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Introdugao

Este artigo é parte de um trabalho maior que culminou com a pesquisa de dissertacdo do
mestrado em Educacdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal
do Tocantins — PPGE/UFT sob o titulo Fazeres docentes e avaliagcdo: um estudo de caso a luz da
complexidade. Teve como campo de pesquisa a escola Municipal Henrique Talone Pinheiro — HTP,
situada em Palmas -TO, no contexto dos 32 e 52 anos das séries iniciais do ensino fundamental,
tendo como atores principais a equipe docente, e para este recorte, apresentamos os resultados
sob as fontes de pesquisa envolvendo documentos e narrativas decorrentes de entrevistas que
trazem dados relativos as percepgGes sobre avaliagdo da aprendizagem.

Ressaltamos que a pesquisa teve seu parecer consubstanciado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFT. E ressalva-se também, para melhor compreensdo, que os participantes tiveram
seus nomes substituidos por cédigos, para assegurar o sigilo previsto do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, assim identificamos todos os entrevistados com a sigla DO, que significa docente,
e para diferencid-los utilizamos nimeros de 1 a 6 (DO1, DO2...), contemplando a quantidade de
participantes no nosso universo de pesquisa.

Para este trabalho, apresentamos de forma sucinta alguns aspectos acerca da epistemologia
da complexidade, assim como falamos de modo geral da transdisciplinaridade, para que possamos
compreenderaavaliagdodaaprendizagem sob essatessitura. Assentamosadiscussao principalmente
em Morin (2003; 2007), Nicolescu (1999), Moraes (2014; 2015), e acerca da avaliacdo, embasamos
nosso entendimento com base nos estudos de Villas Boas (2008; 2009; 2011; 2012), Luckesi (2011;
2014), Domingos Fernandes (2006; 2008) e Hadji (2001).

No primeiro topico, procuramos discorrer acerca da complexidade, apresentando os
principios para o pensar complexo como forma de nos ajudar a compreender a avaliagdo como
parte imbricada de complexidade.

No segundo ponto de discussao, falamos acerca da avaliagdo e de modo amplo sobre suas
re (construgdes) ao longo da histdria, e apontamos a avaliagdo formativa como uma alternativa de
avaliagdo que se apresenta potencialmente complexa.

No terceiro tdpico, discutimos mais acerca das caracteristicas da avaliacdo formativa e
sua proximidade com a complexidade sob um enredo em que também se antevé um potencial
transdisciplinar por meio da dimensdo que envolve a ludicidade. E no ultimo tdpico, trazemos
alguns resultados da pesquisa que apresentam as percepgbes sobre a avaliagdo da aprendizagem
as quais discute-se a luz da complexidade.

Complexidade: a totalidade é a verdade e a nao verdade!

Apresentamos 0 que preconizam a perspectiva da complexidade bem como a
transdisciplinaridade, cujas principais elucubragGes assentam-se no que discute Edgar Morin
como forma de exprimir uma postura alternativa aos obstdculos que se revelam no paradigma
da simplificacdo, ndo excluindo este mas reposicionando suas pertinéncias e limites “integrando
os modos simplificadores de pensar” (MORIN, 2007, p. 6), ao passo reconhece a incerteza como
um principio constituinte da complexidade e que implica em: diversidade, irredutibilidade,
interdependéncias, contradigdes, retroacdes e dinamicidade das relagées humanas.

Nesse contexto, a complexidade ndo pode ser reduzida ou definida a ideia de simples, e
como diz Morin (2007, p. 6) “ndo se trata de retomar a ambicdo do pensamento simples que é a
de controlar e dominar o real [...] mas de exercer um pensamento capaz de lidar com o real [...],

