta 4 O comportamento dos alunos durante as provas muda, UA1
observo ansiedade nos alunos.
Resposta5 | A escola avalia para saber se os alunos absorveram o UA2
contelido e para o professor saber se sua pratica esta
apropriada, mas ndo mudaria nada no sistema avaliativo.
Resposta 6 | Avaliacdo da aprendizagem é método para avaliar a evolugdo | UA2
do aluno.
Resposta 7 | As avaliacbes medem o conhecimento do aluno. UAL
Resposta 8 | Atividades escolares e avalia¢cbes ndo sdo a mesma coisa... UAL
Resposta 9 ... ja exame e avaliacdo, sim. UAL
PROFESSOR
2 Resposta 10 | Observo o comportamento dos estudantes, mas ndo vejo
comportamento que chame a atencao.
Resposta 11 | A escola aplica avaliacdo para diagnosticar a aprendizageme | UA2
a evolugdo dos alunos.
Resposta 12 | Se pudesse mudar, aplicaria mais provas interativas com uso UA1L
da tecnologia.
Resposta 13 | Bom aluno é aquele que tem foco, interesse, responsabilidade
e compreende a relagdo aluno-professor.
Resposta 14 | A avaliacdo da aprendizagem serve para compreender como UA2
estd o conhecimento do aluno em relacéo aos contetidos
PROFESSOR ministrados em sala.
e Resposta 15 | Avaliacdo deve ocorrer diariamente. UA2
Resposta 16 | Para saber se 0 aluno aprendeu da melhor maneira, é pela UAl

relacdo professor e aluno, debates e trabalhos em sala. Néo
somente pela prova.
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Professores

Respostas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Resposta 17

Atividades e avaliacBes ndo sdo diferentes, pois acho que 0s
alunos sdo avaliados no todo. Exame e avaliacdo também néo
sdo diferentes.

Resposta 18

Atividades avaliativas sdo aquelas desenvolvidas dentro/fora
da sala de aula sobre contetdos abordados.

Resposta 19

Observa o comportamento dos alunos. Os alunos quando estéo
com cola ficam inquietos e o tempo todo olhando o professor.

Resposta 20

AvaliacOes servem para analisar o rendimento e o
conhecimento do aluno. Se pudesse mudar algo no sistema
avaliativo, tiraria a nota dos aspectos formativos, e avaliacdo
bimestral somente.

UAL

PROFESSOR
4

Resposta 21

Bom aluno é aquele que tem participacdo nas aulas, realiza os
exercicios e tem interacdes positivas com os colegas.

Resposta 22

Avaliacéo da aprendizagem serve para identificar os conceitos
aprendidos e verificar se hd processos de conhecimentos
prévios com os novos, identificando as lacunas de
dificuldades de aprendizagem.

UA4

Resposta 23

A melhor forma de saber se o aluno aprendeu € quando ele
sabe ensinar o colega, ndo pela avaliacéo.

UA4

Resposta 24

A avaliacdo serve de instrumento para que o aluno progrida de
nivel, e a atividade ¢ uma forma de avaliar, mas com intuito
mais pessoal, que ataca as dificuldades pontuais dos alunos.

UAL

Resposta 25

Atividades avaliativas sdo exercicios em sala, participacdo e
interagdo durante as aulas e também a realizacéo da atividade
avaliativa.

Resposta 26

Observa o comportamento dos alunos. Ndo percebe diferenca
no comportamento. Somente um comportamento normal de
guem ndo estudou, de preocupacéo; e, quem estudou, de foco.

Resposta 27

Avaliacdo é necessaria para que haja um método avaliativo
para atuar no progresso do aluno.

UAL

Resposta 28

E fécil identificar se o aluno realmente aprendeu, seja no
momento da resolucdo de exercicios ou nas interacfes durante
a aula, por isso ndo seria necessario aplicar provas, avaliagdes
individuais, porém a realidade de vestibulares ndo permite
€sse processo.

UA2

PROFESSOR
5

Resposta 29

Bom aluno deve ter uma rotina de estudos, fazer as atividades,
ndo conversar quando o professor esta falando. Demonstrar
mais interesse, ou seja, pesquisar sobre 0s conteddos, trazendo
questionamentos extras para o professor.

Resposta 30

Avaliacdo da aprendizagem ocorre em todos 0s momentos,
pois é necessario observar comportamento, desenvolvimento
de atividades em sala, participagéo.

UA2

Resposta 31

Uma prova é apenas um momento e nao deve ser a principal
fonte.

UA2
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Professores

Respostas

Unidades de registro/unidades de contexto

Categorias

Resposta 32

A melhor forma de saber se o aluno aprendeu é observando e
corrigindo as atividades individualmente, cobrando com
frequéncia os conteldos e ndo apenas para a prova ou trabalho
especifico.

UA4

Resposta 33

Existe diferenca entre atividades e avaliagdes...

UA1

Resposta 34

Uma prova avalia a concentracdo do aluno naquele momento,
o0 que foi aprendido, e entrega um diagnostico.

UA2

Resposta 35

Em atividades normais, os alunos podem errar; em avaliagdo,
ndo. Mas penso que nédo deveria existir diferenga, 0s processos
deveriam ser diferentes.

UAL

Resposta 36

Partindo do meu ponto de vista [de] que o aluno esta no
colégio para aprender, penso que aprendizado implica em [sic]
constantes diagnasticos. Assim, qualquer atividade pode ser
avaliativa.

Resposta 37

Os estudantes mudam de comportamento durante a prova, tém
falta de concentracéo.

UA1

Resposta 38

A escola aplica avaliagdo por causa do Enem e vestibular, e,
guerendo, nds temos varios momentos que é necessario [sic]
concentracdo, caso contrario fracassamos e perdemos uma
grande oportunidade.

UA1

Resposta 39

Se pudesse mudar o sistema de avaliacdo, mudaria essas
provas com carater de exames, que tiram um diagndstico dos
alunos.

UAL

PROFESSOR
6

Resposta 40

Bom aluno é atencioso, atento e estudioso.

Resposta 41

Avaliacdo da aprendizagem serve para avaliar se tais praticas
avaliativas funcionam, precisa mudar algo, qual forma
adequada para cada momento, turma ou ano/série.

UA2

Resposta 42

Costuma falar com cada aluno para saber se esta aprendendo,
pede que mostre os exercicios, sempre colocando-se a
disposicgdo para tirar davidas.

Resposta 43

As avaliagBes tém peso maior, diferentemente das atividades
escolares, que na verdade sdo préaticas de exercicios, entre
outros.

UAL

Resposta 44

Os alunos mudam a postura durante as provas, sempre
aparentam ndo lembrar ou ndo conseguir responder [a]
questdes ldgicas e faceis.

UA3

Resposta 45

A escola precisa aplicar avaliagbes para medir se 0s
estudantes evoluiram e verificar fragilidades.

UA1

Resposta 46

N&o mudaria nada no sistema avaliativo, pois todas as
avaliacOes que aplico estdo dando certo. Mas poderia até optar
por algo diferente, mas é uma pratica que ensina o professor a
ser assim.

UAL

Fonte: a autora (2022).
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Depois de determinadas e identificadas, as unidades de registro foram analisadas em seu

respectivo contexto e associadas as categorias.

No conjunto das técnicas de andlise de contetdo, a analise por categorias é de citar
em primeiro lugar: cronologicamente a mais antiga; na pratica é a mais utilizada.
Funciona por operacfes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamentos anal6gicos. Entre as diferentes possibilidades de
categorizacédo, a investigacdo dos temas, ou andlise tematica, é rapida e eficaz na
condicdo de se aplicar a discursos diretos (significacbes manifestas) e simples
(BARDIN, 1977, p. 153).

As categorias sd80 necessédrias para o desmembramento do material coletado.
Obedecendo ao principio da pertinéncia, as categorias utilizadas aqui foram definidas com base
no referencial tedrico estudado. Por tras dessa defini¢do, estava o objetivo de desvendar o
sentido da AP no processo educativo, para entdo partir para a mobilizacdo da aprendizagem,
considerando-se que somente se constroi uma relagdo com o saber por meio de atos positivos e
mobilizadores.

Com este estudo, buscamos compreender a visdo dos jovens sobre a avaliacdo da
aprendizagem, bem como entender a contribuicdo da AP para a construcdo do saber dos
estudantes. A andlise realizada parte do agrupamento feito com base em cada uma das
categorias elencadas (descritas anteriormente). A analise dos resultados foi organizada em duas
secdes: a primeira apresenta as analises qualitativas acerca das categorias UAL e UA2, e a
segunda, também de cunho qualitativo, apresenta os dialogos e analises que contemplam as
categorias UA3 e UA4. Os dados apresentados foram extraidos do questionario entregue aos
professores e dos registros do grupo focal e sdo amparados pelo referencial tedrico basilar deste

estudo.

4.2.2 As vozes da pesquisa: o sentido da avaliagdo no processo de aprendizagem pela
Optica dos estudantes

Luckesi (2011b), que disserta sobre a importancia da avaliacdo da aprendizagem no
processo educacional, afirma que a AP € um elemento necessario para uma educacdo de
qualidade. A avaliacdo bem direcionada auxilia no desenvolvimento do estudante e fornece os
subsidios essenciais para uma educacao democrética, propiciando a apropriacdo verdadeira dos
contetdos escolares.

O autor declara ainda que “uma crianga, quando € matriculada na escola, chega com o

objetivo de compreender e desvendar um mundo novo” (LUCKESI, 2011b, p. 100). Mesmo
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que isto ndo esteja explicito, o estudante almeja elevar o seu patamar de compreensdo da
realidade, e sua passagem e sua permanéncia na escola sé terdo significagdo se houver
“qualidade do ensino e da aprendizagem” (LUCKESI, 2011b, p. 100). A AP apresenta-se como
um dos elementos utilizados para auxiliar no processo de desenvolvimento e diagndstico dessa
aprendizagem. Entdo, “a avaliagdo da aprendizagem existe propriamente para garantir a
qualidade de aprendizagem do aluno” (LUCKESI, 2011b, p. 101). A AP, portanto, deve
possibilitar a qualificacdo, ou seja, a atribuicdo da qualidade, e ndo a classificacdo do estudante.

A AP deve ser permeada pela construcdo favoravel e positiva do aprendizado, mas
necessita que a pratica escolar e a docente estejam alinhadas, possibilitando que a aprendizagem
do estudante se fagca da melhor maneira possivel. 1sso significa que “as praticas escolares e
docentes desenvolverdo meios efetivos pelos quais os educandos, de fato, aprendam os
conteddos que estdo sendo propostos e ensinados” (LUCKESI, 2011b, p. 100). Desse modo, a
AP precisa estar alinhada ao que acontece em sala, as formas de ensino, as atividades e aos
contetdos ministrados. No entanto, ao serem levados a refletir sobre a pratica avaliativa, 0s
estudantes da Escola A reafirmaram as fragilidades do processo, evidenciando que muitas vezes
a AP assume um sentido contrario ao proposto teoricamente. Isso, é claro, acaba aumentando a
dificuldade do processo de aprendizagem.

No dialogo com os estudantes que participaram da pesquisa, chamaram a atencdo
principalmente os relatos sobre o distanciamento entre a avaliagio e a pratica docente diaria. E
0 que fica claro nestas falas: “Durante as provas, fica diferente, o professor muda de jeito, a
turma também” (ESTUDANTE 1); “A gente, quando entra em uma prova de matematica, por
exemplo, a gente ja pede quando tem a recuperacéo [...] Tem professor que aplica a prova bem
normal, assim como uma aula, dai consigo fazer o que aprendi” (ESTUDANTE 2); “Tem muita
diferenca entre avaliacdo e atividades [...] As vezes fico desanimado, parece que tudo que
fizemos ndo foi suficiente, me sinto incapaz. Desanimado, na verdade. E o professor nem
sempre quer saber, manda a gente se virar, principalmente na prova” (ESTUDANTE 3); “A
gente ndo tinha pensado nisso [sobre o papel da avaliacdo da aprendizagem], mas na avaliagdo
fica tudo mais sério” (ESTUDANTE 6).

