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Freire (1996), Castelar (2010), Castrogiovanni (2000), Piletti (2010), Cordeiro (2010),
dentre outros. Trata-se de uma pesquisa bibliogréfica, exploratéria de natureza
qualitativa e se desenvolveu a partir de reflexdes, pesquisas de campo e entrevistas
e questionarios aplicados com trés professores que lecionam na rede publica no
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ABSTRACT
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1 INTRODUCAO

Uma analise empirica acerca do contexto escolar comprova que a escola €
cercada de elementos que dificultam o trabalho de professores e que até impedem
o desenvolvimento de uma educacao sistematizada. A préatica pedagdgica em geral,
a relacdo entre alunos e professores e as formas de avaliacdo desenvolvidas
acabam simplesmente ndo funcionando ou fazendo-o de forma pouco satisfatoria.
Pacheco e Zabalza (1995) afirmam que os resultados escolares dos alunos formam
um dos campos mais probleméticos do sistema educativo e infelizmente essa
dificuldade se relaciona com a pratica docente e, portanto, com a avaliacao.

Assim, diante de alguns problemas que permeiam o contexto escolar, e,
especialmente, mediante a realidade desfavoravel enfrentada por muitas escolas,
principalmente da rede publica, algumas disciplinas, a exemplo da Geografia,
inUmeras vezes, sdo tachadas de cansativas, sem importancia ou mnemaonicas, 0
gue influencia negativamente no trabalho do professor, obrigando-o cada vez mais
a entregar sua prética e sua avaliagcdo a mesmice e a ineficacia (CALLAI, 2001).

A referida autora ainda propde, nesse sentido, uma reflexdo a qual comprova
que o atual ensino de Geografia apresenta uma série de controvérsias, em virtude
da imensa separacao criada entre a Geografia escolar e o saber cientifico. Observa-
se, por exemplo, que embora a ciéncia geogréafica ndo se separe, do ponto de vista
tedrico, da Geografia escolar, na pratica, esse ensino de Geografia, muitas vezes,
nao acompanha as mudancas e transformacdes da ciéncia.

Na realidade o que se observa € que, inUmeras vezes, 0 saber geografico
simplesmente nédo é formado. Os alunos ndo conseguem desenvolver as habilidades
necessarias para a construcao e a utilizacdo do conhecimento geogréafico em seu dia
a dia. Os professores, por sua vez, ndo conseguem eficazmente auxiliar os alunos
na construcdo desse saber, jA que nado diversificam suas metodologias, utilizam o
livro didatico como a unica fonte de conhecimento e de informagdo e néo
desenvolvem praticas avaliativas construtivistas e eficazes.

Nesse contexto, de acordo com Piletti (2010), sabatina, prova, exame,
verificagdo da aprendizagem e avaliacdo sdo termos que apresentam uma
conotacdo negativa para a grande maioria das pessoas que passaram por uma

escola. Isso se deve, sem duvida, a experiéncias negativas em relagéo a avaliagao.
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Nesses aspectos, ele define avaliagdo como sendo um processo continuo de
pesquisas que devem visar, por exceléncia, a interpretacdo dos conhecimentos,
das habilidades e das atitudes dos alunos diante das praticas de ensino. Para esse
autor, a avaliacdo ndo pode ser tida como um fim, mas como um meio, que permite
verificar até que ponto os objetivos da pratica docente estdo sendo alcancados.

Assim, se avaliar € tido como comprovar saberes, mensurar resultados,
confirmar o sucesso de determinadas praticas usadas na construcdo de
conhecimentos, é necessario que cada educador reflita conscientemente em
relacdo ao que merece realmente ser avaliado e, especialmente, a forma a partir da
qual essa avaliacao deve ser feita.

Autores como Demo (1988), Luckesi (1996) e Perrenoud (1999) afirmam
ainda que a avaliacdo deve ser tida como parte integrante do projeto pedagoégico da
escola, como sendo um de seus elementos constitutivos e ndo apenas como
procedimento técnico referente & medida do desempenho dos alunos. Perrenoud
(1999), por exemplo, refere-se a pratica avaliativa colocando-a entre duas légicas:
uma a servico da selecdo e a outra a servico das aprendizagens que sao formadas
a partir de vérias formas. No primeiro aspecto, referindo-se a normas ou a critérios
e, no segundo, relacionando-a a um carater eminentemente formativo.

Percebe-se, pois, que é necessario que a docéncia em Geografia seja
praticada partindo-se do individual ao coletivo, do local ao geral, utilizando o senso
comum, o conhecimento do dia a dia, as contextualizacdo tematicas, as discussdes
acerca de temas que permeiam o cotidiano dos alunos e que contribuirdo para sua
formacdo cidada; enfim, desenvolvendo préaticas docentes e de avaliacdo
diversificadas a fim de o conhecimento geografico seja formado em bases
contextualizadas, criticas e cientificas.

A esse respeito, Callai (2001) afirma que o ensino de Geografia deve
considerar cada analise critica que se faz acerca do ambiente escolar, de modo
gue o ensino seja construido mediante a relacdo com os contextos escolar, politico
e social, interrelacionando cada vez mais o conhecimento cientifico ao senso
comum, considerando o geral, coletivo e o individual.

Nesse mesmo contexto, Becchi; Bondioli (2003) definem o ato de avaliar
como sendo a promogédo no coletivo, da reflexdo sobre os processos e seus
resultados, em funcéo de objetivos a serem superados. Para esses autores, avaliar

sempre supde, em algum aspecto de analise, medir. Apesar disso, medir,
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certamente nao pode ser tido com avaliar. Assim, fica-se diante de
guestionamentos que podem nortear a reflexdo da construcdo do conhecimento
geografico a partir do desenvolvimento de uma avaliacdo eficaz: O que significa o
ato de avaliar? Como se desenvolver a avaliagcdo para a construcdo do saber
Geogréfico? Qual o entendimento e como € estabelecida a pratica avaliativa nas
escolas da rede publica do municipio de Mari-PB?

Diante disso, se objetiva, neste estudo, analisar como se da o processo
avaliativo e sua contribuicdo para a construcdo dos saberes geograficos em duas
escolas da rede publica do municipio de Mari-PB. Para dar suporte, elencaram-se
0S objetivos especificos voltados para refletir sobre a pratica de ensino em
Geografia, discutir acerca da avaliacdo e de sua relacdo coma formacdo do
conhecimento, e analisar alguns problemas que atingem as metodologias do
processo avaliativo.

Ao longo das discussoes, sao apresentadas reflexdes embasadas em autores
como: Callai (2001), Freire (1996), Castelar (2010), Castrogiovanni (2000), Piletti
(2010), Cordeiro (2010), dentre varios outros que discutem a tematica da avaliacédo e
de sua importancia para a construcdo dos saberes geogréficos. Essas reflexdes
foram embasadas em pesquisas de campo em duas escolas publicas do municipio
de Mari - PB, baseando-se, para isso, em uma visdo critica e construtivista em
relacdo a docéncia e a pratica avaliativa. Para dar sustentaculo ao estudo, optou-se
pela pesquisa bibliografica, exploratdria de cunho qualitativo.

No primeiro capitulo de discussdo, apresentam-se algumas consideracdes
acerca da Pratica Docente e do Ensino de Geografia, englobando reflexées sobre o
ensino de Geografia, a relacdo teoria e pratica e a relagcdo entre a pratica em
Geografia e a Avaliacdo. Em seguida, sdo apresentadas discussdes referentes a
avaliacdo e de sua importancia para desenvolvimento da pratica docente.
Posteriormente, é indicado o percurso metodolégico que embasou a pesquisa,
seguido das analises discursivas mediante o desenvolvimento da mesma, e as

consideracdes formuladas a partir da pesquisa desenvolvida.
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2 A PRATICA DOCENTE E O ENSINO DE GEOGRAFIA

2.1 Uma Reflexao sobre a Prética de Ensino na Educacéo Brasileira

As diversas analises acerca da pratica docente sempre sugerem reflexdes em
relacdo ao ato de ensinar e, portanto, de avaliar. Autores como Freire (1996),
Fernandes (2003), Callai (2001), dentre outros, refletem métodos e modelos de
como podem ser desenvolvidas as metodologias praticadas na atividade docente.
Paulo Freire, por exemplo, apresenta em Pedagogia da Autonomia (1996) uma
reflexdo comparativa entre o que ele chama de ensino bancario e ensino libertador.

Segundo Freire (1996), no ensino bancério, o aluno é um ser completamente
passivo, ndo tem a oportunidade de refletir criticamente nem discutir com o
professor os temas ou conteudos expostos nas aulas. Ja o professor, é tido como o
anico dono do conhecimento e transmissor supremo dos conteldos que serao
utilizados nas avaliagbes dos alunos. Dessa forma, o professor transmite cargas de
conteddos através de aulas altamente enfadonhas e, aos alunos, restam apenas
duas funcdes: ouvir as aulas e fazer as atividades mneménicas. O aluno é
submetido a um autoritarismo escolar que nao permite o desenvolvimento do pensar
criticamente; pelo contrario, ele deve apenas ouvir e absorver as informacées, sendo
tido como um depésito de conhecimentos.

Por outro lado, o ensino libertador apresenta enormes distingbes que o
diferem do autoritarismo bancério. Para esse autor, na pratica libertadora de ensino,
alunos e professores sdo sujeitos sistematicamente ativos no processo de
construgcdo do conhecimento: o professor aprende ao ensinar; e o aluno, por sua
vez, ensina ao aprender, aprofundando cada vez mais seu aprendizado em
discussbes tematicas, por exemplo. Assim, professores e alunos ensinam e
aprendem juntos através de aulas discursivas e participativas, havendo, pois, entre
eles, um didlogo que da o embasamento para a construcdo gradativa do saber em
conjunto. As aulas nunca ficam prezas apenas a sala de aula; h4d uma

contextualizacdo do conhecimento com o0 mundo que cerca 0s sujeitos.



13

No ensino libertador, existe, pois, uma transferéncia simultanea, um partilha
de conhecimentos entre professor e aluno, formando, nesses termos, uma concreta
sistematizacao reflexiva e critica da realidade.

De acordo com o discurso de Paulo Freire, referente a pratica critico-

educativa:

“A reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagéo teoria /
pratica, sem a qual a teoria pode ir virando um blablabla e a pratica,
ativismo.” e “..ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua produgédo ou sua constru¢cdo” (FREIRE, 1996, p.
25).

Diante disso, na atualidade, embora saibamos que ainda existem alguns
profissionais docentes que trabalham com préticas tradicionais de ensino, da
Geografia Tradicional, por exemplo, como principio norteador de suas atividades,
gue se manifestam na aplicacdo de resumo, seguidas, as vezes, de peguenas e
simpldrias explicacdes; existe também uma parcela que busca a formacéao critica do
aluno, objetivando construir um ensino pautado mediante a leitura dialdgica,
proposta por Freire (1996), a partir da qual o professor o e 0 aluno fazem parte,
simultaneamente, do processo de ensino e aprendizagem.

Nesses aspectos, e referente ao ensino de Geografia, Callai (2001) afirma:

O ensino de Geografia, bem como dos demais componentes curriculares,
tem que considerar necessariamente a andlise e a critica que se faz
atualmente a instituicdo escola. Situando-a no contexto politico social e
econdmico do mundo e em especial do Brasil. Tanto a escola como a
disciplina de geografia devem ser consideradas no ambito da sociedade da
qual fazem parte (CALLAI, 2001, p 27).