1 Com base em Morin (2003, p. 116), que evidencia, amparado no pensamento de Biaise Pascal, “Uma vez que
todas as coisas sdao causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas, e todas estdo presas por
um elo natural e imperceptivel, que liga as mais distantes e as mais diferentes, considero impossivel conhecer
as partes sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem conhecer, particularmente, as partes.” O que
representa a construgdao de um conhecimento sempre em movimento das partes ao todo e vice-versa, numa légica
aberta e articulada entre os contraditérios, revelando sua complementar e imbricada relagdo, o que também
nos permite compreender a transdisciplinaridade, sendo esta considerada como uma metodologia que permite
esse conhecimento em redes de interconexdo, e que apresenta, de acordo com Nicolescu (1999), trés pilares:
os niveis de realidade, a légica do terceiro incluido e a complexidade, que estamos tratando nesta se¢do. Por
isso s é possivel compreender a transdisciplinaridade em sua relagdo com a complexidade, em sua natureza
multidimensional.
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dialogar e negociar” com ele. Também se faz necessdrio dissipar a confusdo de que a complexidade
é sindnimo de completude, como alerta Morin (2007, p. 7), com base em Adorno, que “a totalidade
é a ndo verdade” sendo ao mesmo tempo verdade e ndo verdade, o que requer reconhecer o
inacabamento e a incompletude de qualquer conhecimento e a constante busca por saberes nao
fragmentados, ndo redutores e ndo compartimentados.

Maria Candida Moraes (2015) amparada em (Morin (2003)?, sintetiza os sete operadores
cognitivos para um pensar complexo, os quais considera como “instrumentos ou recursos
do pensamento que nos ajudam a pensar, a transversalizar o que acontece entre o mundo
fisico, bioldgico, social, e cultural e o préprio ser humano, facilitando, assim, a compreensao da
complexidade inerente a realidade “[...]” (MORAES, 2015, p. 52) bem como nos ajudam a religar
os saberes tanto do “pensamento tradicional como dos pensamentos complexo e ecossistémico”
(ibid. p. 52), ao propiciar a atitude relacional entre os saberes oriundos das experiéncias e os saberes
técnico-cientificos.

Desta forma, o principio sistémico-organizacional, diz respeito, a necessidade de ndo
submeter o conhecimento do todo as partes e vice-versa, de modo que é impossivel conhecer
o todo sem conhecer as partes, como também ndo se pode obter o conhecimento das partes
sem considerar o todo (MORIN, 2014). Pensar no todo como sendo a totalidade, gera um novo
reducionismo, e ndo é este o sentido da complexidade, mas a interagao, tendo em vista que o todo
COMO Uma organizagdo, compreende as emergéncias e a retroagdo entre ambos: todo-parte.

Moraes (2015), apresenta algumas contribuicdes desse principio para a educagdo no que
tange aos processos de ensino e aprendizagem, ressaltando que o professor que sé conhece
sua disciplina, fechando-se em seus limites, carece de outros subsidios para compreender as
necessidades dos alunos como aquelas relativas ao seu contexto, seus limites e potencialidades.

Outro principio-guia do pensamento complexo é o hologramdtico ou hologrdmico (MORIN,
2003, p. 94), que inspirado na imagem do holograma, onde “cada ponto contém a quase totalidade
da informagdo do objeto que ele representa”, denota que a parte se faz presente no todo, assim
como o todo esta inscrito nas partes, como se pode ver o exemplo da célula, enquanto parte de
um organismo global, contém “a totalidade do patrimonio genético em cada célula individual”
(MORIN, 2003, p. 94). Moraes (2015, p. 54), destaca que na educagdo, esse principio nos ajuda a
compreender uma “coeréncia estratégica” em que os fins e os meios estdo contidos mutuamente,
assim como deixa claro que nao existe ato educativo neutro.

O principio retroativo, conforme diz Morin (2003, p. 94) “permite o conhecimento dos
processos reguladores”, e nos informa que ao romper com a causalidade linear, toda causa age
sobre o efeito e este retroage sobre a causa modificando-a. Moraes (2015) nos indica que para a
educacdo, este principio nos ajuda a compreender

as dinamicas relacionais e interativas ocorrentes em sala de
aula [bem como] a compreender que os efeitos educativos
ndo sdo, necessariamente o produto de a¢des pré-planejadas,
mas a expressdo de reagdes que, ao serem direcionadas aos
sujeitos que as realizaram inicialmente, provocam, [...] novas
reacgGes [...] nas quais se corre o risco de perder os objetivos