Os depoimentos denunciam uma pratica que se distancia do propdsito de uma verdadeira
avaliacdo da aprendizagem. De acordo com Luckesi (2011a, p. 148), a AP ndo pode ser pensada
isoladamente: ela precisa ser uma extensdo e “subsidiar 0 ensino e aprendizagem bem-
sucedidos”. Entretanto, os estudantes fazem comentarios como estes: “Os professores acham
que a prova vai mostrar se nés aprendemos, mas nao é assim. As vezes ndo conseguimos fazer

mesmo o que sabemos” (ESTUDANTE 1); “Eu ja tirei nota ruim na prova, fiquei assustado e,
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quando falei pro professor, ele disse que tinha que estudar mais da préxima vez. A gente vai se
acostumando” (ESTUDANTE 10). Nessas observacdes, eles explicitam uma dicotomia entre o
significado e os objetivos da AP, que se afasta do propoésito de buscar resultados positivos e de
fazer um diagnostico para a efetivacdo da aprendizagem. Isso dificulta que se aja sobre a
realidade em busca do conhecimento.

Hoffmann (2019, p. 132) diz que avaliar ¢ “cuidar para que cada aluno aprenda mais ¢
melhor a cada dia”. Como estruturante do conhecimento, a avaliacdo da aprendizagem deve
agir sobre, mas também respeitando a realidade de cada estudante. Ela precisa se sustentar num
ambiente “rico de convivéncia, de dialogo”, onde o estudante se veja seguro e compreendido.
No entanto, os estudantes nos apresentam percepgdes e sentimentos contrarios a esses e
incapazes de sustentar as agdes individuais que a aprendizagem requer. Percebe-se, por
exemplo, o incémodo do Estudante 2 com as avaliacGes quando ele afirma que fica desesperado
e desconfortavel durante as provas.

Ainda é Hoffmann (2019, p. 135) quem sustenta que a “escola, principalmente em
termos de avaliag¢do, busca uniformizar, padronizar, ritmar, programar, comparar, classificar”.
Todas essas acdes, camufladas no processo, reforcam uma pratica excludente, que ndo da certo
e gue ndo forma jovens felizes, com iniciativa e corajosos. Esse cenario € confirmado pelas
falas dos estudantes: “Nao me sinto bem na hora das provas, fico muito nervoso. A turma fica
desesperada” (ESTUDANTE 3); “Nas avaliagdes, ficamos nervosos” (ESTUDANTE 4); “Fico
nervoso nas provas, vejo que os professores ficam mais sérios. Os alunos se calam”
(ESTUDANTE 12). O Estudante 14 corrobora dizendo o seguinte: “[...] deveria ter mais
conteudo de pesquisa, assim 0s alunos se interessam e aprendem. Na prova a gente fica nervoso.
As vezes fico desconcentrado e ndo consigo fazer as coisas”.

Esses comentarios revelam a inquietacdo dos estudantes quando estdo diante da
avaliacdo, que desencadeia sensagOes nocivas ao aprender, ndo colaborando para o
desenvolvimento do ser enquanto sujeito ativo, capaz de pensar por si e agir na realidade. O

Estudante 8 diz o seguinte:

Néo gosto de fazer prova. A gente fica nervoso e nao consegue pensar direito. A, se
a gente ndo [se] sai bem, os professores acham que ndo estudamos, mas nem sempre
é isso. Tem professor que ndo se aproxima da gente, dai aprender é mais dificil. Tem
professor que deixa a gente com medo de perguntar as coisas, tratam a gente mal sem
motivo (ESTUDANTE 8).

Nas suas falas, os estudantes descrevem uma conducao das avaliagdes que se aproxima

da aplicacéo de testes e exames, 0s quais, como pontuado por Luckesi (2011b), apresentam uma
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estruturacdo e uma disposicao predefinidas. Para realiz&-1os, segue-se quase um passo a passo,
um ritual por meio do qual se pde em prética um instrumento de controle que cobra condutas
predeterminadas, esperadas e pouco efetivas para a aprendizagem. O Estudante 2 confirma esse
diagnostico:
Néao me sinto confortavel durante as provas [...] Teve uma profe que deu uma prova
sem explicar a matéria. Foi um pouco culpa nossa. [...] Ela aplicou uma prova que a

gente ndo sabia nada, ainda nédo sabe. Ela ndo explicou o contelido e dai deixa a gente
nervosa (ESTUDANTE 2).

O Estudante 2 enfatiza que a AP embasa as decisdes tomadas em sala, sendo utilizada
como um “instrumento de ameaga e disciplinamento da personalidade do educando” e servindo
de suporte para a importacao de “culpabilidade e para a decisdo de castigo” (LUCKESI, 2011b,
p. 199). Na verdade, contudo,

[...] aavaliagdo da aprendizagem deveria servir de suporte para a qualificacdo daquilo
que acontece com o educando diante dos objetivos que se tem, de tal modo que se
pudesse verificar como agir para ajuda-lo a alcancar o que procura. Avaliagdo ndo
deveria ser fonte de decisdo sobre o castigo. Mas de decisdo sobre os caminhos do
crescimento sadio e feliz (LUCKESI, 2011b, p. 199).

Percebe-se que a AP é conduzida como um instrumento de controle e correcdo e que
ndo atende aos preceitos do aprender. Como o autor citado indica e a fala do Estudante 11
confirma, quando a prova é dificil, os alunos ficam nervosos. Ou seja: a condugdo tem em vista
“pegar o aluno pelo pé. Ou entdo [0 professor] pensa: aqueles alunos deram-me tanto trabalho
nesta unidade. VVou aperta-los para que aprendam a ser mais disciplinados” (LUCKESI, 2011b,
p. 102).
Tais sentimentos contradizem o que Luckesi (2011b) entende como AP:
Podemos entender a avaliacio da aprendizagem escolar como um ato amoroso, ha
medida em que a avaliagdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o educando, pelos

mais variados meios, no curso da aprendizagem satisfatoria, que integre todas as suas
experiéncias de vida (LUCKESI, 2011b, p. 206).

Segundo o autor, o avaliar € um ato amoroso e se associa ao acolhimento como condicao
primordial do ensino e da aprendizagem. Nesse sentido, a AP “integra, diferentemente do
julgamento puro e simples, que ndo da oportunidades, distingue apenas o certo do errado
partindo de padrdes predeterminados” (SILVA, 2017, p. 2).
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4.2.3 Os sentidos da avaliacao pelo olhar dos professores

Se consideramos que a avaliacdo € um dos desafios do fazer educacional, além de
escutar os estudantes e dar voz aos professores, precisamos compreender como 0s alunos
constroem seus saberes e como os educadores enfrentam os desafios da prética docente
(NOVOA, 1992). Em nossa pesquisa, as percepcdes dos professores quanto a avaliagio se
entrelacam em dado momento com as percepcdes dos estudantes.

O Professor 1 reconhece que, durante a avaliagdo, “‘o0 comportamento dos alunos muda”
e que eles ficam mais ansiosos. Por sua vez, o Professor 5 diz que “os estudantes mudam de
comportamento durante a prova, tém falta de concentragdo”. Essas falas confirmam a utilizagéo
e o sentido negativo da avaliacdo que vem sendo aplicada atualmente. O nervosismo, a falta de
concentracdo e os demais sentimentos negativos mencionados refor¢cam a nogéo de que a escola
vem utilizando a avaliacdo sob a justificativa da “igualdade de condigdes” (HOFFMANN,
2018, p. 38), mas tem se esquecido da singularidade.

Hoffmann (2019) assinala que cada estudante tem seu modo de aprender. Logo, cada
estudante vai exigir uma estratégia, uma provocacdo diferente para que seja conduzido ao
conhecimento:

Para cada aluno, entretanto, nem sempre poderao ser feitas as mesmas provocagdes e
ao mesmo tempo ou do mesmo jeito. E ai que entra o professor avaliador, olhando
cada um, investigando e refletindo sobre o0s jeitos diferentes de aprender, conversando,
convivendo, organizando o cenario dessa interacdo para oferecer o melhor apoio

possivel, escutando o siléncio dos alunos em muitos casos (HOFFMANN, 2019, p.
134).

E preciso ouvir o siléncio, interpretar as atitudes, os sentimentos e acdes que afloram
dos estudantes durante as atividades e, consequentemente, nas avaliagdes. Nessa perspectiva,
Hadji (2001) explicita que a avaliagdo é multidimensional, portanto deve tratar de maltiplos
aspectos do desenvolvimento. Ela visa a alcangar o “objetivo legitimo de contribuir para 0 éxito
do ensino” (HOFFMANN, 2018, p. 33), que envolve ainda a intengéo significativa de estar a
servigo das aprendizagens.

Os professores tratam de questdes importantes em suas falas quando dizem que “a
melhor maneira de saber se o aluno aprendeu ¢ pela avaliagdo” (PROFESSOR 1) ou que as
“avaliagOes servem para analisar o rendimento e o conhecimento do aluno” (PROFESSOR 3).
Esse tipo de constatacao esta por tras de uma avaliacdo da aprendizagem negativa e carente de
clareza. Tal avaliacdo afasta o professor de seu papel de mediador da aprendizagem, como
pontua Hoffmann (2018, p. 134):
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O papel do professor esta no sentido de observar o aluno para orienta-lo, ou seja, para
refletir sobre as melhores estratégias pedagdgicas possiveis no sentido de promover
sua aprendizagem [...] Avaliar ndo é observar se o aluno aprende. Essa resposta ja se
tem: todos aprendem, sempre. Se ndo, ndo estariam sequer vivos, pois enquanto se
respira, se aprende.

Portanto, Hoffmann (2018) concorda com Charlot (2013) quando deixa claro que a
aprendizagem acontece de forma nata, que o ser humano é um ser de aprendizagem,
independentemente das circunstancias. De uma forma ou de outra, acabamos por construir uma
aprendizagem, mas isso ndo significa que ndo devamos enfatizar o papel da educacdo nesse
processo. Tal papel consiste em estruturar o conhecimento comum, e o professor € peca-chave
dessa construcdo, atuando como mediador. Nesse mesmo sentido, a avaliagéo da aprendizagem
também deve assumir seu papel de meio (e ndo de fim) para o alcance de resultados positivos.

No entanto, o que observamos é que os professores se distanciam dessa concepgao
guando afirmam, por exemplo, que

A avaliagdo serve de instrumento para que o aluno progrida de nivel, e a atividade é
uma forma de avaliar, mas com intuito mais pessoal, que ataca as dificuldades

pontuais dos alunos. [...] Avaliacdo é necessaria para que haja um método avaliativo
para atuar no progresso do aluno (PROFESSOR 4).

Em termos gerais, os professores tém atrelado a avaliacdo a possibilidade de alcancar
uma nova etapa escolar. Sendo assim, as notas ou resultados expressos serdo determinantes para
possibilitar ou ndo o progresso do estudante durante o percurso escolar, validando ou
invalidando o que foi compartilhado em sala de aula por no minimo 200 dias letivos. A questao
é que, quando a avaliacdo é utilizada como fator determinante, ela deixa de ser avaliacdo da
aprendizagem e assume o carater negativo dos exames escolares, como ja pontuado aqui. Essas
nogdes séo reafirmadas por Luckesi (2000a, p. 3):

Entre as multiplas caracteristicas, os exames sdo classificatorios, ou seja, eles
classificam os educandos em aprovados ou reprovados, ou coisa Semelhante,

estabelecendo uma escala classificatoria com notas que vao de zero a dez. Sao
classificacdes definitivas sobre a vida do educando.