Apesar disso, € notavel que, no caso da Geografia, por exemplo, o problema
ndo e de autoria do profissional da educacédo, ou apenas desse. Falta-lhe, na
maioria das vezes, muito incentivo das coordenacdes pedagdgicas escolares,
municipais e estaduais, no que diz respeito a recursos metodoldgicos
disponibilizados aos professores e as escolas para a dinamizag¢édo e aproveitamento
mais concreto das aulas de Geografia e da pratica avaliativa. Por outro lado, faltam-
Ihe também, em alguns casos, especialidades no que diz respeito ao levantamento
de novas metodologias que consigam atrair o aluno para as aulas e fazé-lo

compreender que a Geografia esta inserida em seu dia a dia.
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Além disso, faltam perspectivas reais no tocante a formagédo do conhecimento
geografico. Afinal, j& que historicamente, a Geografia e outras disciplinas que tratam
das Ciéncias Humanas e Sociais, sdo tratadas como mnemonicas, de tendéncia
completamente tedrica e pouco discursiva, alguns profissionais simplesmente nao se
importam com a préatica da Geografia, com a constru¢cdo do saber contextualizado
com a sociedade como um todo e interdisciplinar com outras areas do
conhecimento.

Nesse sentido, é intrinsecamente necessario que o0 poder publico, que
geralmente ndo caminha junto ao professor, passe a fazé-lo, ajudando-o e
assessorando-0 no necessario, ou pelo menos no basico. E que os professores, por
sua vez, compreendam a real funcdo de uma aula de Geografia, relacionando-a,
especialmente, a possibilidade de formacdo cidada critica e consciente,

contribuindo, assim, para a formacéo do saber reflexivo e construtivista.

2.2 O Ensino de Geografia — Relacao Teoria e Pratica

Discussdes acerca do ensino de Geografia ocupam um lugar de destaque em
debates e reflexdes feitos por diversos estudiosos. Autores como Castrogiovanni
(2000), Callai (2001), Fernandes (2003) dentre outros apresentam muitas analises
em relacdo a metodologias que podem ser desenvolvidas nas aulas de Geografia, a
fim de que o professor contribua positivamente na construgédo dos conhecimentos
geograficos de seus alunos. A Geografia escolar vem, assim, apresentando cada
vez mais caracteristicas ligadas a criticidade, com tendéncia discursiva,
contextualizada e formadora de opinides.

Apesar disso, ndo é novidade que a pratica desenvolvida por muitos
profissionais docentes em Geografia, rotulam-na como uma disciplina cansativa,
mnemaonica, pouco interessante, acritica e sem possibilidades palpaveis de
contextualizacdo e/ou discussao. Isto €, em muitos casos o aluno simplesmente ndo
constroi conhecimentos, pois esses estdo maquiados em aulas completamente
tedricas, pouco interessantes, descontextualizadas e quase sempre pautadas

unicamente no livro didatico como fonte de informacgdes.
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Nesse contexto, merece ser considerado que os PCN’s (Parédmetros
Curriculares Nacionais), especialmente em relacdo a Geografia, sugerem que a
docéncia seja realizada a partir da realidade do aluno, fazendo-o refletir a respeito
do seu cotidiano e objetivando a formacédo do seu conhecimento sécio geografico
partindo do conhecimento de mundo que ele j& tem. O que significa dizer que a
tedrica que domina muitas aulas de Geografia ndo séo, e ndo serdo, suficientes para
gue o aluno construa, contextualize e aplique seus conhecimentos.

Segundo Castrogiovanni (2000), o processo de aprendizagem necessita de
métodos e de conteddos da parte do docente. No entanto, para o autor, a
aprendizagem é um processo do aluno e todas as a¢fes desenvolvidas devem estar
necessariamente dirigidas a construcdo de seus conhecimentos, enquanto sendo
esse um sujeito ativo. Entende-se, portanto, que a conducédo dos conteudos para o
cotidiano dos alunos facilitara sua compreensao, contextualizacdo e entendimento,
fazendo com que as aulas de Geografia deixem de ser puramente tedricas.

O autor supracitado ainda afirma que o processo de ensino-aprendizagem
exige igualmente a participacdo de professor e aluno que se da a partir de
perspectivas diferenciadas. Para ele, o docente é o responsavel pelo planejamento e
desenvolvimento de atividades diversas, criando, pois, as condi¢cdes plenas para que
a aprendizagem do aluno se efetive. O aluno, por sua vez, precisa assumir uma
posi¢cdo que o autor chama de querer aprender, ter perguntas a fazer e ndo esperar
simplesmente que o professor fique falando.

Entende-se, dessa forma, que o papel do professor no tocante a pesquisar,
planejar, preparar as aulas e conduzi-las da maneira mais viavel deve ser feito,
entretanto, se o aluno ndo entrar como protagonista desse processo de
aprendizagem, seu rendimento e a eficacia das metodologias do professor
praticamente ndo existirdo. Isto é, é necessaria a participagdo de ambos os
protagonistas a fim de que o conhecimento seja efetivamente n&o apenas
construido, mas contextualizado e desenvolvido com a criticidade que ele merece.

O professor de Geografia, dessa forma, tera a responsabilidade de auxiliar o
aluno em discussfes que se refiram ao cotidiano, a tematicas atuais, passadas e
futuras; a sua atuacdo como cidadao critico e reflexivo diante de uma sociedade
desigual e contraditdria. As aulas de Geografia precisam ser praticas, discursivas,
refletidas diante da sociedade, e ndo podem ser desenvolvidas, como indica Callai
(1998),
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Através de um amontoado de assuntos ou lugares (partes do espaco), de
temas soltos, sempre defasados ou de dificil compreenséo pelos alunos
(muitas vezes inacessiveis). Nao pode apenas através de descricdes de
lugares distantes, ou de fragmentos do espaco (CALLAI, 1998, p 58).

Entende-se, portanto, que o conhecimento geografico ndo deve ser baseado
em nomes de rios, cidades, paises, acidentes geograficos, fendmenos atmosféricos,
em quaisquer outros conceitos que podem ser associados a ciéncia geografica, ou
apenas nisso. Em uma perspectiva muito mais ampla, os conteddos a serem
tratados em aulas de Geografia ttm como meta estudar o mundo, a sociedade, a
natureza, a humanidade, estudar as relacdes entre as pessoas e 0 meio.

No entanto, fica extremamente dificil selecionar conteddos que abarquem
todas essas tematicas, o que significa dizer que a selecdo dessas tematicas forma
uma tarefa complicadissima para os professores. O que ensinar? Quais conteldos
selecionar? Em quais perspectivas se contextualizar a tematica? Que
conhecimentos e a partir de quais pensamentos construir saberes junto aos alunos?

Castrogiovanni (2000) apresenta que a dificuldade de selecionar contetdos a
serem trabalhados em sala de aula coloca o professor de Geografia,
constantemente, em um dilema de o qué tratar. De acordo com esse autor, essa
selecéo deve ser pensada no processo de planejamento.

Nesse contexto, para Coll (1996) indica que os conteudos designam um
conjunto de conhecimentos ou formas culturais cuja assimilagao e apropriagao pelos
alunos e alunas é considerada essencial para seu desenvolvimento e socializacao.
Apesar disso, Castrogiovanni (2000) afirma que se torna cada vez mais claro que a
escola ndo é o lugar da informacao, mas da busca e da organizacéo da informacéao
no sentido de construgcédo do conhecimento.

Assim, percebe-se que o problema ndo esta necessariamente na selecéo dos
conteudos, ou nos préprios conteudos que serdo abordados em sala de aula, mas
no modo como essa abordagem € desenvolvida, nas discussdes que sao realizadas,
nas possibilidades oferecidas pelo professor aos alunos de construcdo de novos
conhecimentos, nas avaliagcbes que sdo desenvolvidas, enfim, nas metodologias

utilizadas.
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2.3 A Docéncia em Geografia e a Pratica Avaliativa

Existem muitos estudos relativos a pratica docente e as estratégias
metodoldgicas associadas ao processo de ensino e aprendizagem. Diante de
algumas dessas reflexdes, sabe-se que a constru¢cdo do conhecimento geografico
deve ser norteada a partir de praticas contextualizadas, criticas e de formacao
cidada. Tudo isso aliado a uma relacdo direta e construtivista entre professor e
aluno, conforme nos afirma Vygotsy (In Oliveira, 1993, p 57) quando afirma que para
que ocorra o aprendizado é necessario considerar o processo de ensino e
aprendizagem, incluindo aquele que aprende, aquele que ensina e a relacdo entre
essas pessoas.

Percebe-se, assim, que a relacdo professor-aluno €é amplamente
determinante no desenvolvimento e nos resultados do processo de aprendizagem.
No entanto, uma boa relacdo entre esses sujeitos ndo € capaz de garantir a
aprendizagem necessaria e 0 sucesso real da pratica do docente, afinal, outros
aparatos sdo associados a eficacia da construcdo de aprendizagens diversas, e
dentre eles est4 a avaliagao.

Para Selbach (2010), avaliar o desempenho de um aluno é tdo importante
guanto ensina-lo, pois sem a avaliacdo torna-se dificil compreender seu processo de
aprendizagem e os efeitos positivos da pratica docente. Isto é, a pratica, por mais
bem planejada, organizada e desenvolvida que seja ndo assegura a aprendizagem
real, sendo necessério, pois, algum mecanismo que analise os conhecimentos
construidos, os resultados das aulas, das discussdes, das analises criticas feitas
acerca da realidade em que o aluno esta inserido.

Entretanto, é sabida a amplitude de temas que podem ser analisados pela
ciéncia geografica, sem contar com a diversidade de informacfes e de perspectivas
de analise que séo associadas a Geografia e a infinidade de discussdes que a ela
estdo integradas. Apesar disso, a autora supracitada defende que a avaliacdo em
Geografia ndo pode se isolar do sistema de avaliacdo de outras disciplinas e
apresenta, dessa forma, algumas caracteristicas dentre as quais, de acordo com a
autora, € importante destacar como sendo uma avaliacdo: formativa, global,
continua, diversificada, diagndstica etc.; tudo isso a fim de que a construcdo dos

saberes geograficos seja eminentemente garantida.
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Diante disso, Castellar (2010) apresenta-nos que se deve compreender a
avaliacdo como um instrumento o qual nos permite saber se houve ou nao a
aprendizagem; que ela faz parte do processo de aprendizagem e que, portanto,
deve ser desenvolvida continuamente. Dessa maneira, a partir do uso de um
mecanismo e/ou instrumento de avaliacdo eficaz, o professor de Geografia, e de
qualguer outra ciéncia, conseguird saber diagnosticar, de acordo com a autora, 0s
problemas relacionados a aprendizagem: se o0 problema € cognitivo ou afetivo, por
exemplo, ou seja, se é dificuldade de aprendizagem, ou um bloqueio.

No mesmo contexto, entende-se que a avaliagdo pode se tida como um
instrumento de controle do processo educacional. Dessa maneira, 0 éxito, ou o
fracasso nos resultados da aprendizagem dos alunos deve ser visto como um
indicador do sucesso, ou do fracasso do proprio processo de construcdo de
conhecimentos. Diante disso, o professor de Geografia tem um instrumento,
analisado por autores diversos, que conseguira mensurar suas metodologias, ndo no
sentido de medir, ou quantificar a capacidade ou a quantidade de aprendizagem de
cada aluno, mas no aspecto de analisar até que ponto o desenvolvimento da
criticidade, que a ciéncia geogréfica exige diante da sociedade, foi eficaz.