2 Edgar Morin em A cabegca bem-feita (2003), ao discutir sobre a reforma do pensamento, apresenta o que ele
denomina de principios diretivos para um pensamento que distingue e une, sendo estes complementares e
interdependentes. O autor chama a atengdo para dois principios presentes na obra de Descartes, Discurso sobre o
método, em que o primeiro afirmava que era preciso dividir as dificuldades em varias partes para melhor resolvé-
las e conhecé-las, e o segundo diz respeito a ordenagdo do pensamento para partir do que era mais facil de
conhecer ao mais dificil e complexo. Para Morin (2003), esses principios apresentam caracteristicas disjuntivas e
redutoras, por isso amplia o olhar para uma reforma do pensamento que conceba que ndo é possivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, tampouco conhecer o todo sem ter em vista as partes, de modo que o conhecimento
de um ndo opere a redugdo do outro, mas que se integrem. De acordo com Morin (2003, p. 88), o principio de
reducdo, tende a “limitar o conhecimento ao que é mensuravel, quantificavel, formulavel”, todavia nem tudo pode
ser reduzido ao que é quantificavel, o Ser ndo pode ser expresso em férmulas matematicas, por isso mesmo
ha limites que precisam ser ultrapassados e ampliados por um pensamento que compreenda a relagdo todo-
parte como interdependente, que reconheca a multidimensionalidade dos fenédmenos em vez de isola-los, que
se reconhega a unicidade, respeitando as diferengas, tendo em vista que os fendmenos sdo ao mesmo tempo
dependentes e conflituosos.
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de aprendizagem inicialmente previstos [...] ou abre novas
possibilidades para se conseguir objetivos educativos por
caminhos ndo previstos (MORAES, 2015, p. 54).

Outro principio, o recursivo, com base em Morin (2003), diz respeito a um circuito gerador
e auto-organizador em que produtos e efeitos sdo produtores e causadores daquilo que os produz.
Um exemplo claro dado por este autor é o de que os individuos produzem a sociedade, e esta,
por meio do desenvolvimento da cultura e da linguagem, produz a humanidade dos individuos.
Esses dois principios, recursivo e retroativo, revelam uma dinamica autopoiética, isto é, auto —
organizadora e autoprodutora daquilo que a produz (MORAES, 2015).

Destacamos mais um operador ou principio, o dialdgico, que possui uma relagdo proxima
da causalidade recursiva-retroativa, implica a associa¢do de aspectos contraditérios presentes nos
fendmenos, mas que sdo complementares e indissociaveis.

Esse principio ligado a educagdo é, portanto, substancial, tendo em vista, que nao é possivel
conceber os fendmenos educativos distantes do didlogo. Para que haja didlogo, é preciso romper
com as relagdes de dominagdo e verticalidade nas quais ndo se sustentam condi¢Ges de abertura e
participacdo, o que sé colabora para que haja subordinacdo, submissdo e opressao.

Outro principio é o da autonomia/dependéncia (MORIN, 2003), apresentado por Moraes
(2015) como principio da autoeco-organizagdo. De acordo com pensamento de Morin (2003), sé
existe autonomia do sujeito considerando sua dependéncia com o meio e seu contexto. Moraes
(2015, p.57) reflete sobre aideia de autoeco-organizagdo como forma de criar as “proprias estruturas
[ou] novas formas de comportamento, a partir das interagdes desenvolvidas”. Morin (2003) diz que,
nds desenvolvemos nossa autonomia em uma relagdo de dependéncia com a cultura, assim como
as sociedades dependem do meio e de suas condi¢Oes geoldgicas para se desenvolverem.

O principio da reintrodugdo do sujeito cognoscente, recoloca o sujeito em seu lugar de autor
e coautor da histdria na relagdo com os outros e seu meio, restaurando-o no processo de construgao
do conhecimento, entendendo que “todo conhecimento é uma reconstrucdo/tradugdo feita por
uma mente/cérebro, em uma cultura e época determinadas” (MORIN, 2003, p. 96).

Como vimos no decurso do que se expds, o sujeito observador reintroduzido no ambito
cognoscivel, entretecendo as relagdes inextricaveis entre sujeito e objeto, solicita considerar a
percep¢do como “um fendmeno constituido por duas vias simultaneas e interagentes: de fora
para dentro e de dentro para fora” (SANTOS et al., 2009, p. 32) enredado ao meio e aos aspectos
fisicos, bioldgicos, social, cultural, politico, de que decorre nossa visdo de mundo e o modo como
interpretamos a realidade.