O questionario que utilizamos em nossa pesquisa evidenciou 0 uso do exame escolar
como avaliacdo escolar, conforme indicam estas transcri¢es: “[...] as avaliagbes medem o
conhecimento do aluno [...] Atividades escolares e avaliagfes ndo sdo a mesma coisa... ja exame
e avaliacdo, sim” (PROFESSOR 2); “As avalia¢des tém peso maior, diferentemente das
atividades escolares, que na verdade sdo praticas de exercicios, entre outros. [...] A escola

precisa aplicar avaliagbes para medir se os estudantes evoluiram e verificar fragilidades”
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(PROFESSOR 6).

Essa visdo da avaliacdo condiciona e limita a sua pratica, revestindo a AP, que tem a
obrigatoriedade de ser formativa, “com uma fung¢do secletiva e sancionadora ou, mais
simplesmente, uma rotineira e, as vezes, tediosa tarefa administrativa” (BATALLOSO, 2003,
p. 49). Hoffmann (2019, p. 133) destaca que “no Brasil ndo temos clareza de principios e rumos
no que se refere a avaliagdo da aprendizagem, principalmente nas escolas ptblicas”. E as falas
dos professores confirmam isso: “Em atividades normais, os alunos podem errar; em avaliacéo,
ndo. Mas penso que ndo deveria existir diferenca, 0s processos deveriam ser diferentes [...] A
escola aplica avaliagdo por causa do Enem e vestibular, e, querendo, nds temos varios
momentos que é necessario [sic] concentracdo, caso contrario fracassamos e perdemos uma
grande oportunidade” (PROFESSOR 5). Percebe-se que também n&o ha compreenséo clara do
que € e para que serve a AP.

Para classificar e selecionar os estudantes, ja existem o Enem e os vestibulares, cuja
aplicacdo é externa a escola. Neles sim esté suficientemente presente a “pressdo” do ndo poder
errar, do querer estar a frente e do direcionamento de percursos. Ndo negamos a importancia
desses exames para 0 processo educacional, mas enfatizamos que, no contexto do diagndstico
da aprendizagem, a AP “ajuda a melhorar, a corrigir, a integrar, a regular, a definir critérios, a
diagnosticar e a facilitar a comunicacgdo. Sendo entdo um processo indissociavel do ensino e da
aprendizagem” (FERNANDES, 2009, p. 108).

Devemos ter a compreensdo, portanto, de que a AP é uma forma de subsidiar a
aprendizagem satisfatoria do educando por meio de seu acompanhamento rigoroso, tendo em
vista 0 seu desenvolvimento positivo (LUCKESI, 2000b). Nesse contexto, o erro do estudante
deve ser utilizado como ponto de retomada, de discussédo e de novos encaminhamentos, visando
a uma futura realizagdo de exames.

Retomemos o que diz Hoffmann (2018) quanto a clareza das percepg¢des da avaliagao:
a autora afirma que a legislacéo vigente em nosso pais estabelece claramente os preceitos do
avaliar a aprendizagem e do avaliar para a aprendizagem, mas assinala que o problema € interno
as escolas, uma vez que os regimentos ndo seguem o que expressa a legislacdo, o que engessa
de certa forma a pratica do professor em sala. Quem reconhece isso sdo 0s proprios professores:
“E facil identificar se o aluno realmente aprendeu, seja no momento da resolucio de exercicios
ou nas interacdes durante a aula, por isso ndo seria necessario aplicar provas, avaliacdes
individuais, porém a realidade de vestibulares ndo permite esse processo” (PROFESSOR 4);
“Se pudesse mudar o sistema de avaliagao, mudaria essas provas com carater de exames, que

tiram um diagnoéstico dos alunos” (PROFESSOR 5); “Nao mudaria nada no sistema avaliativo,
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pois todas as avaliagdes que aplico estdo dando certo. Mas poderia até optar por algo diferente,
mas € uma pratica que ensina o professor a ser assim” (PROFESSOR 6).

E importante enfatizar a fala do Professor 6, que nos diz que “n&o mudaria nada no
sistema avaliativo”, mas contradiz-se ao demonstrar interesse por mudancas caso elas fossem
possiveis. Infere-se que existe um desejo de fazer diferente, mas que o docente fica restrito e
aprisionado a uma pratica arcaica. Nesse contexto, é importante considerar o seguinte:
“Felizmente, muitos professores evoluiram em suas concepcdes e efetivam uma avaliacédo
formativa, mediadora de aprendizagem dos alunos. Fechando a porta de sua sala e sem se
importar com a determinacdo de regimentos de escolas onde atuam” (HOFFMANN, 2018, p.
138).

Podemos confirmar o que Hoffmann (2018) diz por meio de alguns comentarios dos
professores entrevistados: “Para saber se 0 aluno aprendeu da melhor maneira, € pela relacéo
professor e aluno, debates e trabalhos em sala. N&o somente pela prova” (PROFESSOR 3);
“Avaliacdo da aprendizagem serve para avaliar se tais préaticas avaliativas funcionam, precisa
mudar algo, qual forma adequada para cada momento, turma ou ano/série” (PROFESSOR 6).

Outro professor afirmou o seguinte:

Avaliacéao da aprendizagem ocorre em todos 0s momentos, pois é necessario observar
comportamento, desenvolvimento de atividades em sala, participacéo. [...] Uma prova
avalia a concentracdo do aluno naquele momento, o que foi aprendido, e entrega um
diagnéstico (PROFESSOR 5).

Percebe-se que alguns professores articulam os preceitos da AP em sua pratica com o
objetivo de diagnosticar a aprendizagem, pontuando, mesmo que indiretamente, que as
avaliacdes, quando assumem carater de exame, ndo atingem os objetivos de aprendizagem. No
entanto, impera na pratica o sentido negativo do avaliar, que parte da ndo compreensao da AP.
Afinal, como vimos, a avaliacdo deveria ser um instrumento utilizado para auxiliar o estudante
no seu crescimento e na sua integracdo consigo mesmo, efetivando-se na apropriacao real do
conhecimento (LUCKESI, 2011b).

Mesmo que em alguns momentos evidencie-se a necessidade de mudanca, a pratica é
direcionada de forma contraditdria e negativa, o que € percebido pelos estudantes e confirmado
(indiretamente) pelos professores. Nesse entendimento, ndo temos a construgéo da AP enquanto
“meio constante de fornecer suporte ao educando, no seu processo de assimilacdo dos
conteudos” (LUCKESI, 2018, p. 207), uma vez que essa avaliagdo assume um carater

amplamente negativo no processo de aprendizagem.
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4.3 A AVALIACAO NA MOBILIZACAO E NA RELACAO COM O SABER

Quando trazemos o ato avaliativo ao centro das discussdes, focamos também o
estudante, sujeito ativo do fazer educacional que modela a sua maneira intima o aprender.
Consequentemente, o estudante reflete quaisquer acdes e atividades desenvolvidas no &mbito
escolar. E nessa direcéo que Charlot (2013) discute a questio da atividade escolar e o trabalho
do jovem enquanto estudante, que estd amplamente ligado ao esforco que este faz ndo somente
de ir a escola, mas de desenvolver uma atividade intelectual (ou seja, a construcdo individual
do conhecimento).

O autor chama a atencdo ainda para a necessidade de valorizar essa atividade do
estudante, pontuando que ela deve estar atrelada a uma atividade fora da escola. Afinal, o
estudante, enquanto ser humano, ocupa uma posi¢do no mundo, e a partir dessa posicéo ele age
sobre 0 mundo. Logo, ha dimensdes indissocidveis ai: o sujeito do conhecimento é também o
sujeito social. A escola necessitaria, antes de realizar qualquer atividade com o intuito de
construir o conhecimento cientifico, reconhecer e valorizar o sujeito social que ali esta posto.

Partindo dessa compreensdo, € possivel construir as atividades escolares descritas por
Charlot (2013, p. 143-144) como uma “série de agdes de operagdes com motivos e objetivos,
que por vezes direcionam para o sentido que a atividade propde. Este sentido da atividade [...]
depende da relagdo entre motivo e objetivo”. Para uma atividade ser eficaz, motivos e objetivos
devem coincidir. Em outras palavras, as atividades escolares devem despertar o interesse do
estudante para alcancar seus objetivos e ter eficacia. Caso contrario, deixam de ser atividades e
se configuram apenas como acdes que ndo levam ao trabalho, ao esforgo do estudante;
consequentemente, ndo constroem conhecimento (ou pelo menos ndo no momento planejado).

Soma-se a isso, de acordo com Charlot (2013), a necessaria mobilizacdo do estudante
para a realizacdo das atividades. Como dito antes, a motivacdo € um motor que condiciona o
despertar para quaisquer atividades, incluindo as avaliagdes da aprendizagem, que, como ja
afirmado por Luckesi (2011b), sdo componentes do ato pedagogico. A AP consiste numa
atividade voltada ao desenvolvimento positivo do aprender.

Voltar a alguns conceitos e discussdes € imprescindivel para retomarmos as falas dos
participantes desta pesquisa. Estes trazem em seus discursos tematicas importantes quando
analisam a avaliacdo da aprendizagem e a contribuicéo dela para a construgdo do conhecimento.
Como nota Charlot (2013, p. 77), hd muitos estudantes que reconhecem a importancia da escola,
“se mostram mobilizados para a escola”. Podemos observar isso nas falas dos Estudantes 2 e 4:

“Gosto de estar na sala de aula, ali que tudo acontece. E cansativo, mas gosto de estar na escola”
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(ESTUDANTE 2); “Gosto de estar na sala de aula com meus amigos. Gosto do recreio também
[risos]” (ESTUDANTE 4). No entanto, as falas ndo mencionam explicitamente o encontro com
0 conhecimento cientifico que deveria se estruturar na escola. Elas demonstram pouca ou
nenhuma mobilizacdo do conhecimento para a realizacao das atividades de aprendizagem e nédo
evidenciam o desejo de estar na escola com foco no aprender.

Um fator que pode justificar essa falta de mobilizagdo na escola aparece nas falas de
estudantes que transmitem sentimentos contraditorios ao desenvolvimento do conhecimento.
Fica claro que o maébil para uma aprendizagem valida ndo esta presente no dia a dia escolar. O
Estudante 14, por exemplo, afirma: “Mas e para quem ndo quer ir para faculdade? A escola

ensina pouco para usar l& fora na vida”. J4 o Estudante 1 diz:

Eu sei que a escola aconselha para a vida, mas o que estudo aqui ndo faz sentido onde
moro, uso bem pouco fora da escola, entdo ndo sei bem o sentido das coisas que vejo
na escola com a minha vida. O que a escola ensina é somente para quem quer ir pra
faculdade (ESTUDANTE 1).

Quando o Estudante 10 diz “Eu sei que a escola é importante, mas tém momentos que
ndo € bom estar na escola, a prova é um [risos]”, ele ja exprime uma opinido negativa sobre a
avaliacdo e destaca que ela ndo é considerada um ato acolhedor do conhecimento. A ligacédo
estabelecida com a escola remete a uma relevancia que estaria para além dela, em um sonho ou
um desejo futuro (o qual nem todos compartilham). Ficam lacunas para a constru¢do de uma
aprendizagem focada no presente, no momento histérico-social do estudante.

Para que se veja inserido na escola enquanto agente central do aprender, o estudante
precisa estabelecer ligagdes intimas com esse aprender, com as motivacdes das atividades, as
quais devem ter como funcédo a aprendizagem. Contudo, 0 que 0s comentarios enfatizam ¢ a
complexidade da pratica da avaliacdo enquanto atividade escolar: “Tu olha para a prova e ndo
é quase nada do que tu estudou. Mas é aquilo. Os conteudos e a forma de cobrar muda [sic] das
atividades” (ESTUDANTE 2); “Quando os professores ddo as provas, eu vejo que as matérias
sdo as mesmas que ensinam na sala de aula, mas parecem ficar mais dificeis na hora da prova.
Acho que é o jeito que eles colocam” (ESTUDANTE 1).