N&o obstante, diante da amplitude de andlises tematicas e do entendimento
critico e contextualizado que a ciéncia geografica, assim como outras, exige, é
extremamente necessario observar que o objetivo do professor € o de auxiliar o
aluno no desenvolvimento de habilidades diversas, que muitas vezes nao podem ser
medidas através de uma prova ou outro instrumento avaliativo de cunho tradicional.
E por esse motivo que Castellar (2010) afirma que é necessario tornar o aluno
capaz de reconstruir por si s6 aquilo que aprendeu.

Nesse mesmo contexto, a autora ainda nos apresenta que

A avaliacdo torna-se um recurso para ser utilizado pelo professor ndo
apenas em um contexto de prova, mas ao longo do processo educativo, ou
seja, que se utilize de outros instrumentos de avaliacdo que ndo apenas as
provas. Podem, por exemplo, avaliar o desempenho que tiveram,
individualmente e em grupo, nas atividades de construcdo de um jogo, de
uma magquete, de um estudo do meio (CASTELLAR, 2010, p147).

E para que isso ocorra, podem ser trabalhadas metodologias que se baseiem
na utilizacdo de ferramentas e de estratégias de ensino diversas, tais como: uso de

jornais, charges, painéis, fotografias, maquetes, mapas diversos. Sem contar com
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as discussdes em grupo, analises escritas e orais, enfim, mecanismos a partir dos
quais os alunos possam efetivamente participar do processo de construcao de seus

saberes, de forma criativa, eficaz e critica.
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3 UMA REFLEXAO ACERCA DA AVALIACAO

3.1 Discutindo a Pratica Educacional e a Avaliacao

A avaliacdo €, sem duvida, uma pratica naturalmente presente no cotidiano
do professor e, portanto, algo inerente ao papel de atuacdo de todo profissional da
educacgdo, em qualquer que seja o nivel em que ele atua. Conforme as discussdes
de Becchi e Bondioli (2003), avaliar supde alguma forma de medir, ou fazer algo
gue em algum grau represente uma escala de qualidade e/ou quantidade. Mas,
medir, certamente ndo pode ser tido como avaliar.

Nesse contexto, segundo Perrenoud (1999) o processo avaliativo é
tradicionalmente associado, na escola, a criacdo de hierarquias de exceléncia a
partir das quais os alunos sdo comparados e depois classificados. Entende-se, pois,
mediante esse pensamento, que a avaliacdo objetiva selecionar, classificar e medir
0s conhecimentos adquiridos pelos alunos, de maneira a construir uma hierarquia
de saberes, atribuindo-lhes, para isso, notas e conceitos que os classificardo em
uma escala desde o melhor até o pior.

Nesse sentido, uma reflexdo acerca dos varios tipos de conhecimentos e das
mais diversas formas a partir das quais eles sao construidos é bem cabivel, afinal,
nao se aprende apenas no ambiente escolar. Pode-se, assim, questionar a respeito
de para que servem as escolas e a possivel resposta seria que elas capacitam ou
podem capacitar os jovens a adquirirem o conhecimento que, na maioria das vezes,
nao pode ser adquirido em casa ou ha comunidade (YOUNG, 2009).

O autor supracitado afirma que, tendo em vista que a escola é associada a
funcdo de construcdo e disseminacdo do conhecimento sistematizado baseado em
teorias e métodos cientificos e/ou em observacdes e comprovacdes cotidianas, de
maneira que sejam desenvolvidas competéncias necessarias as atuacdes do sujeito
em sociedade, o professor, a partir de sua pratica, assume o papel determinante no
auxilio da construcdo concreta de diversos tipos de saberes.

Percebe-se, pois, que a pratica do educador precisa basear-se em todos os

aparatos necessarios a construcdo da autonomia, do crescimento intelectual e do
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sucesso educacional, a fim de que a educacéo sistematizada esteja em constante
desenvolvimento. Portanto, € necessario que a docéncia seja desenvolvida, por
exemplo, partindo-se do individual ao coletivo, isto é, utilizando-se todo o
conhecimento de mundo que o aluno ja apresenta e, a partir dele, desenvolvendo-
se préaticas que contextualizem as informacdes acerca das quais se quer construir
conhecimentos. Logo, as analises criticas, as contextualiza¢des, as discussfes
tematicas, enfim, precisam ser desenvolvidas para a construcéo do saber.

No entanto, indmeros sdo os elementos que impedem que a educacédo seja
realmente desenvolvida de forma eficaz: o cotidiano escolar, a relacdo entre pais,
alunos, professores e comunidade, as praticas metodoldgicas desenvolvidas,
enfim, tudo isso associado a uma mascara que a educacdo vem nos ultimos
tempos recebendo. Muitas politicas publicas, por exemplo, vém evidenciando
gradativamente a incognita real que permeia a educacdo. O que e como

desenvolver?, para qué?, quais as perspectivas associadas a educagao?

A consequéncia tem sido transformar a prépria educagdo num mercado
(ou, a0 menos, um quase mercado), no qual as escolas sédo forcadas a
competir por estudantes e fundos. (...) As escolas séo tratadas como um
tipo de agéncia transmissora, que deve concentrar-se em resultados e
prestar pouca atencdo ao processo ou contelddo da transmissdo (YOUNG,
2009, p.41).

Percebe-se, assim, que os valores de origem e as proprias metas para as
quais foi desenvolvida a educacédo no passado estdo cada vez mais esquecidos.
N&o se pensa em uma educacdo eminentemente de qualidade, pratica e eficaz em
todos os aspectos. O processo de desenvolvimento ndo mais importa, afinal, a
realidade de nosso sistema educacional impde que apenas a formagao, de qualquer
forma que seja desenvolvida, € o importante. O que € comprovado pelos préprios
autores, Freire (1996) e Frigotto (2001) que discutindo essa tematica, apresentam

reflexdes ao menos controvérsias.

O importante, do ponto de vista de uma educacdo libertadora, néo
“bancéria”, é que em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de
seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visdo do mundo,
manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus
companheiros (FREIRE, 1996, p 89).

Por outro lado,
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.. a pratica educativa que se efetiva na escola é alvo de uma disputa de
interesses antagbnicos. Sua especificidade politica consiste, exatamente,
na articulacdo do saber produzido, elaborado, sistematizado e
historicamente acumulado, com os interesses de classe ( FRIGOTTO, 2001
p. 33).

Explicita-se que, de maneira geral, essas reflexdes apenas trazem um
embate que merece ser cuidadosamente analisado, afinal de contas esse é apenas
um dos inumeros problemas que permeiam a educacdo brasileira: a disputa de
interesses, a falta de apoio e principalmente a auséncia de perspectivas reais e
sistematicas. Nesses aspectos, sdo necessarias analises de algumas discussdes
relativas as préaticas metodoldgicas que vém sendo desenvolvidas, dentre as quais
esta a avaliacdo. O qué? De que forma? Como? Quando? Quem avaliar?

E sabido que a perspectiva avaliativa da educacdo sempre se apresentou
sob um paradigma sujeito sistematicamente a indefinicdes. Hoffmann (2006) nos
apresenta que o fendmeno da avaliacdo €, hoje, um elemento indefinido e que
professores e alunos usam esse termo atribuindo-lhe diferentes significados,
principalmente aos elementos constituintes da pratica avaliativa tradicional: prova,
nota, conceito, boletim, recuperacéo e reprovacao.

Entende-se, a partir dai, que, apesar de inUmeros professores e, em muitos
casos, do proprio sistema educacional brasileiro, tentarem padronizar as formas de
avaliacdo para todo o pais, ndo se chega a um consenso real e concretamente
defendido que apresente as reais e importantes funcdes associadas ao ato de
avaliar. Ao se pensar nessa padronizacdo, por exemplo, quando se aplica
intransigentemente uma prova como forma avaliativa, ndo se para a fim de pensar
nos multiplos elementos que podem influenciar no rendimento de um aluno na hora
de fazer uma prova, ser subordinado a uma sabatina, um exercicio ou qualquer
outra metodologia usada com fins avaliativos.

Dessa maneira, é indiscutivel que a avaliacdo deve partir de modo inerente
da construcdo de diversos tipos de conhecimentos e/ou saberes, conforme nos

apresenta Hoffmann (2006):

A avaliacdo, na perspectiva de construcdo de conhecimentos, parte de
duas premissas bésicas: confianca na possibilidade dos educandos
construirem suas proprias verdades, e na valorizacdo de suas
manifestacdes e interesses (HOFFMANN, 2006, p.20).
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No mesmo contexto, Piletti (2010) afirma que a avaliacdo se desenvolve, nos
diferentes momentos do processo de ensino e aprendizagem, com objetivos
distintos; apresentando-nos trés funcbes que sdo associadas a avaliacdo: funcao
diagnéstica, funcao formativa e funcdo somativa. Na funcao tida como diagndstica,
segundo o autor, constata-se no inicio do ano letivo, ou do processo avaliativo, 0s
conhecimentos que o aluno tem previamente, identificando competéncias,
deficiéncias e particularidades relacionadas ao aluno em geral e ao processo de
ensino em que ele esta inserido.

Ja no processo de avaliagdo formativa, realizado, segundo o autor, ao longo
do ensino, tem-se uma fung¢ao controladora de informar ao professor o rendimento
do aluno e as deficiéncias por ele encontradas no processo, sem contar com 0
possivel replanejamento das atividades metodolégicas desenvolvidas pelo docente,
para sanar essas deficiéncias. E por ultimo, tem-se a funcdo somativa que, mediante
os interesses do processo educacional atual, assume um papel classificatorio, ou
seja, classifica o aluno, ao fim do semestre, ano ou curso, tendo como base os
niveis de aproveitamento apresentados por ele.

Mediante essas informacoes, percebe-se que, independente da funcéo a ela
atribuida, a avaliacdo sempre deve ser tida como um processo de ensino e
aprendizagem continuo, eficaz e que passa por constantes influéncias, ndo sendo,
portanto, algo que termina em um momento especifico, embora possa ser
estabelecido um tempo para realiza-la (PILETTI, 2010). Conforme afirma o autor, ela
€ apenas um meio e ndo um fim; um meio de formacdo de aprendizagens, de
perspectivas, um meio essencial para o ensino, desde que bem planejado e

equipado com elementos que o tornem eficaz e concreto.

3.2 Avaliagéo: para Selecionar ou para Aprender?

Castelar (2010) afirma que a avaliacdo ndao pode ser tida como um fato
isolado ou apenas como uma maneira de qualificar o conhecimento de um aluno.

André (2001), por sua vez, sistematiza essa analise a partir do momento que fala
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que a avaliacdo pde em destaque o0s principios que guiam a acdo pedagdgica e,
portanto, a pratica docente, em qualquer area do conhecimento.

Assim, quando se avalia através de provas que cobram nomes, datas, ideias
copiadas dos livros ou do texto, se esta dizendo que o principio pedagodgico, a
pratica que é valorizada é a da aprendizagem reprodutiva, baseada na memoria e na
reproducdo acritica das informacdes. Por outro lado, quando se pede que o aluno
exponha seu ponto de vista, argumente, produzindo um texto, ou participando de um
debate, de uma discussdo, se esta acentuando a importancia da reflexdo, do
pensamento critico e contextualizado, da criticidade, da formacéo cidada.