A complexidade nos ajuda a pensar sobre a avaliagdo da aprendizagem enquanto parte do
contexto social e do trabalho pedagdgico, ndo relegando-a ao final de um processo. Deste modo, os
propdsitos da avaliagdo encontram-se imbuidos pelo compromisso de oferecer apoio necessario ao
trabalho pedagdgico da escola como um todo e ndo s6 da sala de aula, tendo em vista propiciar a
aprendizagem de todos os alunos, ndo estando, desta forma, a servigo da reprovacdo ou aprovagao.

Nesse ambito os principios da complexidade nos orientam para uma nova compreensao da
avaliagdo em que se tome o sujeito cognoscente em sua multidimensionalidade, na relagdo com as
incertezas. Observe que o principio sistémico-organizacional nos informa que sé o conhecimento
do seu campo disciplinar ndo é suficiente para compreender os alunos e suas necessidades
contextuais, relacionais, individuais, experienciais, o que também revela a aproximagdo com a
transdisciplinaridade.

O principio hologramatico nos indica que a avaliacdo é um processo continuo, o retroativo
revela que a aprendizagem nao se da de forma linear, o recursivo aponta para a autoregulagdo das
aprendizagens, no desenvolvimento da autonomia do sujeito, uma autoformacdo, caracteristica
que também se faz presente na avalia¢do formativa.

A avaliagdo é também dialdgica e alinha os niveis de realidade e percepcdo dos sujeitos
que se inter-relacionam, hetero e co-formam (formacao entre pares e em colaboragdo). Avaliar nos
relembra o binbmio autonomia/dependéncia, em que se da a autoeco-formagdo, ao considerar
gue a autonomia do sujeito sé faz sentido em estreita relagdo com o meio. Todos esses principios
encontram-se imbricados e entremeados e a avaliagdo segue essa tessitura que é a mesma da vida.
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A avaliagdo em cena

Avaliacdo é um tema que cada vez mais vem ganhando espaco nas discussdes nacionais,
quer seja na academia, nas escolas ou instituicGes governamentais que realizam avaliagGes
externas. E mesmo com o aumento das discussdes e producdes sobre o tema, a pratica avaliativa
ainda enfrenta dificuldades. Isso porque é preciso saber o que se entende sobre avaliagdo, para que
se avalia, para quem serve a avaliagdo, se ha quem ‘ganha’ e quem ‘perde’ com esse processo e
guem sao os sujeitos envolvidos.

Se pararmos para pensar, a avaliacdo faz parte de nossa vida em seus diferentes ambitos,
posto que, a todo momento, estamos refletindo sobre a qualidade de algo, como por exemplo,
guando opinamos sobre um restaurante atribuindo qualidades a ele como bom, regular ou
ruim. O que levamos em consideracdo para fazer essas mengoes? A localizagdo, as condi¢des do
ambiente, a limpeza, a organizacdo, o bom atendimento, a apresentagdo dos pratos, os sabores,
as consisténcias, o preco. E um conjunto de fatores que nos leva a articular um juizo de qualidade
sobre determinado objeto, lugar, pessoa, situagbes. Sdo os critérios de qualidade, que direcionam
nossas escolhas. O ato avaliativo é, deste modo, uma necessidade basilar para escolher o que nos
convém ou nao.

Na avaliagdo da aprendizagem escolar, isso se da de forma mais ou menos similar, mas
dentro de suas especificidades e singularidades, ndo é uma pratica estanque, tampouco se limita a
classificar e ranquear, ndo deve servir de instrumento de ordenacdo, punicdo, segregacdo, exclusdo
e comparagoes, é antes, uma luz para apontar caminhos.

Todavia, a escola enquantoinstituigdo regida sob normas e Leis que externam as necessidades
governamentais, em alguns momentos, deve prestar conta dos investimentos em educagdo, e
a forma mais visivel se d4 com a apresentacgdo de resultados quantificaveis, como por meio dos
exames de larga escala, como SAEB, ENEM, ENADE, feitos para identificar a eficiéncia do sistema de
educacdo nacional, e se ha retorno dos investimentos, bem como acaba por conferir classificacdes
para as instituicOes publicas de ensino.