Outros estudantes também fizeram comentarios a respeito disso: “Tem matéria que pede
na prova 0 mesmo que ensinam, tem matéria que nao, que pede tudo mais dificil, ddo exercicios
que nunca fizemos. A vezes ndo é a mesma coisa” (ESTUDANTE 4); “O professor cobra o
conteudo na prova, mas parece que na prova sempre tem algo a mais, mais dificil, algo que
parece que ndo da para entender muito bem” (ESTUDANTE 3); “Na hora da prova, os
professores fazem diferente, eles aumentam as coisas” (ESTUDANTE 7); “As vezes tu estuda
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para nada, pois pedem tudo mais dificil na prova. O professor podia [sic] focar individualmente”
(ESTUDANTE 9); “Engracado que nas aulas eles passam atividades com trés linhas; na prova
colocam sete linhas. Tudo diferente, ¢ sempre o dobro” (ESTUDANTE 6).

Quando os estudantes estdo diante da avaliacdo, o elo de ligacdo com as atividades
desenvolvidas em sala de aula se rompe. A avaliagdo passa a ocupar um espago de
guestionamentos e incertezas, uma vez que difere do que acontece durante as trocas que as aulas
possibilitam. A mudanca de configuracdo da sala de aula e a modicacao das atitudes quando é
chegada a hora da avaliacdo também sdo mencionadas: “Durante a avaliacdo, os professores
fica mais rigido [sic]. Eles falam que era para gente prestar mais atencdo na aula. Se a gente
ndo sabe, é pra gente se virar’ (ESTUDANTE 3).

Luckesi (2011b, p. 261) diz que “a avaliacdo da aprendizagem permite ao educador
saber como esta a aprendizagem do educando individualmente, seu sucesso, suas dificuldades.
Ao mesmo tempo, indica o que fazer para auxilid-los a ultrapassar os impasses emergentes”,
Para tal propoésito ser alcancado, a avaliacdo da aprendizagem precisa enquadrar-se nas
atividades pedagogicas da escola. Ademais, deve haver coeréncia entre 0 que € compartilhado
durante as aulas e os contetidos abordados na avaliacao.

Ao dizer que a avaliacdo cobra o conteudo ensinado, mas mais dificil, como se houvesse
“algo a mais”, 0s estudantes trazem a tona uma mudanca de postura do professor, que requer,
na avaliacdo, mais do que foi compartilhado durante as aulas. Freire (2020, p. 26) ja dizia que
“inexiste validade no ensino de que nao resulta um aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou
capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que ndo foi apreendido ndo pode
ser realmente aprendido pelo aprendiz”. O mesmo autor reforca a necessidade da pratica
auténtica e ética no processo de ensino e aprendizagem. Ao exigir que, durante a avaliacao, 0s
estudantes demonstrem conhecimentos nédo vivenciados, perde-se ndo somente a possibilidade
de uma avaliacdo justa, mas também a beleza, a decéncia e a seriedade do ato educativo, que se
aproxima entéo do falso ensinar (FREIRE, 2020).

Nessa perspectiva, a construcdo da avaliacdo da aprendizagem estd diretamente
relacionada com os testes e exames escolares. Luckesi (2011b) ¢é enfatico ao dizer que a AP,
quando utilizada precipitadamente, pode funcionar como um instrumento de ameaca, disciplina,
culpabilidade e castigo. E o arbitrio da autoridade pedagdgica o que se vé na aplicacao de testes
mais dificeis e complexos do que as aulas. Assim, de instrumento de libertacdo, a AP assume o
“papel de espada ameacadora que pode descer a qualquer hora sobre a cabeca daqueles que
ferirem possiveis ditames da ordem escolar” (LUCKESI, 2011b, p. 199). Uma inverséo cruel

de papel e fundamentos.
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Segundo Luckesi (2011b), para que a avaliacdo da aprendizagem seja um instrumento
libertador, é necessaria uma préatica fundamentada na compreensdo de que o ser humano esta
em constante formacdo. Isso quer dizer que a aprendizagem ndo acontece sempre naquele
momento preestabelecido ou esperado: ela necessita de tempo, investimento, mobilizacéo;
muitas vezes, demanda proximidade e acolhimento.

Quando tratam do momento especifico da avaliacdo da aprendizagem, os estudantes
relatam participar de situacdes completamente distintas das aulas: “Na avaliagéo, fica vocé e
Deus, como se diz. [No caso de] trabalho, vocé pode pedir ajuda, pesquisar o que ndo sabe e
buscar mais conhecimento” (ESTUDANTE 2). Se ha incongruéncia entre esses momentos (a
avaliacdo e a aula), sdo contrariadas as premissas primordiais do aprender voltado a efetivacéo
de um conhecimento verdadeiro, duradouro e amparado no “contexto de uma pedagogia para a
humanizagao” (LUCKESI, 2011b, p. 89).

Alguns outros estudantes aludem a soliddo ao refletirem sobre a avaliacdo da
aprendizagem. O Estudante 1, por exemplo, afirma: “Durante a prova, o aluno fica sozinho para
o professor ver se ele aprendeu, mas ndo da certo isso. [...] A gente fica sozinho nas provas. Se
ndo aprende, é sempre culpa nossa. Nao devia [sic] ser assim”. Ja o Estudante 3 diz: “Na
atividade, todo mundo faz junto; na avalia¢do, ¢ cada um por si”. Por sua vez, o Estudante 7
pontua o seguinte: “Na hora da prova, nunca temos apoio do professor”. E o Estudante 13
confirma: “Na hora da prova, é cada um por si. Isso ndo ajuda a aprender”. Nos momentos
descritos, ndo ha sensibilidade do professor em relacéo ao que acontece na sala de aula. Assim,
acaba-se por construir uma concepcdo de avaliacdo que pouco auxilia na transformacéo do
aprendizado escolar e na apreensdo do saber cientifico. Afinal, em tal concepcdo, a avaliagdo
ndo se constroi focada na emancipacdo do sujeito historico (autor ativo do seu proprio
conhecimento).

Dissertando sobre a construcdo da aprendizagem, Charlot (2013, p. 149) destaca que,
para seguir estudando e construindo o saber, 0 estudante precisa encontrar sentido no estudo:
“O que importa é que o ensino tenha sentido, ndo é que seja ligado ao mundo familiar do
estudante; esta opcdo representa apenas uma solugdo possivel, em certos casos, e pode ser
perigosa ou impossivel em outros”. O que é necessario ¢ construir um sentido que parta da
sistematizacdo, mas que se aproxime do universo subjetivo dos estudantes e chegue ao objetivo
da aprendizagem, que s0 sera atingido se houver desejo e prazer envolvidos.

O desejo e o prazer levam a uma reagdo e a um movimento positivos. Se a situagao de
aprendizagem é agradavel, ela desperta nos discentes a vontade de seguir aprendendo. Portanto,

0 prazer ndo se confunde com o gozo imediato e pontual (algo momentaneo e passageiro que
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contradiz a construcdo do sujeito enquanto ser socialmente ativo e aprendente). Na verdade, “o
sujeito se constroi pela apropriacdo de um patriménio humano, pela media¢do do outro, e a
historia do sujeito ¢ também a das formas de atividade e de tipos de objetos suscetiveis de
satisfazerem o desejo, de produzirem prazer, de fazerem sentido” (CHARLOT, 2007b, p. 36,
grifo nosso).

O que os estudantes retratam € uma realidade desfavoravel, pois nela eles se sentem
sozinhos e desassistidos: “Eu acho importante aplicar avaliagdo, mas acho que deveria o
professor auxiliar quando a gente nao aprendeu. Tu ta ali para aprender” (ESTUDANTE 2).
N&o se percebe vestigios da mediagdo ou intervencdo do professor durante essa atividade. Logo,
o0 sentimento de soliddo que caracteriza a avaliacdo pode gerar resultados irrelevantes ou até
mesmo um falso resultado negativo, pois 0 esforco maior do estudante estard em atingir as
expectativas e resultados esperados pelo professor, que de certa forma ficam nas entrelinhas
das questdes que compdem a atividade. A busca individual do conhecimento acaba ficando em
um plano inferior.

Charlot (2013) fala da importancia da busca individual para a aprendizagem e para a
mobilizacdo; tal busca consiste exatamente em colocar-se em movimento, ver-se N0 processo
de aprendizagem. O autor comenta que, para mobilizar-se, 0 sujeito precisa encontrar boas
razOes para fazé-lo, mas, quando os estudantes dizem “Ja fiz prova sem saber e ja recebi
resultados negativos. A gente fica em choque [...]” (ESTUDANTE 2), evocam a caréncia de
aprendizagem e mobilizacdo. Os relatos contradizem o movimento intimo da mobilizacdo, ndo
sendo os estudantes capazes de se introduzir verdadeiramente na atividade de aprendizagem.

Além disso, os estudantes se sentem confrontados com as relacGes erréneas que se
estabelecem em sala, a classificacdo do bom estudante sendo atrelada ao resultado final do teste,
entendido como AP: “As notas das provas também falam se é bom estudante. N&o é certo, mas
fala [sic]” (ESTUDANTE 2); “Bom aluno é aquele que tem notas boas, o resto eles esquecem”
(ESTUDANTE 6); “Ser bom aluno é aquele que respeita, se dd bem com os professores, mas
também que tira nota boa. Para professores é a mesma coisa, e quando o aluno sabe que eles
sdo autoridade dentro da sala de aula” (ESTUDANTE 5).

Assim, temos um valor quantitativo prevalecendo, “servindo unicamente para a
conservagao da sociedade, pela domesticagdo dos estudantes” (LUCKESI, 2011b, p. 91). Nesse
sentido, ndo se conduz o aluno ao prazer de aprender, tampouco se possibilita a mobilizacdo e
o sentido diante do conhecimento. Como ja dizia Charlot (2013, p. 159), s6 aprende quem tem
alguma forma de prazer em aprender. Mas é claro que o autor ndo nega a necessidade de o

estudante se esforcar: “ndo se pode educar sem fazer exigéncias” (CHARLOT, 2013, p. 159).
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Os estudantes reconhecem essa necessidade, e confirmamos isso quando dizem o
seguinte: “Acho importante ter a avaliacdo, o problema é que é muito constante, muito sério.
Podia [sic] mudar” (ESTUDANTE 1); “As provas podiam [sic] ter mais préatica. A pratica podia
[sic] mudar” (ESTUDANTE 3); “A escola de certa forma precisa aplicar a prova, mas sua nota
ndo vai avaliar seu conhecimento” (ESTUDANTE 5); “A avaliagdo é importante,
principalmente quando a gente consegue fazer alguma coisa nela, mas nao é s6 isso...”
(ESTUDANTE 12).

Como visto, eles expressam 0 anseio de mudar a pratica avaliativa vigente. Relatam
incbmodo e desconforto, que sdo contraditorios ao aprender e, consequentemente, a AP
(enquanto instrumento auxiliar do processo de aprendizagem). O Estudante 1 afirma: ““A escola
aplica avaliacio para testar o aluno, para ver se eles estio se empenhando. E importante, mas a
melhor forma de ver se aprendemos o contetdo poderia ser por questdes no quadro e a gente ir
na frente fazer”. Por sua vez, o Estudante 2 diz: “Quando ¢ assim, a escola ndo pratica avaliacao,
pratica exames, porque, quando a gente ndo vai bem, eles aplicam outra, mas ndo explicam de
novo”. Nos termos do Estudante 4: “Tem bastante diferenca entre a avaliacdo e a atividade.
Quando a gente vai fazer a atividade, é mais tranquilo. Posso pedir ajuda para o professor [...]”.