O problema é que, diante disso, muitos profissionais da educacéo
simplesmente ndo se preocupam com os resultados de sua pratica. Faltando-lhes,
pois, compromisso no que diz respeito a sua fungéo diante da profissdo docente, do
aluno, da escola e da sociedade: auxiliar na construcdo dos saberes necessarios a
atuacao critica do aluno na sociedade que o cerca.

Para Cordeiro (2010), ao corrigir provas, ou qualquer outra atividade, feitas
igualmente por todos os alunos, os professores utilizam algum tipo de comparacéo e
classificacdo, obtendo resultados que, muitas vezes, ndo condizem com a real
aprendizagem dos alunos, o que causa um dos problemas referentes a avaliacao,
afinal, ndo se procurou saber, por exemplo, as individualidades que por ventura
influenciaram no resultado que esse aluno obteve.

Assim, diante dessas formas avaliativas utilizadas, quando se extrai um
resultado satisfatério, se imagina que o sistema de ensino e a relagdo professor —
aluno conseguiram construir no aprendente as competéncias exigidas por todos os
conteudos avaliados. Por outro lado, se os resultados ndo forem suficientes, aos
alunos, sdo associadas notas ou conceitos negativos e eles serdo submetidos a
outra avaliacdo tédo ineficaz quanto a anterior, sem que haja a verificacdo das
deficiéncias do ensino, da instituicdo, ou da relacao entre docente e discente.

Precisa-se, portanto, antes de avaliar, tracar estratégias, objetivos a serem
alcancados, metodologias diversas e dindmicas a serem utilizadas e especialmente,
mediante reflexbes gerais, adotar critérios de maneira sistematica e explicita que
considerem que a escola é democratica, aberta a todos e que nela o papel da
avaliacdo deve ser outro: se tornar uma instancia decisiva no processo de ensino e
de aprendizagem. Para isso, segundo Cordeiro (2010) a avaliagdo precisa ser

considerada como um diagndstico daquilo que professores e alunos vém realizando
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e a0 mesmo tempo como um guia que indique os rumos a serem seguidos a fim de
corrigir os erros e refor¢ar as praticas bem sucedidas.

Assim, a adocdo de estratégias avaliativas nas quais os alunos sao
submetidos a instrumentos avaliativos padronizados merecem uma analise mais
detalhada. Afinal, tendo em vista que o processo de avaliagdo deve ser completo e
fundamentado coerentemente, atentando, dessa forma a todos os aparatos que
auxiliem na construcao de conhecimentos, ou que influenciem na sua formacao em
algum aspecto, é necessario refletir acerca de provas, por exemplo, que
praticamente de forma universal atribuem uma nota, ou um conceito aos alunos
(candidatos) a ela submetidos, sem considerar para isso, nenhum aspecto cultural,
politico, situacional, ou qualquer outro elemento que influencia positiva ou
negativamente na sistematizacdo de saberes diversos.

No entanto, em outro aspecto, é importante considerar que:

do ponto de vista dos concursos ou dos vestibulares, talvez se possa
permitir que os padr6es de normalizagdo sejam necessérios. Afinal, a
funcdo desses exames ndo é exatamente a de avaliar aprendizagens
consolidadas, mas, sim, a de hierarquizar e selecionar alguns dos
candidatos para ocupar um numero limitado de vagas (CORDEIRO, 2010,
p. 151).

Em sentido amplo, entende-se que educacgéo e avaliacdo ndo se separam e
que esta precisa ser desenvolvida de modo eficaz e sistematizado, ndo objetivando
a selecdo de pessoas através de notas, muitas vezes, mal atribuidas; mas visando a
intrinseca formacao de saberes que instaurem na escola, no aluno e no professor
um processo de reflexdo sobre o ensino, a pratica e as atuacdes sociais, afinal, tudo

culmina para a construgdo de um projeto comum: a constru¢ao do saber.

3.3 Pensando nos Instrumentos e nos Resultados da Avaliagao

Ha uma predominancia na maioria das escolas de todo o pais um numero
muito pequeno de instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Trata-se quase
sempre de meios que exigem dos alunos a apresentacdo de respostas escritas a

guestbes que pedem apenas uma resposta correta. Ainda sado usados, em alguns
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casos, testes chamados objetivos a partir dos quais o aluno deve optar por uma
resposta correta diante das alternativas que Ihe sao propostas (CORDEIRO, 2010).

A avaliacdo €, diante disso, vista apenas como algo que medira o0s
conhecimentos adquiridos pelos alunos, verificando as ideias, as reflexdes e,
especialmente, os niveis de conhecimentos construidos, sem se preocupar, por
exemplo, com as situacdes distintas, ou com as particularidades que conseguem
facilmente influenciar no aprendizado do aluno e no seu rendimento diante do meio
avaliativo. Sem contar que sempre sdo usados 0S mesmos instrumentos, nao
importando se a avaliacé@o é diagnostica, formativa ou somativa.

Apesar disso, Piletti (2010) afirma que existem diversos tipos de instrumentos
de avaliacdo, que variam mediante a funcédo que € associada ao processo avaliativo.
Para ele, na avaliacdo diagndstica, pode-se utilizar um pré-teste, um teste
diagndstico, que identifique alguns conhecimentos apresentados pelos alunos, ou
ainda uma ficha de observacéo, ou qualquer outro meio elaborado pelo docente.
Para avaliacdo formativa, tém-se observacfes, pesquisas, questionarios, etc. E ja
para a avaliacdo somativa, ele propde os dois tipos de avaliacdo mais usados:
provas objetivas e/ou subjetivas.

E notavel que, nesse contexto, a maioria dos professores segue essas
propostas, ja que essas também sdo utilizadas em boa parte dos cursos de
formacdo superior, inclusive na formacédo no magistério. Apesar disso, se o docente
se limitar a utilizar apenas esses recursos avaliativos, ele ndo permitira que o aluno
seja capaz de apresentar suas opinides, escolhas, criatividades, e outras
competéncias que uma prova ou um questionario ndo sdo capazes de avaliar,

conforme nos afirma Cordeiro (2010):

Se ndo se utilizarem outros tipos de instrumentos, ficam de fora da
avaliacdo da aprendizagem muitos conhecimentos e competéncias como:
emitir opinides, escolhas ou juizos morais, éticos ou estéticos, comparar
situacBes distintas, interagir com outras pessoas e extrair consequéncias
cognitivas relevantes, confrontar os conhecimentos adquiridos com as
experiéncias e aqueles adquiridos pela leitura, capacidade de inventar
solucdes, etc. (CORDEIRO, 2010, p 76).

Entende-se que € preciso que, dessa forma, seja trabalhada uma avaliacdo
continuada, enquanto sendo uma avaliacdo que ocorre durante todo o processo de
instrugédo e ndo apenas em uma etapa. Ela inclui todos os contetudos importantes de

cada etapa da formacéo; fornece feedback ao aluno do que ele aprendeu e do que
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precisa aprender; fornece feedback ao professor, identificando suas falhas e as dos
alunos e quais os aspectos de sua instrucdo devem ser modificados; e busca o
atendimento as diferencas individuais dos alunos, como também a prescricdo de
medidas alternativas de recuperacéo das falhas da aprendizagem.

Além disso, ainda € intrinsecamente necessario analisar quais competéncias
e/ou habilidades se deseja avaliar, afinal, mesmo estando em um curto periodo na
escola, por exemplo, o aluno sempre apresenta conhecimentos que vao além
daqueles desenvolvidos sistematicamente no ambiente escolar, nas aulas, nas
formacdes, enfim. Em outras palavras, € preciso que os docentes tenham em mente
cada uma das possibilidades de avaliagao a fim de conseguirem identificar todas as
individualidades que influenciam no desenvolvimento dos conhecimentos
construidos nas escolas e que, muitas vezes, até intensificam-no, através das
conversacdes, analises da realidade, contextualizacdes, enfim, do senso comum.

Depois de identificar as competéncias que serdo avaliadas e fazé-lo de
maneira coerente, o professor devera, pois, se preocupar com o0s resultados da
avaliacao, visto que eles trardo a tona as conclusfes de todo o processo avaliativo,
sua eficacia e também sua deficiéncia. Piletti (2010) afirma que os resultados da
avaliacdo diagnostica podem ser utilizados para tracar os objetivos dos planos de
ensino. Ja os resultados da avaliacdo formativa servirdo para identificar se os
objetivos estabelecidos estdo adequados aos alunos e se foram eficazes. E por sua
vez, os resultados da avaliacdo somativa, para comprovar a eficacia dos planos,
promover os alunos que alcancaram os objetivos e retomar o planejamento das
atividades, nos casos de resultados ndo satisfatorios.

Mediante os resultados alcancados, as vezes, faz-se necessario pensar em
uma recuperacao que podera ser realizada, conforme indica o autor supracitado, a
partir de uma intensificacdo de exercicios, de uma atencdo maior aos aspectos
deficientes, os quais deram origem a recuperacao, e, especialmente, ao incentivo
aos alunos, que ja realizaram a aprendizagem e obtiveram resultados satisfatorios, a
fim de que eles auxiliem os alunos que apresentam maiores dificuldades. E se caso
depois de todas essas etapas, os resultados das avaliagbes ainda ndo forem
satisfatorios, o docente deve recorrer, ao fim de um semestre ou do ano letivo, a
uma recuperacdo terapéutica, que consiste em refazer todas as atividades que

foram feitas durante o percurso, agora, de maneira mais profunda e sistematica.
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E importante lembrar que esse processo avaliativo denominado terapéutico
precisa ser desenvolvido ndo de maneira a apenas rever e refazer tudo aquilo que
foi feito antes da avaliacdo, ou seja, ndo se trata de uma simples e corriqueira
revisdo das matérias trabalhadas, mas de um desenvolvimento autocritico acerca da
pratica de ambos 0s sujeitos envolvidos no processo avaliativo (professor e aluno).
O primeiro, a fim de rever suas metodologias e tracar novas metas e modelos para
alcanca-las e o segundo para que consiga enxergar concretamente maneiras a partir
das quais o conteudo sistematizado possa ser melhor compreendido e construido.

Em aspectos gerais, é intrinsecamente necessario que, independente do
objetivo atribuido a prética avaliativa, das competéncias e/ou habilidades que se
deseja avaliar e dos instrumentos utilizados para isso, deve-se pensar de forma
complexa em um processo avaliativo concreto, eficaz, continuado e
predominantemente ligado a realidade vivida pelos alunos, afinal de contas o saber

esta cada vez mais ultrapassando os muros da escola.

3.4 Repensando a Avaliagao Escolar

Falar de avaliacdo €, sem duvidas, algo complexo especialmente quando se
discute uma avaliacdo ligada a préatica docente, a individualidade de cada aluno, e
as influéncias inerentes ao processo avaliativo, afinal, como indica Perrenoud
(1999), nem todo mundo aprende a mesma coisa no mesmo momento, nem se
prepara para a mesma prova da mesma maneira. Apesar disso, no entanto, a
maioria dos professores continua a desenvolver praticas avaliativas mnemadnicas,
descontextualizadas e ineficazes, principalmente diante dos reais objetivos
associados a avaliacéao.