Apontaremos de forma sucinta as principais correntes tedricas para a avaliacdo educacional
e suas caracteristicas. Ha pelo menos 4 geragoes de avaliagdo (FERNANDES, 2009 apud ALMEIDA,
2015) em que se considerou a avaliagdo enquanto medida, enquanto descricado, juizo de valor, e
como negociagdo-construcao (avaliacdo formativa). Veja o quadro abaixo:

Quadro 1 - Caracteristicas histdricas da avaliacdo educacional

.

CARACTERISTICAS

Avaliagdo como medida: 1900- Avaliagao como descrigao: Avaliagdo como juizo de valor: Avaliagdo como negociagao-
1930 1930-1945 1958-1972 construgdo: 1986-2004
Neutralidade do | Também entendia que | A partir dos estudos de | Suas caracteristicas advém

professor, alunos | o papel do professor | Tyler, que apresentou|de uma ruptura e da
nao participam do | deveria ser neutro, sem |0 conceito de avaliacdo | construcdo dos referenciais

processo avaliativo, | participacdao dos alunos; | da aprendizagem, | da avaliacdo formativa, em
que é hierarquizado, | a avaliagdo é entendida | outros estudos foram | que se preconiza que o ato
e subentende-se | como uma descricdo | se constituindo, e essa | avaliativo requer partilha,

relacdo de poder;|dos conhecimentos dos | época foi considerada de | didlogo e participacao dos
a avaliacao é | alunos, fundamentando- | grande desenvolvimento | diferentes atores sociais
entendida como|se, para tal, em| para a avaliagdo; houve a | (professor, aluno, gestdo,
objetiva, técnica | objetivos; baseava-se em | distingdo entre avaliacdo | pais, etc.); a avaliagdo ndo é
e classificatoria, | descrever pontos fortes | somativa e qualitativa; | exclusiva do professor, ndao
seu objetivo era|e fracos e a verificacdo | havia o entendimento de | é instrumento de punicao,
medir, classificar, | da aprendizagem estava | que o papel do professor | classificacdo, ou poder; a
selecionar, promover | voltada para medir e |deveria ser dotado de |avaliagdo estd a servico da
certificacdo, por | descrever até onde os | neutralidade, todavia | aprendizagem atuando na
meio de  testes | objetivos  previamente | mostrava-se como juiz de | sua melhoria e regulagdo;
descontextualizados | tracados, foram atingidos | valor em que determinava | para proceder a avaliacdo
e objetivos, pelos alunos; o grande | quem era bom ou ruim; | das aprendizagens, ha uma
expoente dessa época é | deste modo a avaliagdo se | diversidade de estratégias,
Ralph Tyler. apresentava instrumentos e técnicas
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CARACTERISTICAS

tinha como pano
de fundo os ideais
tayloristas, sendo que
a prépria escola era
visualizada de forma
descontextualizada
de sua realidade,
como uma educacdo
mercadoldgica.

como meritocratica; os
instrumentos  avaliativos
eram compostos de testes
com critérios e objetivos
pré-estabelecidos, e
passou a considerar o
contexto;, comegou a
propiciar uma pequena
abertura para a

(como portfélios,
autoavaliacdo, avaliacdo por
pares) de modo a promover
0 movimento retroativo no
ensino e na aprendizagem,
o chamado feedback; os
alunos tem um papel ativo
e participam integralmente
dos processos avaliativos,

participacdo dos alunos | tendo em vista promover sua
no processo avaliativo; [ autonomia para desenvolver
a avaliagdo tinha como | suas aprendizagens.
finalidade medir, descrever
e emitir juizos de valor.

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Almeida (2015) e Villas Boas (2008).

Ao considerarmos as caracteristicas descritas no quadro acima, percebe-se que a realidade
dos exames, como Luckesi (2011) chama a atencdo, predomina da primeira a terceira geracao
conceitual da avaliacdo da aprendizagem escolar, e a avaliagdo formativa é uma concepcao
alternativa ao modelo de avaliacdo monoldgico que prefixa generalizagdes e idealiza as acdes e os
sujeitos.