A AP tem o intuito de investigar o aprendizado em busca de melhorias. Logo, ela
necessita estar alinhada ao processo da sala de aula enquanto condutor do conhecimento. As
falas dos estudantes, no entanto, descrevem uma pratica escolar que nao viabiliza o crescimento
de uma ac¢do educativa reflexiva e emancipatéria. Luckesi (2011b) reitera que a AP necessita
de uma entrega, uma construcdo positiva que ndo deve ser subsequente ao aprender, e sim fonte
de diagnostico e investigacdo. A AP é um momento em que o estudante precisa estar
vivenciando e estruturando lagos com seu proprio conhecimento. Contudo, isso ndo se faz
presente nas narrativas dos estudantes: “O professor precisa explicar para entender e ndo sé
para ganhar nota. Na prova, eles pensam que ali vao saber se a gente aprendeu ou ndo. Mas pra
mim nédo é assim. Muitas vezes eu consigo fazer os exercicios, ajudar os colegas, e na prova,
ndao” (ESTUDANTE 3). O Estudante 4 afirma: “Nao gosto de avaliacdo. Ela ndo mostra se
aprendeu. As vezes eu sei a resposta, mas fico com medo de errar e acabo errando, mesmo
sabendo. [...] Na prova as vezes escrevo, ganho nota e depois ja esqueci tudo”.

Os depoimentos dos alunos anunciam uma pratica avaliativa associada a um instrumento
contraproducente, ancorado no conceito unico de valor classificatorio. Tal pratica desconhece
0 encontro e a descoberta intelectual que movem e conduzem o aprender (CHARLOT, 2013).
Uma das consequéncias disso é que os estudantes sentem que ndo estdo vivenciando o

conhecimento cientifico e a mobilizacdo de diferentes saberes durante as avaliagcBes. Decorre
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dai, em grande medida, o esquecimento do que foi compartilhado pelo professor em sala:

Muitos ficam nervosos na prova e esquecem o que aprendeu [sic]. Eu quero fazer
faculdade, ninguém na minha familia fez. Quero fazer e terminar uma faculdade.
Quero ser o primeiro na minha familia. Meu irmdo comecou, mas teve que parar. Eu
quero fazer, por isso tenho medo da nota vermelha (ESTUDANTE 12).

Em algumas falas, os estudantes compartilnam seu modo de construir a aprendizagem:

Assim... eu ndo aprendo muito olhando no quadro, aprendo mais nas aulas préaticas.
As vezes os professores ndo mostram, igual ela, por exemplo [aponta para a colegal,
ela me explica de uma outra forma, dai eu consigo aprender. As provas ndo ajudam
muito. Ter os colegas junto é uma boa maneira (ESTUDANTE 2).

Na atividade de aula, eu aprendo alguma coisa; na prova, ndo aprendo. Tem professor
que fala que ela ndo foi feita para ensinar nada, € pra mostrar quem que aprendeu de
verdade. [...] Acho que deveria ter mais conteldo de pesquisa, assim os alunos se
interessam e aprendem. Na prova a gente fica nervoso. As vezes fico desconcentrado
e ndo consigo fazer as coisas (ESTUDANTE 14).

Luckesi (2011b, p. 207) pontua que a “avaliagdo da aprendizagem escolar auxilia 0

educador e o educando na sua viagem comum ao crescimento”, que é a responsabilidade social

da escola:

Educador e educando, aliados, constroem a aprendizagem, testemunhando a escola e
esta a sociedade. A avaliacdo da aprendizagem nesse contexto é um ato amoroso, na
medida em que inclui o educando no seu curso de aprendizagem, cada vez com
qualidade mais satisfatoria, assim como na medida em que o inclui entre os bem-
sucedidos, devido ao fato de que esse sucesso foi construido ao longo do processo de
ensino-aprendizagem. (O sucesso ndo vem de graca.) (LUCKESI, 2011b, p. 207-208).

Luckesi (2011b) fala, entdo, da importancia do processo que constréi o caminho do

jovem enquanto estudante. A avaliacdo da aprendizagem seria uma possibilitadora da insercao

do jovem num grupo de iguais, ou seja, na sociedade, que compartilha saberes diferentes. O

que importa é ter presente a fungdo construtiva da AP: ela é tanto diagnostica quanto criadora

da base da tomada de decisoes.

Os estudantes indicaram que a avaliacdo da aprendizagem € utilizada basicamente para

a verificacdo da aprendizagem, como ja pontuado, mas ressaltaram também que, ao realizar a

AP, eles proprios encaram aquele momento como passageiro e pouco importante:

Bem isso, avaliagdo ndo diz bem a verdade do aluno. As vezes o aluno tira nota boa
pois colou tudo. O que ta ali ndo é a verdade. Posso ser inteligente em uma matéria e
em outra ndo, e ainda assim aprender. [...] Na prova, as matérias sdo um quanto [sic]
mais dificeis do que nas atividades (ESTUDANTE 13).

Outro estundante afirma o seguinte: “Eu ndo estudo muito. A escola ajuda pra interagao
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social e com colegas. Sou um bom aluno, porque, como 0s colegas falaram a respeito dos
professores, tento tirar notas boas. As vezes ndo aprendo nada, mas aprendo pra hora da prova
e esqueco [risos]” (ESTUDANTE 11). Eles relatam que cumprem a tarefa de atingir as
expectativas (ou ndo) no momento da avaliacdo, mas nao se percebe uma ligacéo intima e real
com o aprender.

Luckesi (2011b, p. 208-209) elenca as seguintes funcbes basicas da aprendizagem:

a) A funcdo de propiciar a autocompreenséo tanto do educando quanto do educador.
Educando e educador, por meio dos atos da avaliacdo, como aliados na construcdo
dos resultados satisfatérios da aprendizagem, podem se autocompreender, no nivel e
nas condi¢des em que se encontram, para dar um salto a frente.

b) A funcéo de motivar o crescimento. Na medida em que ocorre o reconhecimento
do limite e da amplitude de onde se esti, descortina-se a motivagdo para o
prosseguimento no percurso da vida ou de estudo que se esteja realizando.

c) A funcédo de aprofundamento da aprendizagem. Quando se faz um exercicio para
que a aprendizagem seja manifestada, esse mesmo exercicio ja € uma oportunidade
de aprender o contetido de uma forma mais aprofundada e de fixa-lo de modo mais
adequado na memdria e aplica-lo.

d) A funcdo de auxiliar a aprendizagem. Creio que se tivermos em nossa frente a
compreensdo de que a avaliagdo auxilia na aprendizagem, é o coracdo aberto para
praticarmos este principio.

Nessa logica, por meio da AP, o estudante é solicitado a manifestar seu modo e sua
capacidade de aprender, de entender e de conviver (LUCKESI, 2011b). Essa manifestacdo deve
ser utilizada como fonte de retencéo da aprendizagem.

Operacionalizar a AP requer a devolutiva assertiva dos resultados. E preciso, ento,
compreender o processo de corre¢do como fonte de construcdo do conhecimento. O Estudante
6 afirma o seguinte: “Quando a turma ndo vai bem, alguns professores voltam no contetdo, mas
nem sempre. Tem recuperagdo da prova também, mas a gente sabe que alguns professores néo
gostam de dar recuperagdo para todo mundo”. Ja o Estudante 13 diz: “Tem a corregdo da prova
depois, mas tem que seguir com a aula, por isso o professor ndo para”.

E necessario um cuidado na devolutiva dos resultados. Luckesi (2011b) destaca que n&o
se deve expor o estudante passando adiante o papel de entrega das avalia¢cBes. Além disso, a
correcdo da avaliacdo com os estudantes consiste num momento valioso: a corre¢do coletiva é
uma estratégia positiva e mobilizadora, pois possibilita ao estudante “se autocompreender em
seu processo pessoal de aprendizagem e desenvolvimento” (LUCKESI, 2011b, p. 202). O erro,
nesse momento, podera ser utilizado como fonte valiosa para a aprendizagem, com o estudante
reconhecendo os caminhos ndo percorridos e o direcionamento ao acerto. E preciso pensar que
0 erro ou o insucesso servem “de ponto de partida para 0 avanco na investigacao ou na busca
da satisfacdo de uma necessidade prética utilitaria” (LUCKESI, 2011b, p. 197).
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Luckesi (2011b), ao refletir sobre a fungdo do erro, ressalta que ele é uma fonte valiosa
para o crescimento consciente em dire¢do a real avaliacdo da aprendizagem. Como o Estudante
3 menciona, “avaliacdo da aprendizagem devia [sic] ser quando a gente aprende mesmo, para
entender e ndo s6 para ganhar nota. Pro professor, vale a nota”. A construcdo da avaliacdo da
aprendizagem pelo estudante envolve a necessidade do aprender significativo. Sobre isso,
Charlot (2013, p. 161) diz o seguinte: “o processo pelo qual aprendemos uma coisa, seja ela
qual for, apresenta-se sob formas varias e heterogéneas, ou seja, € uma manifestacdo de forma

individual”. O aprender, para Charlot (2012), segue esta equagdo pedagogica:

Aprender = Atividade intelectual + Sentido + Prazer

O desafio do professor consiste, entdo, em fazer brotar no estudante o desejo pela
aprendizagem. N@ao se trata apenas de desenvolver uma relagdo de ensino, mas de levar o
estudante a mobilizar-se e a ver sentido no aprender, construindo assim a atividade intelectual.
“Em suma, [ensinar] significa fomentar um circulo virtuoso que permita que o aprendiz tome
pulso de sua vida e desenvolva-se de forma independente” (CECCONELLO, 2015, p. 87). A
atividade intelectual resulta de uma iniciativa Unica e interna do estudante, ou seja, é a
mobilizacdo individual para a efetivacdo do conhecimento, que deve ser orientada pelo sentido,
ou seja, por motivos significativos (CHARLOT, 2012; CECCONELLO, 2015).

Charlot (2012) assinala ainda que o tipo de atividade realizado na escola, mais
especificamente em sala de aula, somado a relacdo harmoniosa do professor com o estudante,
é fundamental para que surja o desejo de aprender. Segundo ele, tal desejo € o elemento basico
da equacdo pedagdgica. Nesse contexto, uma postura passiva diante da aprendizagem é
irrelevante, portanto incapaz de conduzir & mobilizagdo e ao sentido.

Despertar o prazer em aprender precede o avaliar. No entanto, a AP, enquanto uma
atividade auxiliar do processo de aprendizagem, so fara sentido quando seus motivos e objetivos
estiverem alinhados a um Unico proposito, levando o estudante a sentir prazer ao desenvolvé-

la. Essa € a chave da mobilizac&o.

4.3.1 O que dizem os professores sobre a mobilizacéo e a relagdo com o saber na avaliacéo
da aprendizagem

Charlot (2013) afirma que a mobilizacdo é fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem. Quando encarada pela oOptica do professor, a mobilizacdo implica o

estabelecimento de uma relacdo entre ele e o estudante; afinal, s6 ha professor se houver um
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estudante em relacdo com ele. Embora reconheca os desafios de ser professor na sociedade
contemporanea, com as inimeras exigéncias socioescolares e do sistema educacional, Charlot
(2012) defende que o educador ¢ um dos principais elos de ligacdo para a mobilizacdo do
estudante e para a construcdo do sentido do aprendizado. Seu papel é fundamental para que o
estudante atribua significado ao aprender e ao estudar, bem como para que siga estudando.

Nesse contexto, 0 papel do professor ndo é ensinar, e sim fazer com que o estudante
aprenda. Se o estudante percebe que a aprendizagem foi efetivada e é real, ocorre a mobilizacéo,
que € estruturada pelo sentido. Este, por sua vez, passa a ser estruturado e associado ao desejo
de aprendizado — e, consequentemente, ao prazer de aprender, conhecer e buscar novos
saberes. Essa é a ldgica da aprendizagem na teoria formulada por Charlot (2013, 2015).