Avaliar significa dar valor a, entretanto, “o conceito de avaliagdo é formulado a
partir das determinacbes da conduta de atribuir um valor ou qualidade a alguma
coisa, que, por si, implica um posicionamento positivo ou negativo” (LUCKESI,
1996). Afirma-se, pois, mais uma vez, que a avaliacdo objetiva a interpretacdo dos
conhecimentos, das habilidades e das atitudes dos sujeitos mediante determinadas

situagdes nas quais se desenvolveu conhecimentos. Nesses aspectos, Perrenoud



29

(1999), indica que a avaliacdo ndo pode ser pensada, em principio, como um
objetivo em si, mas como um instrumento de verificagdo dos conhecimentos que 0s
alunos construiram ao longo do processo didatico.

Diante disso, é imprescindivel que o docente entenda e utilize a avaliacao
apenas como uma ferramenta que ira ponderar os valores atribuidos a sua prética,
evitando em especial que as aulas, e qualquer outro desenvolvimento pedagdgico,
se limitem a serem desenvolvidos e subordinados a avaliacdo. Ou seja, € necessario
gue as metodologias desenvolvidas na pratica docente objetivem exclusivamente a
producdo dos saberes, nas vérias instancias a partir das quais ele pode ser
construido, distanciando ao méaximo a finalidade de uma aula, ou de outra pratica,
apenas a preparacao para a proxima prova.

N&o obstante, infelizmente, ndo é o que acontece. Na maioria dos casos, que
podem ser observados corriqueiramente de maneira simples, especialmente em
turmas de Ensino Médio, as aulas se limitam a serem desenvolvidas apenas como
exigéncia para a apresentacdo dos conteldos que serdo cobrados nas proximas
avaliacdes. Essa correspondéncia torna-se, segundo Perrenoud (1999) perverséao: o
ensino apenas se define como a preparacao a préxima prova, fazendo com que seja
atribuido um peso desmensurado ao exercicio escolar escrito, ndo se preocupando
com discussbes tematicas, trabalhos em grupo, projetos, apresentacdes e
pesquisas individuais, coletivas, pesquisas de campo, enfim, com metodologias que
desenvolvam competéncias argumentativas nos alunos, contribuindo concretamente
com a construcao gradativa dos seus conhecimentos.

O autor supracitado ainda afirma que as atividades feitas no cotidiano das
aulas, muitas vezes, se assemelham, como duas gotas d’agua, as questdes
propostas nas provas escritas. A Unica diferenca, segundo ele, é que, na sala, as
atividades propostas ndo sao avaliadas, ou seja, ndo contam como nota; enquanto
que no momento da avaliacdo, além das questdes da prova, se introduz uma carga
de cerimdnia, de estresse, de intensa preocupacao e de formalidade.

Por outro lado, em muitos casos, sao evidentes as duvidas dos professores,
dos pais e dos préprios alunos em situacdes nas quais o docente, com metodologias
bastante dinamicas, trabalha constantemente com estudos em grupos, projetos,
entrevistas, apresentacdes orais, enquetes, debates etc. Para esse autor, essas
davidas devem-se, inicialmente, a incerteza quanto a relacdo da atividade

desenvolvida com o programa de contetdo, que precisa ser seguido para cada série
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e que ¢é indicado pelos Parédmetros Curriculares Nacionais (PCN’s); mas
especialmente sobre se os alunos vao realmente aprender e formar algum
conhecimento concreto a partir daguela metodologia que foi desenvolvida.

Diante disso, € necessario que, em qualquer um dos casos, o professor
entenda a sistematica relacdo existente entre a aprendizagem e a avaliacdo, de
maneira que uma seja desenvolvida em fungdo da outra, afinal, conforme indica
Kenski In: Viega (2004), o aluno procura uma escola para aprender e, assim, a
escola e os professores precisam garantir que os alunos aprendam tudo que é
definido para a formacéo de bons profissionais e de bons cidadaos, utilizando para
isso as mais diversas formas de avaliagao e de aprendizagem.

Dessa maneira, todas as atividades desenvolvidas na escola pelos alunos,
devem visar mais do que simplesmente informar, objetivando, na verdade, informar,
fornecer competéncias, despertar curiosidades, promover situacdes de construcéo
de conhecimentos, enfim, e tudo isso precisa ser levado em conta na hora da
avaliacdo, para que essa nao seja feita de maneira arbitraria e ineficaz, mas de
forma que possibilite permanentemente que as finalidades e os objetivos do trabalho
em geral sejam constantemente repensados e melhorados.

Nessa mesma perspectiva, Weisz (2009) aponta que essa avaliagcao a qual o
professor faz do aluno também deve ser direcionada a ele mesmo, quando
apresenta que avaliar a aprendizagem do aluno também ¢é avaliar a intervencdo do
professor, jA& que o ensino deve ser planejado e replanejado em funcdo das
aprendizagens conquistadas ou ndo. Portanto, a autora coloca que, quando em uma
atividade para verificar a aprendizagem de uma turma, a maioria dos alunos vai mal,
€ praticamente certo que o professor ndo esta acertando em suas metodologias e
gue precisara, pois, rever seus encaminhamentos didaticos.

Nesse mesmo contexto, a autora supracitada ainda indica que o professor
precisa de recursos eficazes para compreender o que acontece com seus alunos,
diante de um processo avaliativo, por exemplo, e, especialmente, para poder refletir
acerca de suas propostas didaticas e as aprendizagens construidas pelos alunos.
Dessa maneira, € facilmente notavel que as aulas como um todo, e qualquer outra
pratica metodoldgica desenvolvida na escola, precisam de alguma forma contribuir
para a formacao de conhecimentos contextualizados, criticos e construtivos.

Em linhas gerais, todas as atividades desenvolvidas pedagogicamente na

escola, ou em outro ambiente de formacao, precisam ser encaminhadas de forma
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eminentemente continuas e ndo isoladas ou estaques. Para isso, 0s educadores
devem compreender que o processo de avaliagdo é algo diretamente inerente a sua
pratica e que, portanto, deve ser constantemente inovado e adaptado a cada turma,
situacdo enfrentada, ou objetivo tracado, de maneira que ela seja desenvolvida a
partir de atividades criativas, dinamicas e questionadoras.

A avaliagédo se torna, nessa perspectiva, ndo algo usado, em muitos casos,
para impor medo nos alunos, ou medir os conhecimentos por eles construidos, mas
como uma maneira de aprendizagem ativa e construtivista, que conta com a
participacdo dos alunos e dos professores que verdo no processo avaliativo algo
favoravel, dindmico e que apenas sera usado como forma de identificar possiveis
desvios, e pequenos erros, ocorridos durante o percurso de formacao, objetivando o

sucesso de ambas as partes e especialmente a construcédo de diversos saberes.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

4.1 Caracterizacao da Pesquisa

O estudo proposto trata-se de uma reflexdo acerca de tematicas inerentes a
avaliacdo e sua relacdo com a docéncia em Geografia. A pesquisa partiu de uma
analise bibliografica de autores diversos que discutem as tematicas de maneira clara
e contextualizada. A andlise de informacdes coletadas em campo com profissionais
de escolas publicas, também embasou a pesquisa, a fim de se construir uma
reflexdo sistematica e critica no tocante a pratica de ensino em Geografia, e
especialmente acerca do modo como a avaliacdo é desenvolvida para o
desenvolvimento do saber geogréfico.

Dessa forma, a pesquisa em estudo versou por uma tendéncia qualitativa
pretendendo, conforme nos apresenta Moraes (2003), aprofundar a compreensao
dos fenbmenos que investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa da
informacdo, isto €, a mesma ndo pretende testar hipéteses para comprova-las ou
refuta-las ao final da pesquisa; a intencdo € notoriamente a compreensao dos
fendbmenos que permeiam a sala de aula e que influenciam no processo avaliativo.

Uma tendéncia exploratdria também caracterizou o estudo da pesquisa.
Assim, partindo da analise de textos tematicos diversos, reflexdes e estudos de
caso, objetivou-se esclarecer e refletir alguns conceitos relacionados a avaliacédo e
sua relacdo com a formacdo dos conhecimentos geograficos. Esse estudo buscou,
como afirma Gil (1999), se aproximar dos fendmenos e fatos vividos na escola para
desenvolver, esclarecer e modificar as ideias estudadas e construir hipéteses que
reflitam sobre a avaliacdo e a pratica em geografia.

4.2 Sujeitos Da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas da rede publica de ensino do

municipio de Mari-PB. Presou por entrevistas realizadas com trés professores, a fim
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de levantar informacfes que traduzam a visdo de cada um desses profissionais
acerca da avaliacdo e sua influéncia na construcdo de conhecimentos geogréficos
junto aos alunos. Pretendeu-se, assim, identificar, mediante a realizacdo da
pesquisa, como sao trabalhados os planejamentos didaticos-metodoldgicos acerca
dessa temética e, especialmente, a partir de quais mecanismos a avaliacdo é
desenvolvida.

Para a realizacdo das entrevistas e observacdo do campo de atuacdo
docente, primeiramente foi explicado que o desenvolvimento de cada atividade
serviria unicamente como base para o enriquecimento de um trabalho cientifico do
Curso de Geografia, da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, e que, em
aspecto algum, os dados e/ou opinides coletados seriam usados para outros fins,
além do cientifico. Diante disso, os homes dos profissionais colaboradores com a
pesquisa ficaram em absoluto sigilo.

Os docentes que serviram de base para a realizacédo da pesquisa sao efetivos
e trabalham nas escolas campo ha mais de cinco anos. Um deles, O docente
denominado “A” trabalha com turmas de Ensino Médio na Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio José Paulo de Franca. Ele tem graduacdo em
Geografia e Pés-Graduacdo em Geografia e Territério. Atua nessa escola ha quase
8 anos apenas com turmas de Ensino médio.

Os docentes denominados “B” e “C” trabalham atualmente na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Prefeito Epitacio Dantas. Os dois atuam nessa
escola a mais de cinco anos. O professor “B” trabalha no turno da manha, com as
séries do Ensino Fundamental Il. Ele tem graduacdo em Geografia e em Historia e
estd atualmente cursando uma Pds-Graduacdo em Educacdo no Campo. A docente
“C” trabalha no turno da tarde, na mesma escola, e também atua no Ensino
Fundamental Il. Tem formacdo em Geografia e Especializacdo em Educacdo no
Campo.

4.3 Instrumentos para a Coleta de Dados

Para o desenvolvimento da pesquisa na escola campo, foram realizadas

entrevistas e questionarios com profissionais das instituicdes base para a realizacao
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da pesquisa a fim de identificar informacdes inerentes aos estudos em analise,
levantando, por exemplo, a maneira a partir da qual as praticas avaliativas séo
desenvolvidas nas referidas instituicoes.

Acerca desses instrumentos metodologicos, Gil (1999) define a entrevista
como uma forma de interagdo social, de didlogo assimétrico em que uma das partes
busca coletar dados e outra se apresenta como fonte de informacéao. As entrevistas
informais s@o, nesse contexto, segundo o autor, as mais recomendadas nos estudos
exploratorios, ja que oferece a possibilidade de obtencdo de uma visdo geral do
problema em estudo, bem como a identificacAo de alguns aspectos da
personalidade e da visao do entrevistado sobre o tema.

O autor supracitado ainda fala acerca dos questionarios, definindo-os como
sendo uma técnica de investigacdo composta por questbes escritas que sao
apresentadas a pessoas, tendo como objetivo o0 conhecimento de opinides,
expectativas acerca de situacdes vividas, etc. Os questionarios foram, assim,
aplicados com os profissionais alvos de estudo das instituicbes e versaram por
qguestBes relativas a avaliacdo e de sua relacdo com a pratica de ensino em
Geografia.