Se considerarmos o exposto até aqui e a analise das funcdes e objetivos da AP para o
aprendizado efetivo dos estudantes, ficara claro que é necessario focar o diagnostico qualitativo,
ou seja, aquele que auxilia na verificagcdo da qualidade do que o estudante aprendeu. Alguns
professores tém plena consciéncia disso. O Professor 1, por exemplo, diz: “Avaliacdo da
aprendizagem € um meétodo de percepcdo de absorcdo de conteddo. [...] A escola avalia para
saber se 0s alunos absorveram o conteldo e para o professor saber se sua pratica esta apropriada,
mas ndo mudaria nada no sistema avaliativo”. Por sua vez, o Professor 2 afirma: “Avaliacdo da
aprendizagem é método para avaliar a evolucdo do aluno. [...] A escola aplica avaliacdo para
diagnosticar a aprendizagem e a evolugéo dos alunos”. E o Professor 4 sintetiza: “Avaliagio da
aprendizagem serve para identificar os conceitos aprendidos e verificar se ha processos de
conhecimentos prévios com o0s novos, identificando as lacunas de dificuldades de
aprendizagem”.

Mesmo que paregam compreender os objetivos da AP, os professores, em outras falas,
levam a inferéncia de que o instrumento utilizado em sala de aula hoje ndo consubstancia 0s
preceitos dessa avaliacdo, uma vez que se anuncia o anseio de mudanga, como podemos ver
nestas falas: “Se pudesse mudar, aplicaria mais provas interativas com uso da tecnologia”
(PROFESSOR 2); “Se pudesse mudar algo, tiraria a nota dos aspectos formativos das
avaliactes” (PROFESSOR 3). As falas se contrapdem e confirmam, mesmo que indiretamente,
gue o instrumento apresentado como AP ndo é o ideal para verificar, acompanhar e estruturar
0 desenvolvimento verdadeiro de uma aprendizagem.

Luckesi (2011b) diz que o0 momento da AP é impar para o professor coletar dados sobre

a aprendizagem dos estudantes, o que vai ao encontro das falas dos professores: “A melhor

10 As secBes anteriores, assim como o Capitulo 2, abordam de forma aprofundada as funcGes da AP.
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forma de saber se o aluno aprendeu é observando e corrigindo as atividades individualmente,
cobrando com frequéncia os contetidos e ndo apenas para a prova ou trabalho especifico”
(PROFESSOR 5); “A melhor forma de saber se o aluno aprendeu é quando ele sabe ensinar o
colega, ndo pela avaliacdo” (PROFESSOR 4).

Quando afirmam que h& outros instrumentos que possibilitam a aprendizagem (muito
mais do que as avaliacOes utilizadas hoje), alguns professores expressam, assim como fazem os
estudantes, a ndo insuficiéncia do método adotado como fator mobilizador. O Professor 5, por
exemplo, afirma o seguinte: “Partindo do meu ponto de vista [de] que o aluno esta no colégio
para aprender, penso que aprendizado implica em [sic] constantes diagnosticos. Assim,
qualquer atividade pode ser avaliativa”. Essa fala reescreve a funcdo do professor e enfatiza o
ponto-chave para a mobilizacdo e o sentido, destacando ainda o tridangulo pedagogico composto
por professor, aluno e saber (CHARLOT, 2013). Ademais, ela enfatiza a escola como lugar de
aprender, e ndo somente de ensinar.

Também encontramos nas falas dos professores pontos importantes para uma reflexdo
sobre a relacdo professor-estudante. O Professor 6 diz que, para a construgdo da aprendizagem,
costuma falar com cada aluno a fim de saber se esta aprendendo. Além disso, solicita que 0s
estudantes mostrem os exercicios e coloca-se a disposi¢do para esclarecer duvidas. Percebe-se
a proximidade e a disponibilidade do professor, mas ainda assim, para ele, “os alunos mudam
a postura durante as provas, sempre aparentam nao lembrar ou ndo conseguir responder
questdes ldgicas e faceis” (PROFESSOR 6), o que denota uma possivel ndo concretizagdo do
aprender e uma funcdo ndo construtora do saber.

Além do mais, percebe-se 0 sentimento negativo dos estudantes em relacdo ao
instrumento, as escolhas e ao direcionamento da aplicacdo da AP, 0 que gera inseguranga. 1sso
pode estar intimamente ligado a conducdo do processo, isto &, ao direcionamento dado durante
o momento de realizacdo da avaliacdo. Tal conducdo as vezes ndo parte de uma escolha
individual do profissional, mas est4 culturalmente alicercada no sistema escolar, como afirma
o Professor 6: “Nao mudaria nada no sistema avaliativo, pois todas as avaliagdes que aplico
estdo dando certo. Mas poderia até optar por algo diferente, mas é uma pratica que ensina o
professor a ser assim”. Esse comentario passa uma ideia de positividade, mas timidamente
comunica o desejo de mudar.

Tais posicionamentos confirmam as contradi¢cbes e também as encruzilhadas que
caracterizam a profisséo do professor (CHARLOT, 2013). A falta de liberdade para fazer da
escola um espaco de aprender acaba gerando a “desestabilizagdo da fungdo docente”

(CHARLOT, 2013, p. 98). Assim, o professor é inserido em uma dindmica precaria: “a
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sociedade tende a imputar aos proprios professores a responsabilidade dessas contradigdes”
(CHARLOT, 2013, p. 98). Caberia aos professores, nesse contexto, assumir a reponsabilidade
por praticas pedagdgicas cuja eficacia parece comprovada, mas que sdo questionadas e

criticadas, como a utilizacdo dos exames no processo de aprender.

[...] os professores sofrem novas pressdes sociais. J& que os resultados escolares dos
alunos sdo importantes para as familias e para “o futuro do pais”, os professores sdo
vigiados, criticados. Vdo se multiplicando os discursos sobre a escola, mas também
sobre os professores (CHARLOT, 2013, p. 97).

Diante das exigéncias crescentes e da necessidade de realizar mdltiplas tarefas, o
professor acaba sendo responsabilizado pelos resultados escolares, mais particularmente
quando o resultado denota um possivel fracasso (CHARLOT, 2013). Todavia, pouco se olha
para o interior de um sistema que conduz a reproducdo de praticas de uma pedagogia
tradicional.

Por fim, infere-se que os professores ndo veem a avaliacdo aplicada em sala de aula
como mobilizadora e geradora do saber dos estudantes. Caso contrério, ndo teriam o desejo de
mudar a pratica atual. Nesse contexto, perde-se a l6gica construtivista da pedagogia ativa da
aprendizagem, perde-se o sentido e a oportunidade de utilizar a avaliacdo da aprendizagem
como instrumento para o crescimento, e ela passa a ser um instrumento contraditério no fazer
docente — o qual, portanto, desmobiliza ao invés de mobilizar e de construir o sentido da
aprendizagem.

A aprendizagem implica o estabelecimento de uma relagdo com o saber. Logo, a
verdadeira aprendizagem € aquela que leva em conta a sociologia do sujeito, que reverencia o
ser enquanto social e singular (CHARLOT, 2007a), que abarca as relagdes com o conhecimento
e que se preocupa com 0 modo como este € construido. Estdo em jogo aqui relagdes particulares
que se associam a diferentes leituras de mundo (FREIRE, 2020). Nesse contexto, devemos
considerar o pressuposto de que cada estudante, na interdependéncia de seus interesses,
vivéncias e convivéncias, estabelece diferentes relagbes com o saber — portanto, cada
aprendizado é unico.

A escola, enquanto espaco de estruturacdo do saber comum, a fim de viabilizar a
aprendizagem, precisa estar atenta as construces que o estudante faz. Em se tratando dos
estudantes das camadas populares, a estruturacdo do saber comum precisa considerar o
conhecimento de mundo prévio levado por eles a escola: deve-se colocar no centro das
atividades escolares ag0es concretas, que sdo na verdade pontes de ligacdo para o conhecimento
e a aprendizagem. Contudo, ao analisar a realidade desses estudantes e as atividades escolares
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que eles realizam, encontramos um cendario incongruente, uma vez que ndo se leva em conta a
forma como os estudantes interpretam o mundo. O ensino que resulta dai tende a reforcar as
situacOes e 0s sentimentos de caréncia ja percebidos no exterior da escola.

A escola, para cumprir seu papel social, deve estar empenhada em retirar esses jovens
do mundo natural, acolhendo-os de forma justa e possibilitando a aprendizagem pautada na
equidade de oportunidades. Mas, para isso acontecer, a escola precisa antes agir de acordo com
o0 principio da coeréncia: deve haver consisténcia entre o seu papel social e as atividades que
ela conduz. Nessa perspectiva, a AP necessita ser um instrumento de auxilio a aprendizagem,
facilitando e viabilizando a construcdo da relacdo com o saber. Ademais, a avaliagdo da
aprendizagem deve ser um instrumento extensivo as a¢des sociais da escola.

No entanto, os comentarios de estudantes e professores transcritos aqui denunciam uma
pratica avaliativa que dificulta a aprendizagem, condenando os estudantes de camadas sociais
mais desfavorecidas (que ja tm uma vida naturalmente complexa) ao fracasso e ao insucesso,
desestimulando uma construgdo tdo méagica como o aprender. As falas dos participantes
deixaram claro que a AP ainda é um fazer intricado que entrava a construcdo do saber dos
jovens respondentes, gerando sentimentos de impoténcia, incompreensdo e medo. Além disso,
esse instrumento é permeado pela padronizacdo — quando deveria ser construido com base na
diversidade e na singularidade.

O préximo capitulo € dedicado a apresentagdo das principais conclusdes desta pesquisa,
assinalando as correlacBGes encontradas entre a teoria que a norteou e os dados coletados no

estudo de caso.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Temos que ler o mundo com a l6gica dos outros, com o0s
olhares dos outros, para entender como se constréi a
experiéncia dos outros, como se estrutura 0 mundo dos
outros.

(Bernard Charlot)

Ler o mundo com a l6gica dos outros é ser capaz de enxergar ndo somente o que se quer
ver: é pensar além do que parece ser, compreendendo que muitas vezes aquilo em que
acreditamos pode ndo ser o que parece. Afinal, ndo existe uma Unica verdade: sempre havera o
outro lado. As relagbes humanas sdo permeadas pela complexidade, mas também pela
diversidade, e ai reside a riqueza da vida. E importante sabermos que a diferenca é um dos
pilares do crescimento e que uma ideia pessoal ndo da conta de todo o universo da verdade. O
ser diferente € que possibilita a grandiosidade das relacdes e interacdes sociais que nos levam
a caminhar, a aprender sempre e em todo lugar. Aprendemos com o que nos desafia, com o que
nos move e nos sensibiliza.

Ler o mundo com os olhares dos outros é avancar respeitando a heterogeneidade, o
desenvolvimento individual, as diferencas sadias, naturais do ser humano. (N&o falamos, é
claro, das diferencas de classes sociais: elas ndo carecem de ser aceitas, ninguém precisa
compactuar com a indiferenca e a crueldade da inferioridade social.) Aprender é confiar no
processo e na certeza de crescimento. E estar no mundo e ser capaz de, mesmo diante de
incertezas, acreditar em todas as formas de aprendizagem, em novos modos de estar e
relacionar-se. E vivenciar e celebrar a educagio sem identificar um fracasso que no existe.

Entender como se constréi a experiéncia dos outros é oportunizar o crescimento
individual, é compreender cada sujeito como um ser unico e repleto de vivéncias particulares.
Em especial no mundo da aprendizagem, no processo educacional, entender o outro é pensar a
educacéo para além da falta e da caréncia social que existem no mundo (e que adentram a sala
de aula). A caréncia em nenhum momento determina a ndo aprendizagem, afinal os estudantes
dos meios populares ndo sofrem de caréncias de aprendizagens: se assim fosse, ndo teriam
aprendido nada durante a vida. Mas “eles tém, sim, outra forma de relacionar-se com o mundo,
outra forma de entrar em um processo de aprender” (CHARLOT, 2013, p. 162).

S&o esses 0s pilares que sustentam esta dissertacdo, que anseia por contribuir para que
a educacdo — em especial o aprender em sala de aula nas escolas que acolhem os jovens dos
meios populares — se abra verdadeiramente a novas perspectivas do conhecimento cientifico,

possibilitando a leitura pela l6gica do outro e partindo de diferentes relacbes com o0 mundo, para
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assim construir lacos com aprendizagens realmente significativas. O caminho percorrido até
aqui foi deveras trabalhoso e desafiador, mas grandioso. Tal trajeto possibilitou a aproximacéo,
a convivéncia e o compartilhamento de vivéncias, principalmente durante a pesquisa de campo,
que por varios momentos parecia distante, dadas as dificuldades que surgiram. Mas tais
dificuldades, sabemos, séo corriqueiras, principalmente quando se trata de pesquisas que
envolvem o cenario educacional (LUDKE.; ANDRE, 2020). Portanto, esta dissertagio néo foi
privada das dificuldades que caracterizam o vasto historico da pesquisa em educagdo (em
especial quando o estudo envolve a ida a campo).

Adentrar o mundo educacional ndo é tarefa simples. Todo fator que muda a rotina
escolar tende a envolver pontos limitantes, que por vezes nos conduzem, enquanto
pesquisadores, a tragar novos rumos para a pesquisa. A primeira mudanca demandada no nosso
caso foi a troca do campo para a coleta de dados, pois, mesmo diante da liberacdo da equipe
gestora para a aplicacdo da pesquisa, a realizacdo do grupo focal com os professores tornou-se
muito dificil: ndo foi possivel contaté-los e, consequentemente, reuni-los.

Apbs o primeiro obstaculo, compreendemos que realizar o grupo focal com os
professores ndo seria viavel. Logo, optamos ndo somente pela troca do campo de pesquisa, mas
também pela troca do método de coleta dos dados dos professores. Compreendemos que reunir
os professores para uma conversa era uma tarefa complicada, uma vez que, devido a
desvalorizag¢ao docente, “esses profissionais sdo convidados a adaptar a sua rotina, a sua agéo,
ao contexto atual” (LUCKESI, 2011b, p. 100), assumindo-se como profissionais multitarefas.
Assim, optamos pelo questionario, que, como ja pontuado, foi aplicado pelo grupo gestor no
momento do conselho de classe. Disponibilizamos um total de 20 questionarios, dos quais seis
retornaram para ser analisados. Muitos dos questionarios estavam incompletos e continham
respostas incompreensiveis; selecionamos, entdo, os trechos que agregavam reflexdes sobre o
tema e que nos auxiliavam a responder a pergunta de pesquisa.

Essa situacéo reflete a escassez de tempo dos professores das escolas publicas, resultado
de sua desvalorizagcdo. Como pontuado por Charlot (2013, p. 105), muitos desses profissionais
“tém dois empregos ou até trés”, o que pode afetar a sua dedicagdo e torna-los indisponiveis
para refletir acerca de temas importantes — e que necessitam ser tratados no ambiente escolar,
pois carecem de mudanca, de aperfeicoamento e de novos direcionamentos. No centro dessas
reflexdes tdo necessarias, repousa a avaliacdo da aprendizagem, que ainda inflama egos
(LUCKESI, 2011a), sendo rodeada de incertezas e evidéncias de pontos frageis, muitas vezes
distanciando-se do aprender. Talvez seja essa a inquietagdo que nos leva, enquanto

pesquisadores, a buscar respostas diferentes (embora nos deparemos com um cenario
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problemético cada vez mais habitual).

Assim, esta pesquisa surgiu da constatacdo da importancia da avaliacdo aplicada em sala
de aula para a construcdo dos saberes e das relacdes individuais com a aprendizagem.
Procuramos relacionar o tema pesquisado aos referenciais tedricos embasadores dos estudos e
discussdes desenvolvidos durante a trajetéria no Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo da
Universidade de Passo Fundo (UPF), bem como as vivéncias pessoais no &mbito das escolas
publicas de educacdo basica, nas quais nos constituimos profissionalmente.

O estudo das avaliacdes da aprendizagem indica de forma clara a necessidade emergente
de tracar novos rumos para o ato de avaliar, efetivando-o como um instrumento de investigagédo
e mudanca da realidade, com vistas a intervencdo (LUCKESI, 2011b), sempre que necessario.
A concepcao de avaliacdo presente nos referenciais tedricos e contemplada no Capitulo 3 desta
dissertacdo fundamenta uma atividade de cunho amplamente pedagogico que exige a aceitacdo
do aprender em suas diversas formas e relagdes. A ideia é perceber que o aprender esta
amparado na heterogeneidade, no objetivo de educar para a diferenca. Portanto, ele é alicercado
em leituras positivas, qualitativas e multidimensionais (HOFFMANN, 2019).

Esse olhar atento a diversidade e a heterogeneidade, caracteristicas impares de uma sala
de aula, deve embasar a relacdo com o saber, a qual precisa se ater a compreensdo de que o ser
“humano ¢ singular, que a educacdo ¢, entdo, singularizagdo” (CHARLOT, 2007b, p. 57).
Assim, a relacdo com o saber acontece quando se compreende o estudante como ser humano
singular inserido no mundo, na sociedade: ele é um ser Unico, mas rodeado pela diversidade e
pelas relacdes que ela possibilita. A questdo da relagdo com o saber foi amplamente discutida
no Capitulo 2. Aqui, enfatizamos que o saber se configura quando o estudante percebe o sentido
do aprender, que parte da mobilizagdo interna, unica e singular, tal qual o ser humano
(CHARLOT, 2012). Isso acontece, como vimos, quando ha prazer no que se faz.

A avaliagdo da aprendizagem, entdo, € 0 momento em que 0 jovem, em posse do
aprendizado, demonstra as relagdes com o saber que construiu ao longo do processo — e que
precisam ser positivas. Essa é a nossa busca, associada ao objetivo geral de contribuir para a
ampliacdo do conhecimento sobre as relacOes entre a AP e a construcdo do saber dos estudantes
de meios populares. Diante do exposto até aqui, apontamos a seguir algumas constatacfes que
ficaram evidentes na analise do grupo focal realizado com os estudantes e dos questionarios
aplicados aos professores.

Os estudantes participantes da pesquisa demonstraram compreender a avaliacdo da
aprendizagem e a importancia dela para o processo educativo, no entanto apontaram para o

excesso de formalidade que cerca esse instrumento e para a preocupacao extrema da escola em
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“padronizar agdes, em estabelecer regras comuns a todos, em definir critérios quantitativos”
(HOFFMANN, 2018, p. 39). A escola diz acolher a diversidade, mas faz uso da padronizacéo
para desenvolver atividades de aprendizagem.

Evidencia-se também o foco em fatores quantitativos: as notas finais da avaliagcdo tém
grande importancia, aproximando a AP do exame e retomando uma pedagogia tradicional, ndo
mobilizadora. A avaliacéo € aplicada em um tempo segmentado, fragmentado, e seu resultado
diz algo sobre o suposto valor da pessoa do estudante, mas pouco sobre o seu real aprendizado
(CHARLOT, 2013). Em contraposicao, as sinteses apresentadas anunciam que a relacdo com o
saber efetiva-se na interagdo em sala e nas vivéncias fora da escola. Isso revela a fragilidade da
mobilizacdo dos estudantes para a avaliacdo, que ndo é vista como atividade pedagdgica da
escola.

Acreditamos que o modelo de avaliacdo utilizado na Escola A ndo se enquadra nas
premissas da AP, uma vez que ja parte da ideia de que essa avaliagdo ndo é uma atividade
escolar — e, de fato, ela ndo o é, pois contém caracteristicas de um ato final de verificacdo da
aprendizagem. Verifica-se a aprendizagem, mas pouco se intervém quando o resultado ndo é
satisfatorio. E, quando a intervencdo acontece, ela envolve um senso de obrigacdo, e ndo o
desejo de levar o estudante a reconhecer seus erros e a aprender com eles. A AP se d4, entdo,
como uma verificagdo estatica com pouca possibilidade de retomada e desenvolvimento.

A avaliacdo da aprendizagem € descrita pela maioria dos participantes desta pesquisa
como um instrumento obrigatorio e uniforme que visa a colocar os estudantes no mesmo
patamar de aprendizagem. Ela ndo considera a singularidade e, consequentemente, deixa de
relacionar-se com 0 mundo dos estudantes, ndo possibilitando o estabelecimento de relacGes
com o saber. O problema, como pontua Charlot (2013), é que néo existe relacdo com o saber
sem relacdo com o mundo, com o sujeito social.

Charlot (2013) comunica que as relacfes que se constroem com as atividades ndo sdo
neutras e, exatamente por isso, requerem determinadas relagdes com o mundo. Estas comegam
a ser construidas no seio das classes sociais. Nas classes medias, ha um tipo de relacdo que nédo

é a mesma das classes populares:

[...] ndo é surpreendente que os filhos das classes populares tenham mais dificuldades
na escola que os filhos da classe média. Entretanto, essa atividade escolar especifica
ndo € um “arbitrario cultural”, um simples reflexo das normas das classes dominantes,
como sustentam Bourdieu e Passeron (1992). Ela tem um valor de formac&o, um valor
antropoldgico, por ser uma forma especifica e muito elaborada de se relacionar com
o0 mundo (CHARLOT, 2013, p. 151).
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Charlot (2013, p. 151) também afirma que a escola precisa ter cuidado ao direcionar as

avaliagOes:

E preciso evitar dois erros. Primeiro erro: considerar essa atividade como simples
imposicdo da classe dominante, esquecendo-se do seu valor de formacgdo. Segundo
erro, simétrico: considerar que s essa atividade tem um valor. Ha outras formas de
aprender, outras formas valiosas de se relacionar com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmo, outras atividades que valem a pena ser desenvolvidas e aperfeicoadas
em uma vida humana. A esse respeito, deveriamos refletir sobre o fato de que, hoje
em dia, a escola invadiu a vida dos jovens. E tende a impossibilitar outras formas de
se relacionar com o mundo.

Em oposicéo ao que Charlot (2013) nos fala, encontramos concorréncia onde deveria
existir unido. Separa-se a relacdo com o aprender que acontece na escola daquilo que acontece
fora dela, e esquece-se que fora da escola se aprende também muitas coisas — coisas
extremamente importantes, em particular para os jovens das camadas populares. Estes tém uma
maneira de se relacionar com o mundo, com o saber, com a linguagem e com o tempo que €
diferente daquela que encontramos na escola (CHARLOT, 2013). Estabelecer uma relagédo com
o saber ¢ compreender que aprender na escola ¢ “mais uma das formas de aprendizagem
especifica. Valiosa, mas ndo Unica. Devemos respeitar a forma escolar de aprender, mas
reconhecer também que existem outras formas” (CHARLOT, 2013, p. 161-162). Nisso reside
a dindmica magica da aprendizagem.

Embora este ndo seja 0 seu proposito, as avaliagdes descritas pelos participantes deste
estudo mobilizam muitos sentimentos negativos, os quais podem levar a momentos rasos de
aprendizagem, pouco producentes e ineficazes. Os alunos dizem “estudar” para a avaliagdo e
logo esquecer o conteldo — estudam, mas ndo aprendem. Mas a aprendizagem, quando
acontece de verdade, é duradoura. O aprender nao tem data de validade. Assim, observa-se um
aprisionamento da criatividade e da curiosidade epistemolégica dos estudantes, tdo essencial a
relacdo com o saber (FREIRE, 2020). Isso conduz, mesmo que involuntariamente, & pratica de
exames.