Os questionarios foram elaborados mediante leituras tematicas acerca da
avaliacdo e dos processos avaliativos, presando por suas funcbes, formas de
desenvolvimento, adaptacGes metodoldgicas e, objetivaram, além da coleta de
dados para a construcéo das reflexdes da pesquisa, a identificacdo da visao pessoal
e profissional acerca da avaliagcéo e sua influéncia na constru¢cdo dos conhecimentos

geograficos.

4.4 Procedimentos para a Coleta de Dados

Pretendeu-se trabalhar com a analise de diversos elementos que auxiliassem
na fundamentacdo do estudo, embasando-se em uma pesquisa tematica
bibliografica qualitativa e exploratéria, por meio de subsidios adquiridos em diversos
autores que trabalham com temas como: pratica docente, avaliacdo, saber

geografico, dentre outros. Dessa forma, entrevistas e aplicacbes de questionarios
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com professores, das escolas-campo, do municipio de Mari-PB, foram
desenvolvidos, aliados a reflexdes teméticas inerentes ao tema, de maneira a
constatar e refletir acerca da importancia e das diversas maneiras a partir das quais
a avaliacdo é/pode ser desenvolvida, como forma de auxiliar positivamente na
construcdo do saber geogréfico.

Foram feitos: um estudo tedrico e critico pertinente a todos os resultados
encontrados nas amostragens adquiridas, e uma analise qualitativa dos dados, a fim
de identificar os elementos mais importantes a serem trabalhados na etapa posterior
a pesquisa, tracando as metas a partir das quais se possa realizar um trabalho
docente que contribua positiva e eficazmente na constru¢cdo de diversos saberes

ligados a ciéncia geografica.

4.5 Analise dos Dados

ApOs a aplicagdo dos instrumentos da pesquisa, foram iniciadas as reflexdes
criticas acerca das informacdes coletadas, utilizando-se por base o método dialético.

A esse respeito, Gil (1999) afirma, em suas reflexdes sobre os métodos
desenvolvidos para a pesquisa das ciéncias sociais, que a Dialética oferece bases
para uma interpretacdo dinamica e muito totalizante da realidade, visto que
estabelece que os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando analisados
isoladamente, sem as influéncias do meio politico, econdmico, social e cultural.
Segundo esse autor, a dialética privilegia as mudancas eminentemente qualitativas,
opondo-se a qualquer modo de pensar apenas quantitativamente.

Da mesma forma, Mendonca (1998) apresenta que a Dialética da Natureza se
preocupa em pensar nas contradicdes da realidade e/ou com o modo de
compreender essa realidade como algo em permanente transformacao. Assim, da
mesma forma que o contexto educacional, a sociedade como um todo esta sempre
passando por constantes modificacdes, seja na maneira como € posta em pratica,
seja nos resultados que dela sdo esperados ou que ela da origem.

De maneira geral, pretendeu-se, diante das andlises bibliograficas e dos
dados coletados nas aplicacbes de entrevistas e questionarios, formular reflexdes

que sistematizassem a importancia da avaliacdo e da forma como ela é
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desenvolvida na pratica docente em Geografia, a fim de que tenha o

desenvolvimento cognitivo eficaz, concreto, construtivista e contextualizado.
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5 CONSIDERACOES SOBRE A IMPORTANCIA DA AVALIACAO PARA O
ENSINO DE GEOGRAFIA

O presente capitulo apresenta as reflexdes desenvolvidas mediante os
resultados da pesquisa realizada em 2 (duas) instituicbes publicas de ensino do
municipio de Mari — PB. Foram aplicados questionarios tematicos como 3 (trés)
docentes e analisadas referéncias bibliograficas diversas a fim de constatar como a
avaliacdo € desenvolvida e sua importancia para a formacdo dos conhecimentos
geograficos. Cada profissional entrevistado expds sua visdo pessoal acerca do
processo avaliativo, tendo como referéncia sua pratica cotidiana.

A técnica da aplicacdo de questionarios foi fundamental para a anélise da
importancia que é atribuida a tematica para o desenvolvimento do estudo.

A partir da andlise dos dados obtidos com os professores de Geografia, das
instituicbes em que se desenvolveu a pesquisa, constatou-se, de modo geral, que
todos trabalham de maneira eficaz, contextualizada e construtivista. Tendo em vista,
assim, que em uma perspectiva construtivista, a aprendizagem precisa ser
construida, para Matui (1995), a partir de um didlogo constante entre o interior e 0
exterior do individuo, a fim de que, mediante as trocas de experiéncia com o mundo
externo, as potencialidades de ensino e aprendizagem do educando sejam
desenvolvidas; € extremamente necessario, conforme nos apresenta Hoffman
(2000), que o aluno tome consciéncia dos seus avangos e de suas dificuldades, para
gue ele continue progredindo na construgcao dos seus conhecimentos.

A seguir, sdo apresentadas as questdes, as respostas e as reflexdes, feitas a
partir de cada resposta obtida nos questionarios tematicos aplicados com dos

docentes, que serviram de base para o desenvolvimento da pesquisa.

QUESTAO 01 - Para vocé, qual o objetivo da avaliacdo para a construcao

do saber geografico?

“A avaliagdo € importante para a geografia para que consigamos saber até

gue ponto o conhecimento geografico foi formado pelos alunos. Saberes e aptiddes
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relacionados a tematicas geograficas: clima, relevo, vegetacdo, sociedade,
economia, enfim, questdes relevantes para a utilizacdo pratica da geografia na vida
cotidiana dos alunos (PROFESSOR “A”)".

“A avaliacao se faz necessaria para conseguirmos acompanhar o progresso
dos alunos bem como suas dificuldades em relacdo a compreensdo dos saberes
geogréficos inerentes a sua formacao (PROFESSOR “B”)".

“A avaliagao é importante para o professor saber se o aluno aprendeu todos
os conteudos trabalhados nas aulas (PROFESSOR “C”)".

Percebe-se a semelhanca entre as respostas dos docentes, que afirmam que
a avaliacdo para a Geografia € necesséria a fim de que o docente consiga verificar o
grau de construcdo dos diversos saberes geograficos, verificar a compreensao dos
alunos, bem como a habilidade que eles terdo de utilizar os conhecimentos
construidos em sala em sua vivéncia diaria.

Da mesma forma, nos apresenta Castellar (2010) quando afirma que a partir
da avaliacdo, o professor de geografia tem condicbes plenas de saber e de
diagnosticar quais sdo os problemas relacionados a aprendizagem. Se o aluno
aprendeu, ou ndo; e se ndao aprendeu, o problema é cognitivo, ou afetivo, € de
dificuldade real, ou é algum tipo de bloqueio.

Em aspectos gerias, entende-se que acerca dos objetivos da avaliacdo, as
respostas condizem com as discussfes apresentadas por autores diversos, como
Castellar (2010), Cordeiro (2010), Piletti (2010), Luckesi (1996), Perrenoud (1999),
Weisz (2009), dentre outros. Para os entrevistados, a avaliagdo apresenta como
principal objetivo acompanhar o desenvolvimento dos alunos e analisar a pratica do
professor, a fim de que se forme uma visao critica e transformadora do processo de

ensino e aprendizagem.

QUESTAO 02 - Que instrumentos vocé utiliza nos momentos de

avaliacao?

“Prova escrita, discussdes tematicas, seminarios e exposi¢des orais, leitura e

”

analises de textos (Professor “A”).
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“Trabalhos escritos, orais ou praticos em grupo e/ou individual, discussées,
avaliacao escrita e observacao da participagao e interesse no desenvolvimento das
atividades (Professor “B”)".

“Provas escritas, trabalhos, apresentagdes em grupo, resumos, eftc.

(Professor “C”)".

Aqui cabe pensar na utilizacdo concreta dessas escolhas. Observa-se que 0s
docentes percorrem o caminho do bom uso tedrico. S&o citados instrumentos de
qualidade, mas qual a visdo e a forma como cada um desses instrumentos é
utilizado é que trard o diferencial.

De acordo com as respostas dadas pelos professores entrevistados, vé-se
gue varios sdo os instrumentos que podem auxiliar os docentes no desenvolvimento
do processo avaliativo. Provas escritas, discussdes e debates tematicos, producdes
escritas etc.

No mesmo contexto, Selbach (2010) afirma que um aluno mal avaliado néo
permite que o professor confirmar a qualidade do seu trabalho. Para a autora, o
aluno de Geografia pode ser avaliado através de provas escritas, mas também por
observacbes do professor que o acompanha dentro e fora da sala de aula, através
de conversas, apresentacdes em grupos ou individuais, cadernos, trabalhos, dentre

outros.

QUESTAO 03 - Com que frequéncia vocé aplica as avalia¢des?

“Na teoria, sigo a um calendario organizado pela secretaria da escola. No
entanto, por ja que a geografia abarca toda e qualquer analise do real, do atual, do
global, avalio meus alunos constantemente, praticamente em todas as aulas, nas
participacbes e intervengdes individuais que sdo feitas nas discussbes
desenvolvidas em sala de aula (Professor “A”)".

“As discussodes, os trabalhos e a observacdo acontecem semanalmente; as
avaliagdes escritas sao realizadas ao final de cada bimestre (Professor “B”)”.

‘Para as provas escritas, sigo o0 calendario oferecido pela escola. Mas

também faco trabalhos e seminarios bem frequentemente. Geralmente, para cada
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prova escrita, faco um seminario e dois trabalhos para juntos formarem a nota de um

bimestre (Professor “C”)".

O processo avaliativo deve ser plenamente continuo e, portanto,
desenvolvimento cotidianamente. A respeito da frequéncia com que a avaliacao
deve ser desenvolvida, percebe-se que as respostas caminham bastante para as
avaliacdes mais tradicionais, pautadas em conceitos quantitativos.

Cabe destacar, no entanto a resposta do professor “A” que fala de uma
avaliagdo “constante, praticamente em todas as aulas, nas participacbes dos
alunos”. Percebe-se, segundo ele que a avaliagdo deve ser desenvolvida em cada
atividade em que o aluno esteja inserido e em todo o espaco escolar.

Nesse aspecto, vale salientar da mesma forma, Saul (1994) que nos confirma
esse pensamento quando afirma que a avaliacdo n&o pode ser entendida apenas
como um momento exclusivo de atribuicdo de notas, ou outra forma de classificagcéo,
nem muito menos como forma restrita apenas ao momento de analise do rendimento
escolar.

Piletti (2010), nesse contexto, defende que a avaliacdo deve comecar no
primeiro dia de aula. Para o autor, logo que os alunos chegam a escola, o professor
ja deve comecar a desenvolver seus procedimentos avaliativos. Dessa maneira, ela
podera adquirir diversas informacdes diretas, imprescindiveis e valiosas a serem

utilizadas no momento de planejar suas acfes didatico-metodoldgicas.

QUESTAO 04 - Quais dificuldades sdo encontradas ao realizar a

avaliacdo?

“Para muitos alunos, o que importa sdo as notas e, ja que nao posso pontuar
tudo que é feito na sala, muitos ndo participam. O que percebo é que alguns ndo se
preocupam com a formacao dos saberes concretos, mas com a nota que receberao
ao final do bimestre! Em outros casos, eles parecem nao gostar de participar com
suas opinides, preferindo apenas decorar informacgdes diversas (Professor “A”)”.

“Muitos alunos sentem-se constrangidos em exposi¢des orais, dessa forma,

seus conhecimentos ndo sdo observados com éxito. Nas avaliacbes escritas
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acontece algo bem parecido, pois os alunos preferem decorar ao invés de aprender
e isso prejudica a aprendizagem (Professor “B”)".

“A participacao dos alunos nos seminarios, a falta de interesse de muitos nas
pesquisas e trabalhos que séo feitos e a falta de interesse dos alunos para estudar

para as provas, ja que eles dizem que é muita coisa para ler! (Professor “C”)

Apesar de se ter condi¢des plenas para o desenvolvimento de uma avaliacéo
eficaz e construtivista, muitas vezes, o processo avaliativo ndo se concretiza de
maneira favoravel. Por vezes, parecem faltar instrumentos diversificados e
adequados ao nivel dos alunos e as intengfes avaliativas.

A nao participacdo dos alunos foi citada como elemento negativo do
desenvolvimento da avaliacdo. Cabe aqui refletir os motivos que levam os alunos a
nao participarem das aulas. Muitas vezes, as aulas de geografia, por tratar-se de
uma disciplina com uma carga de leitura grande, tornam-se enfadonhas e
cansativas, 0 que leva aos alunos um carater de disciplina decorativa para a
geografia.

As aulas, nesse sentido, devem ser analisadas como uma pratica comum a
todos os participantes, sendo o professor e os alunos seres ativos no processo
educativo, conforme indica Callai (2001), quando afirma que a Geografia deve tentar
romper com a mesmice da escola. Desenvolvendo uma pratica que seja aberta a
possibilidade de questionar, de incorporar os interesses dos alunos, e de ser capaz
de produzir a capacidade de pensar, agindo com criatividade e com autoria de seu

pensamento.

QUESTAO 05 - Que tipo de avaliacdo vocé utiliza? ( ) somativa ( )
formativa ( ) diagndéstica ( )outra Justifique.

“‘Diagnéstica, pois sempre tento relacionar a discusséo inicial de cada
conteudo a ser trabalhado com o dia a dia dos alunos, de maneira a identificar o que
eles ja tem de conhecimento acerca daquela tematica. Também desenvolvo uma
avaliacdo continuada, j& que estou constantemente a avaliar as participacdes e

interacOes dos alunos (Professor “A”)".
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“Primeiro fago uma avaliagdo diagndstica para verificar as habilidades e
dificuldades de cada aluno. Depois, realizo a avaliagdo formativa, visando uma
aprendizagem que auxilie uma formacdo eficaz e significativa para os alunos
(Professor “B”)”.

“‘Minhas avaliagdes sao feitas objetivando a maneira formativa. Fago sempre
mais de trés notas por bimestres — trabalhos, provas, seminarios, apresentacoes,
etc. - e a partir delas, retirando as maiores formo as notas que compdem o bimestre

(Professor “C”)".

A avaliacdo desenvolvida por cada docente segue, em muitos parametros, 0s
principios de uma avaliacdo eminentemente continuada. Conforme Piletti (2010)
apresenta, a avaliacdo, dentro de uma perspectiva continua, ndo € algo que comece
ou termine dentro de um determinado momento. Apesar disso, 0 autor coloca que é
possivel, muitas vezes, se estabelecer um periodo de tempo especifico para realiza-
la.

O autor supracitado ainda fala acerca do processo avaliativo com tendéncia
formativa defendendo que a avaliacdo formativa tem uma funcdo controladora,
apresentando, de acordo com o autor, objetivos especificos, como, por exemplo,
“‘informar o professor e o alunos sobre o rendimento da aprendizagem” e “localizar
as deficiéncias na organizagao do ensino”.

No mesmo contexto, Perrenoud (1999, p 103) afirma que a avaliacao
formativa é “ toda avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou
melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no
sentido de um projeto educativo”.

J4 em uma linha de analise diagndstica, a avaliacdo, de acordo com Piletti
(2010), é usada para verificar os conhecimentos que os alunos ja tém e identificar
algumas particularidades de cada um.

Apesar disso, diante das respostas, entende-se que todos os docentes
entrevistados reconheceram que a avaliagdo € importantissima para a formacéao de
um aluno e que no caso da avaliacdo desenvolvida na disciplina de Geografia deve
ser feita de maneira puramente contextualizada. Assim, o professor podera
aproveitar cada informacdo a que o aluno tem acesso em jornais, reportagens, em
conversas cotidianas e até nas proprias observacdes diarias, no momento de tracar

as estratégias de avaliacao dos alunos.
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QUESTAO 06 - Qual o papel do professor na avaliagdo em Geografia?

“‘Acredito que meu papel enquanto professor de geografia vai além do
automotismo de cumprir todo o programa que sera cobrado em um vestibular, por
exemplo. Tento, dentro das possibilidades, ir além do programa, além do esperado.
Procuro relacionar tematicas, contextualizar contetdos, auxiliar os alunos a
realmente enxergarem a geografia como algo cotidiano de suas vidas. Acredito que
assim, conseguirei media-los na formacdo do conhecimento geografico, ajudando
cada um deles a construir os saberes necessarios para enfrentar uma prova
contextualizada como é o ENEM (Professor “A”)".

‘O professor precisa mediar a aprendizagem, acompanhar e observar o
progresso de seus alunos, para que eles possam obter sucesso no término do
periodo (Professor “B”)".

“Acredito que meu papel como professora é auxiliar os alunos na construcao
dos conhecimentos. As explicagOes e avaliacdes desenvolvidas sao trabalhadas de
forma a se aproximar ao maximo da realidade dos alunos, para que eles tenham um

maior interesse em estudar geografia (Professor “C”)".

Cabe aqui destacar a similaridade entre as respostas no que se refere a
mediar os alunos, conduzi-los a formacao do saber geografico.

Da mesma forma, indica Castellar (2010) quando afirma que na avaliagdo em
Geografia, o papel principal do professor € o de auxiliar o aluno a organizar seu
pensamento, as informacdes construidas cotidianamente, de maneira a formar um
pensamento cientifico. Para a autora, essa organizacdo de informacbes é feita
qguando o professor incentiva seus alunos, tornando-0s, aos poucos, capazes de,

sozinhos, reconstruirem aquilo que aprenderam em sala de aula.

QUESTAO 07 - Vocé considera o livro didatico um instrumento a ser

considerado e usado com fins avaliativos?



44

“O livro didatico é sem duvidas um instrumento importantissimo nas aulas de
geografia e, portanto, para as avaliacbes que sdo desenvolvidas. No entanto, ele
nao pode ser tido como o Unico instrumento. Jornais, revistas, textos de outras
fontes, filmes, documentérios, enfim, muitas outras coisas podem ser usadas com
fins de construcdo do conhecimento geogréafico. Utilizo o livro didatico em muitas
discussbes feitas em sala, no entanto, geralmente levo textos de outras fontes, ja
gue, como nao sou eu quem escolhe o livro, ndo tenho a oportunidade de prezar
pelos autores mais criticos e claros no que se refere a tratar o conhecimento
geografico (Professor “A”)”.

“Sim, porém deve-se escolher um livro que atenda as necessidades dos
alunos. Melhor dizendo, deve ser um livro que esteja de acordo com a proposta do
professor; uma proposta baseada nas habilidades e conhecimentos que se espera
dos alunos (Professor “B”)".

“Sim. O livro didatico € muito importante para as aulas. As avaliagcbes sempre
sao feitas a partir das leituras que o livro contém. Algumas vezes, 0s temas sao um
pouco distantes da realidade dos alunos; nesses casos, tento ligar com algo mais

proximo de nés (Professor “C”)".

A utilizacao do livro didatico deve ser feita em todos os aspectos de analises.
No entanto, é preciso que os livros didaticos ndo sejam tidos como as Unicas e
exclusivas fontes de pesquisa, como também, Unicos detentores dos
conhecimentos.

Entende-se, nesse aspecto, que o livro didatico deve ser visto apenas como
apoio didatico-pedagodgico, devendo, portanto, conter meios para o0 bom
desenvolvimento metodoldgico da disciplina, sendo considerado apenas uma
ferramenta de ensino e ndo o Unico meio através do qual se desenvolve a

aprendizagem.

QUESTAO 08 - Como desenvolver a avaliacdo pautada no livro didatico?
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‘Como o livro didatico, pode-se desenvolver uma avaliacdo baseada na
interpretagdo e discussdo de textos. Uma prova escrita, um seminério ou uma
exposicao oral mais simples, enfim. Tudo isso de maneira que nao se utilize o livro
como unica fonte de pesquisa. O ideal é que se possa ter outras vias de pesquisa e
de construcéo de saberes, como atlas, revistas, internet, etc. (Professor “A”)".

“Aproveitando seus textos para que se facam reflexdes acerca dos conteudos
de geografia. E importante que o professor faca um planejamento objetivando uma
aprendizagem satisfatoria e que nao utilize apenas o livro como meio de avaliacao
(Professor “B”)".

“Acredito que o livro existe para ser usado. Sei que ele ndo é a unica fonte de
informacdes, mas diante da caréncia de educac¢do que nosso municipio tem, a fonte
mais facil para os alunos estudarem que esta dentro dos meus dominios é o livro
didatico. Assim, ele deve ser usado nas aulas, para a discussdo dos textos,
realizacdo dos exercicios, que sdo muito bons, e preparacdo para as provas

(Professor “C”)".

Os livros didaticos de Geografia necessitam de uma série de recursos textuais
e graficos, que possibilitem ao aluno um estudo realmente prazeroso, satisfatorio e
eficaz, a fim de que o conhecimento geografico ndo seja tratado com algo
puramente mnemaonico.

Esses recursos podem englobar noticias, reportagens, entrevistas, tabelas
com percentuais e graficos em geral, que diversifiquem a formacao do conhecimento
do aluno frente ao estudo geogréafico. De acordo com Pontuschka (2007), as
representacdes graficas e cartograficas também séo importantes para o processo de

ensino-aprendizagem:

Na Geografia, as representacdes graficas e cartograficas sdo extremamente
importantes na ampliagdo de conhecimentos espaciais tanto do cotidiano
dos estudantes como de lugares distantes, sobretudo na atualidade, com o
processo de globalizacdo em curso. Assim, graficos e cartogramas devem
interagir com os textos, complementando-os ou até mesmo servindo para a
organizacdo pedagogica de suas aulas. Ndo se pode estudar Geografia
sem essas linguagens (PONTUSCHKA, 2007, p. 340).

Por ser a Geografia uma disciplina diversa, e por apresentar multiplos focos
de objeto de estudo, as aulas de Geografia devem utilizar o Livro Didatico para uma

formacado critica e social do aluno, objetivando uma atuacdo reflexiva perante a
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sociedade em relacdo a cidadania. O professor deve, pois, utilizar o livro como

ferramenta na formacao de um ser social, critico e atuante em sociedade.

QUESTAO 09 - Na sua concepcéo, como a avaliacdo em Geografia pode

ser desenvolvida?

“Acredito que a avaliacdo em geografia deve ser desenvolvida de forma que
auxilie o aluno a concretamente formar o conhecimento geografico, de forma que ele
consiga ver a geografia atuando e influenciando em todo o seu contexto social,
cultural, financeiro e politico. E preciso de uma avaliacdo critica, atual e
contextualizada e ndo automatica e tradicional (Professor “A”)”".

‘A avaliagdo em geografia pode ser desenvolvida com a utilizacdo de
dindmicas, discussfes, questionarios, trabalhos praticos e de campo, prova escrita;
tudo isso utilizando, do livro didatico aos recursos tecnolégicos (Professor “B”)”.