Os professores ndo compreendem integralmente o processo da AP, ja que, embora
concordem sobre a importancia da avaliacdo, pensam em muda-la ou acrescentar novos
instrumentos avaliativos. O fato é que a AP, se bem conduzida, ¢ capaz de cumprir
magnanimamente seu papel de auxiliar da aprendizagem significativa. Os professores anseiam
por mudancas, mas estdo alicer¢cados em uma escola com praticas do passado, que cobra “uma
postura diferente, construtivista, mesmo frente a praticas tradicionalistas. Ensina-se ainda hoje
em escolas cuja forma bésica foi definida nos séculos XVI e XVII” (CHARLOT, 2013, p. 114).
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Nesse contexto, é necessario realizar praticas preestabelecidas que conduzem ao ensinar
e pouco ao aprender. Isso coloca o professor em uma situacdo dificil. Em suma, ele é levado a
esperar resultados quantitativos positivos nas avaliacdes que realiza, ou seja, a boa nota é a meta
do aprendizado concretizado, o que reafirma a inexisténcia do triangulo pedagogico
evidenciado por Charlot (2012) e ja mencionado aqui. Assim, as relacdes existentes apontam
para um vinculo professor-aluno em que o jovem deve “obedecer ao adulto institucional, e a
questdo do saber ndo entra nessa historia” (CHARLOT, 2012, p. 15).

No entanto, a questdo do saber € central na aprendizagem. No caso dos jovens das
camadas populares, essa questdo € fundamental para que eles tenham a escola como referéncia
do aprender. Infelizmente, enquanto a escola, pela pratica de avaliagbes, seguir valorizando o
quantificar em detrimento do qualificar, ela realizard uma equacdo que ndo envolve a relacédo
com o saber. Logo, ela deixara de cumprir o seu papel e também nao permitira que o professor
realmente aplique a avaliacdo da aprendizagem. De fato, algumas visdes apresentadas tanto
pelos estudantes quanto pelos professores ja ndo nos causam estranhamento, pois decorrem de
uma pratica justaposta de um sistema falho. Como vimos, a AP é um tema amplamente
discutido e historicamente marcado por desfechos malsucedidos e questdes mal resolvidas (pela
falta de consenso, compreenséo e direcionamento positivo).

A avaliacdo enquanto instrumento final da aprendizagem deve dar lugar a avaliacdo da
aprendizagem enquanto instrumento de diagndstico positivo — e gerador de um resultado
unicamente qualitativo. Chegar a um resultado satisfatorio da avaliacdo da aprendizagem com
base na qualidade requer que o estudante se veja mobilizado para aprender e, assim, estabeleca
relacGes positivas com o saber. Do ponto de vista dos estudantes dos meios populares, essa
ligacdo € ainda mais necessaria: por meio dela, eles conseguem fugir as estatisticas e deixar de
ver a escola como um trampolim para 0 bom emprego; a ideia é que possam vé-la como um
local em que podem aprender (CHARLOT, 2012).

As atividades escolares precisam despertar o prazer, o desejo por aprender. Do mesmo
modo, a avaliacdo da aprendizagem precisa ser um momento prazeroso para ser efetivada.
Contudo, o que se verifica aqui € que 0 momento da avaliacdo permanece repleto de frustracdo
e angustia, constituindo-se como um &mbito de pouca ou nenhuma efetivacéo da aprendizagem.
Neste estudo, identificamos a persisténcia de uma avalia¢do que causa inseguranca. O modelo
de avaliacdo adotado vem rodeado de sentido negativo, 0 que demonstra a insignificancia da
construcdo da aprendizagem e da mobilizacdo diante dela.

Quanto a relacdo e a construcdo do saber, a avaliacdo direcionada, como verificamos,

pouco contribui. Ela ndo ¢ direcionada como avaliacéo da ou pela aprendizagem e ndo permite
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a construcdo da relacdo com o saber, uma vez que ndo busca qualidade, sendo construida com
base no ensinar limitante, ndo no aprender emancipatario.

Educar com o intuito de possibilitar que os jovens construam uma relacdo pessoal com
0 saber é compreender que o professor precisa adentrar 0 mundo do estudante; ele deve
reconhecer o objeto ja conhecido. “Em outras palavras, refaca sua cognoscitividade na
cognoscitividade dos educandos. Ensinar é um ato criador, um ato critico e ndo mecéanico. A
curiosidade do professor e dos alunos em agao se encontra na base do ensinar aprender”
(FREIRE, 2020, p. 112-113). Na construcdo necessaria da relacdo com o saber, ndo ha lugar
para o aprisionamento.

Portanto, é necessario provocar mudangas e desenvolver novas crencas a fim de alterar
o direcionamento da avaliacéo inserida no fazer pedagdgico da escola. A AP deve ser capaz de
fomentar os processos formativos com vistas a autonomia intelectual e humana, efetivando-se,
assim, ndo somente como mais uma avaliacdo/exame escolar, mas como uma avaliacdo da
aprendizagem que busca a transformacéo social. Ela deve ampliar o repertdrio de conhecimento
dos jovens partindo das vivéncias reais e concretas que os estudantes (em especial os das
camadas populares) carregam para a escola. Tais vivéncias serdo instrumentos direcionadores
da aprendizagem significativa, contribuindo para a construcao do saber.

Temos a clareza de que este estudo poderd ser ampliado, pois sdo inUmeras as
possibilidades de produzir novos conhecimentos a partir dos temas que circundam a avaliagcdo
da aprendizagem e a relacdo dos estudantes com o saber. Essas temaéticas estdo diretamente
associadas a formacdo e ao desenvolvimento dos estudantes e dos professores, em ambito
pessoal e profissional. Acreditamos que tanto a pesquisa quanto a pratica podem ampliar
horizontes em prol de uma educacdo pautada na qualidade e em uma aprendizagem
verdadeiramente significativa, capaz de tirar o estudante da sua zona de conforto, provocéa-lo e

conduzir o seu crescimento.
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APENDICE A — Guia para discussdo do grupo focal

Por meio da aplicacdo do grupo focal, objetivamos aprofundar o tema da pesquisa com
base na analise dos discursos e respostas compartilhados. A mediagéo ocorreu de forma neutra,
sem interferéncias que pudessem induzir respostas ou até criar preconceitos referentes ao tema.

O encontro teve duragdo maxima de 90 minutos e foi realizado de forma presencial. A

dindmica foi orientada com base no guia a seguir.

e Quantas pessoas moram com vocé?
e Qual € a escolaridade de seus pais?
e Vocé trabalha no contraturno da escola?
e Vocé ja foi reprovado?
e Como é a sua rotina de estudos fora da escola?
o Vocé tem um espaco de estudo em casa? Como é?
e Vocé tem dificuldades em conciliar a vida escolar com as atividades do seu dia a dia?
e O que é ser um bom estudante?
o Vocé se considera um bom aluno?
o Para seus professores, quais caracteristicas descrevem o bom estudante? VVocé
acha que se enquadra nelas?
e \océ gosta de estar na escola?
o Paravocé, o que é mais interessante na escola?
o Qual é o sentido da escola em sua vida?
o O que é ensinado na escola faz sentido quando vocé esta fora dela?
o O que vocé aprende na escola possibilita o seu desenvolvimento pessoal?
o Qual é o lugar que o conhecimento escolar ocupa em sua vida fora da escola?
e Vocé percebe diferenca entre as atividades escolares e as avaliagdes?
o O que vocé considera ser uma atividade e o que é uma avaliacdo?
o Vocé percebe diferengca no comportamento do professor durante as avaliagGes?
e Vocé se sente confortavel no momento das avaliagcdes?
o Qual ¢ a sua reacdo quando esta realizando uma avaliacdo? Vocé fica nervoso
ou é algo natural?
o A turma muda de postura quando esta realizando uma atividade e quando esta

diante de uma avaliagdo?
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Vocé sabe a diferenca entre exame e avaliagdo?
o Nasua escola, aplicam-se avaliacfes ou exames?
Vocé considera importante que a escola aplique avaliagdes?
o Em que medida as avaliages contribuem para o seu desenvolvimento?
Na sua escola, hd momentos especificos para avaliacfes?
o Sao definidas datas especificas?
o O que isso muda na sua rotina?
O que é ensinado durante as aulas é interligado com o que é cobrado nas avalia¢fes?
Vocé j& fez alguma avaliagdo sabendo que nédo aprendeu o contetdo?
o Vocé jarecebeu algum resultado negativo?
o Vocé ja teve um resultado positivo, mas logo esqueceu o que estudou para
realizar a avaliacdo?
Vocé considera que existe uma relacdo entre o que vocé aprende na sala de aula e o que
é cobrado nas avalia¢bes?
Para vocé, o que é uma avaliacdo da aprendizagem?
o A forma como a avaliagdo € direcionada na sua escola contribui para a sua
aprendizagem?
o Quais séo o sentido e a contribuicdo da avaliagédo para a sua aprendizagem?
A sua escola pratica avaliacdo da aprendizagem?
Para vocé, é necessario aplicar avaliacdo para saber se 0 estudante aprendeu ou nao?
Vocé acha que a avaliacdo colabora para a sua aprendizagem?
Para vocé, quais motivos levam a escola a aplicar avaliagdes?
o Avaliacdo e prova de aprendizado?
o Vocé considera adequado o sistema de avaliagcdes de sua escola?
Para vocé, qual é a melhor maneira de saber se o estudante aprendeu a matéria?
Se vocé tivesse a oportunidade de mudar algo no sistema de avaliagdes da sua escola, 0

que seria?
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APENDICE B — Questionario entregue aos professores

Prezado(a) professor(a),

meu nome é Wylana Souza, sou mestranda no Programa de POs-Graduagdo em
Educacdo da Universidade de Passo Fundo. Em minha pesquisa de dissertacdo, objetivo
compreender a contribuicdo da avaliacdo da aprendizagem para a construcdo do saber/aprender
dos jovens das camadas populares, ou seja, dos estudantes das camadas mais desprivilegiadas
da sociedade. Dessa forma, convido-o(a) a responder ao seguinte questionario sobre a sua
percepcao do tema. O questionario é breve, o preenchimento é rapido, e sua participacdo é de
suma importancia para minha pesquisa.

As respostas sdo individuais e serdo mantidas em sigilo, garantindo a preservacao da
identidade dos participantes. Ao final das questdes, necessito que vocé, enquanto professor
da(s) turma(s) do ensino médio, indique dois ou trés estudantes de cada turma, seguindo 0s

seguintes critérios: frequéncia/assiduidade e comprometimento com as atividades escolares.

Qual ou quais disciplinas vocé leciona na escola?

Indique a(s) turma(s) e o nimero de alunos por turma.

Quiais caracteristicas deve demonstrar o bom estudante?

Os estudantes demonstram ter uma rotina de estudos?

Para vocé, o que é avaliacdo da aprendizagem?

A sua escola pratica avaliacdo da aprendizagem?

Qual é a melhor forma de saber se o0 estudante aprendeu a matéria?

Existe diferenga entre as atividades escolares e as avaliages?

© o N o g bk~ wDhdPE

Vocé vé diferenca entre exame e avaliagido?

[EY
©

Quais atividades sdo consideradas avaliativas por vocé?

[
=

Vocé costuma observar o comportamento dos estudantes durante a avaliacao?

[
no

Algum comportamento especifico dos estudantes, durante a aplicagdo das avaliacGes, j&
chamou a sua aten¢do? Em caso afirmativo, qual?

13. Paravocé, quais motivos levam a escola a aplicar avaliagcdes?

14. Vocé acredita que a avaliacdo contribui para a aprendizagem dos estudantes?

15. Se vocé tivesse a oportunidade de mudar algo no sistema de avalia¢Ges, o que seria?
16. Seguindo os critérios de frequéncia/assiduidade e comprometimento com as

atividades escolares, indique dois ou trés estudantes de cada ano/série para participar
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da pesquisa. (Como a escola possui varias turmas do ensino médio, necessito que vocé

indique dois ou trés alunos de cada uma das turmas.)