“Acredito que, por ser a geografia uma disciplina muito ampla, que discute
muitos temas, de outras disciplinas, inclusive, ela deve formar uma avalicao bastante
ampla também. A formacgdo do conhecimento dos alunos sempre deve ser prezada,
para que eles consigam utilizar os conhecimentos construidos em sala nas suas

vidas (Professor “C”)”.

Cabe aqui destacar as repostas dos docentes “A” e “C”, segundo os quais, a
formacdo do conhecimento geografico deve ser desenvolvida de maneira que o
aluno consiga aplicar esses conhecimentos em seu dia a dia.

Entende-se, a partir dai, a necessidade que ha em relagdo ao um trabalho
com a Geografia de forma contextualizada e critica, como alternativa concreta a fim
de que os alunos enxerguem em seu cotidiano o a vivéncia do saber geografico.

Nesse contexto, segundo Castellar (2010), o professor consegue se certificar
no cotidiano das aulas se os conhecimentos e habilidades foram apreendidos pelos
alunos. A partir de uma leitura que é feita e bem compreendida e/ou interpretada,
uma relagdo entre tematicas semelhantes, a no¢fes de cartografia e de escala que
podem ser aplicadas na realidade local, para a averiguacédo da aprendizagem e do

raciocinio geografico.
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A autora supracitada ainda afirma que nos casos de avaliagbes escritas, 0s
alunos, a partir de dissertacfes, analises de pergunta e/ou respostas e a proposta
de solucdes para problemas diversos, devem ser capazes, conforme afirma a autora
de operacdes mentais que vao além da memorizacdo de contetdos. A construcao
de argumentos cientificos, a contextualizacdo e interacdo de teméaticas variadas, a
andlise do social, do politico, do cultural, a verificacdo e o entendimento de
situacdes-problemas, de mapas, de escalas, enfim, a pratica do raciocinio
geografico fara com que o aluno gradativamente aprenda a aplicar em sua realidade

social cada conhecimento formado.

QUESTAO 10 - O que fazer com o aluno que n&do alcangou o

desempenho esperado?

“‘Diante de todos os recursos que podem ser usados, caso o aluno nao
alcance o desempenho esperado, ele deve repetir 0 ano, independente da série em
que esteja. Nao como forma de punicdo, mas como alternativa para que ele tente
construir o conhecimento que por algum motivo ndo conseguiu antes (Professor
“A”)".

“‘Neste caso o professor precisa verificar o que faltou para que o aluno
pudesse aprender. Sendo o problema do docente ou do discente, deve haver uma
proposta para melhorar a dindmica de sala de aula, visando uma reflexdo e uma
reavaliacdo do aluno (Professor “B”)”.

“Acredito que depois de se prezar por todos 0s mecanismos possiveis que o
professor tem para avaliar o aluno, aquele que ndo apresentou os desempenhos
esperados deve ser retido, pois ele for aprovado apenas ira acumular uma
dificuldade que pode ser sanada com a revisdo de todos os conteudos estudados

(Professor “C”)".

Diante da pluralidade complexa que abarca a escola e do fato de que cada
aluno tem seu ritmo de desenvolvimento cognitivo, percebe-se que a avaliagcéo
merece um destaque importante no tocante a retencdo do aluno que nédo alcangou

0S mesmos rendimentos que os demais.
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A esse respeito, as respostas dos docentes-base para o desenvolvimento da
pesquisa foram diversas. “Deve-se reter os que nao aprenderam o que deveriam ter
aprendido”, disseram dois dos trés entrevistados. Mesmo diante do pensamento que
cada aluno aprende diferentes coisas em ritmos diferentes.

Acerca dessa discusséo, vale salientar o que apresenta a LDB 9394/96, em

seu artigo 13, no que diz respeito ao papel dos docentes.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

| - participar da elaboracéo da proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagcdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos

periodos dedicados ao planejamento, & avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional,

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade. (grifos meus) (BRASIL, 1996).

Dessa maneira, percebe-se que o professor precisa conseguir analisar cada
atividade em que o aluno esteja inserido, em cada momento e em cada situacao do
espaco escolar, a fim de que ele levante todas as informacdes necessarias e
importantes para o processo avaliativo que € desenvolvido em todos 0s momentos
e, especialmente, para que ele trace mecanismos que o0 ajudem a cumprir sua meta
no tocante aos alunos. Somente a partir dai, a avaliacdo de um aluno sera realizada
de forma completa, construtivista e eficaz, contribuindo, dessa forma, para a
avaliacao do proprio profissional de ensino da Geografia.

Nessa mesma perspectiva, Gadotti (1991) afirma que:

A avaliacdo ndo se encerra com a qualificacdo do estado em que esta o
educando. E tarefa permanente do professor, instrumento indispensavel a
constituicdo de uma pratica pedagdgica e educacional verdadeiramente
comprometida com o desenvolvimento dos alunos. Um educador que néo
avalia constantemente a acdo educativa, no sentido indagativo, investigativo
do termo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré-moldadas e
terminais (GADOTTI, 1991, 17).

Diante disso, a avaliagdo é e/ou precisa ser tida, por exceléncia como um
processo continuo a ser utilizado como instrumento para o professor; ndo para

classificar, medir, promover os alunos, mas para que o docente tenha em méos um
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estimulo para a constru¢do de conhecimentos e de novos caminhos para 0 sucesso
da prética pedagdgica. A partir disso, ele tera possibilidades de, além de avaliar o
desenvolvimento das aprendizagem e habilidades gerais e saberes geograficos dos

seus alunos, analisar a eficacia real de suas metodologias de ensino.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nos dias atuais, as discussfdes sobre propostas metodologicas, qualidade de
ensino, formacdo de conhecimentos, dentre outras tém permeado as instancias da
educagdo em nosso pais, atingindo direta ou indiretamente, toda a populacéo, haja
vista que a educacdo se constitui como um bem primordial da sociedade,
considerada por muitos, como elemento essencial para o progresso da nacdo. A
avaliacdo € tida, nesse aspecto, como algo capaz de influenciar, positiva ou
negativamente, na formacgéo educacional de um individuo.

Nesse contexto, € importante lembrar que a avaliacdo e os processos ligados
a essa pratica metodologica estdo presentes de forma singular no cotidiano do
professor e, portanto, em sua pratica de ensino, visto que todas as atividades por ele
desenvolvidas precisam ser avaliadas, a partir de diferentes perspectivas e mediante
variados aspectos. Dessa maneira, pode-se afirmar que avaliar é algo simplesmente
inevitavel e que precisa ser tido como um elemento eficaz e construtivo, ja que
contribui positivamente no processo de construcdo de conhecimentos dos alunos e
dos professores em geral.

Para isso, € necessario que sejam quebrados os paradigmas que associam a
pratica avaliativa um papel negativo, temido e perturbador, e que é criado devido a
ma utilizacdo dessa pratica. Dessa maneira, e apenas dessa forma, ter-se-ao
possibilidades reais de se desenvolver a pratica avaliativa baseando-se em
perspectivas criticas, concretas, eficazes e continuadas.

E nessa perspectiva, que o processo avaliativo pode ser pensado, por
exemplo, mediante sua relacdo com o ensino de Geografia, afinal, trata-se essa de
uma ciéncia extremamente ligada a aparatos sociais, culturais, politicos,
econdmicos, naturais que estdo constantemente em modificacdo e que, portanto,
exigem uma visao critica do aluno e do professor. A avaliacdo pode ser vista, nesse
contexto, como uma pratica eminentemente critica e contextualizada.

Dessa forma, a avaliacdo insere-se na perspectiva do ensino de Geografia, e
de outras ciéncias, ndo como forma de selecionar, atribuir notas e conceitos ou
qualquer outro elemento de tendéncia quantitativa aos alunos, como ela é tida em
muitos casos, mas como um aparato primordial e, portanto, necessario a pratica

docente para a identificacdo de todos os mecanismos capazes de influenciar nas
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construcdes cotidianas de conhecimentos dos educandos. Assim, cada participacao,
inferéncia, producdo escrita ou oral, enfim, todas as ac¢des dos alunos, no que se
refere a aprendizagem, devem ser consideradas com o objetivo de que tenhamos
uma pratica docente e uma relacdo desafiadora, construtivista e oportuna para com
a formacé&o de diversos tipos de conhecimentos.

Diante disso, antes de nos preocuparmos, enquanto docentes, em avaliar 0s
alunos tradicionalmente com perspectivas puramente quantitativas e classificatorias,
temos que oportuniza-los com diversas possibilidades de construcdo de saberes.
Isto é, em vez de rotular o aluno a partir do que ele aprendeu ou ndo aprendeu,
devemos partir daquilo que ele ja sabe, para assim ajuda-lo a construir novos
conhecimentos acerca do espaco socio-politico e cultural em que esta inserido.

Diante dessas reflexdes, percebe-se que, apesar das limitacbes e empasses
surgidos o presente estudo foi capaz de contribuir positivamente na préatica e
especialmente nas reflexdes daqueles que se comprometeram em cooperar para a
realizacdo da pesquisa. Afinal, a partir das discussfes e analises desenvolvidas, foi
possivel auxiliar professores a enxergar a real importancia da avaliacdo para o
desenvolvimento eficaz da préatica de ensino em geral, mas especialmente para a
docéncia em Geografia.

Em linhas gerais, entende-se que é preciso que a avaliagdo seja tratada como
algo fundamentalmente essencial para a pratica docente, sendo desenvolvida como
exercicio avaliativo continuo, contextualizado, formativo e eficaz. Para tanto, é
necessario apoio das politicas publicas, participacdo das familias e da comunidade
escolar, seriedade daqueles que exercem o magistério, interesse dos alunos em
qguerer construir novos conhecimentos e especialmente compromisso de todos 0s
envolvidos no processo educativo de construcdo de aprendizagens, para que
reflexdes como essa ganhe moldes significativos diante dos problemas que ainda
permeiam a escola e que estdo cada vez mais influenciando negativamente o
aprendizado dos alunos em geral. Nesse sentido, muito ainda se tem a percorrer

dentro de um contexto educacional tdo especifico.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos Professores

uepb

Universidade. |
ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA — UEPB
CENTRO DE HUMANIDADES - CH
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

LICENCIATURA PLENA EM GEOGRAFIA

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES COLABORADORES COM A
PESQUISA

Dados da Institui¢ao:
a) Nome da Escola;

b) Localizacao:

c) Numero de turmas:

d) Quantidade de professores de Geografia:

Dados sobre o docente:

a) Graduacéo (Curso/ area):

b) Po6s-graduacéo (Curso/ area):

c) Tempo na Educacéo:

d) Série(s) em que atua:

Sobre a tematica:

1. Paravocé, qual o objetivo da avaliagdo para a construcdo do saber geogréafico?

2. Que instrumentos vocé utiliza nos momentos de avaliacdo?




Com que frequéncia vocé aplica as avaliacbes?

Quais dificuldades séo encontradas ao realizar a avaliacao?

Que tipo de avaliacdo vocé utiliza?
( ) somativa

( ) formativa

( ) diagndstica

( ) outra

Justifique.

Qual o papel do professor na avaliagdo em Geografia?

Vocé considera o livro didatico um instrumento a ser considerado e usado com

fins avaliativos?

Como desenvolver a avaliagdo pautada no livro didatico?



9. Na sua concepgéao, como a avaliacdo em Geografia pode ser desenvolvida?

10.0 que fazer com o aluno que nao alcangou o desempenho esperado?