Este é um velho habito que precisamos enfrentar na luta por uma reconstrucdo de nds
mesmos, tendo em vista a emergéncia, que cada vez, tem se mostrado tangente na busca por
respostas éticas aos problemas que se apresentam complexos, decorrentes de nossos modos de
vida e convivéncia local/global, cuja radicalidade estd em compreender e reconhecer nosso comum
pertencimento ser humano/natureza, numa triade urdida individuo-espécie-sociedade, em que
nao existe a possibilidade de independéncia sem dependéncia.

De acordo com Fernandes (2006; 2008), a avaliacdo € uma pratica complexa em sua
natureza porque é uma construcdo social e politica e por isso, envolve pessoas e contextos diversos
com suas especificidades, bem como o objeto de avaliacdo contém suas singularidades e légicas
proprias. Para ele, nesta conjuntura complexa, ndo é plausivel a proposta de subordinacdo a uma
doutrinacdo “tedrica ou paradigmatica que, inevitavelmente, acabaria por limitar a abrangéncia e a
profundidade com que se analisam as questGes de interesse” (D. FERNANDES, 2006, p. 26).

A avaliacdo se inscreve no ambito do sentido, na interpretacdo, numa leitura da realidade
como pontua Hadji (2001), e assim, procura reconhecer a qualidade do que esta em avaliagdo,
tendo por base, uma diversidade de evidéncias que permitam fazer uma leitura da realidade
credivel e ética (D. FERNANDES, 2008).

Nesse sentido, Hadji (2001) nos ajuda a compreender que a avaliacdo formativa ndo possui
um modelo pronto e acabado, para ele, € uma utopia promissora, que se da de forma aberta e
sempre “parcialmente sonhada” (HADJI, 2001, p. 25). A avaliacdo ndo pode ser considerada como
um fato que se delimita por meio de um modelo descritivo e que apds, apresenta os passos
para construir uma pratica conforme o modelo, se assim o fosse, bastaria encerra-la como uma
medida técnica, em vez de propor a investigacdo de sua formatividade. Nesse contexto, a avaliacdo
formativa “indica o objetivo, ndo o caminho” (HADJI, 2001, p. 22).

Para Hadji (2001, p. 19) a avaliacdo formativa se encontra no “centro da agdo de
formacdo” o que se traduz pelo fato de que se articula entre coletar informacdes Uteis e propor
acoes remediadoras. Estd, portanto, a servico da aprendizagem, tendo como fungdo essencial a
contribuicdo para a regulacdo das atividades de ensino e de aprendizagem ou de maneira mais
ampla, de formacao.

No meio do caminho tinha complexidade na avalia¢ao

Diante do que se discutiu acerca da avaliagdo, ndo a vislumbramos como um empecilho
ao trabalho docente, ou um martirio ou ainda uma ferida que nos expde as fraquezas, mas ao
contrdrio, a avaliacdo é possibilidade de crescimento e transformacao.
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Assim, entendemos que a pratica da avaliagdo da aprendizagem escolar pode se dar de
forma a ndo se prender sob um olhar estigmatizado, que separa em vez de incluir, porque isto leva
ao fenecimento do propdsito da educagdo. Por isso, ndo acreditamos que a avaliagdo deva causar
sofrimento, antes, atinamos para uma pratica avaliativa tecida sob sua dimensao ludica, no sentido
que temos a ludicidade como uma experiéncia de vivéncia plena do sujeito (LUCKESI, 2014b), no
seu presente, de forma inteira e entregue, em que estejam integrados o sentir, o pensar e o agir.

A ludicidade se encontra na zona do sagrado de que fala Nicolescu (1999), o que implica
dizer que enquanto agdo vivida e sentida de forma plena pelo sujeito, ndo é definivel por meio de
palavras ou de maneira racionalizdvel, mas pelo fluir, imbricada num jogo simbdlico de imaginagdo
que envolve afetividade, fantasia, como também, se apresenta enquanto intensa atividade de
reencontro consigo e, consequentemente, reconhecimento do outro, isso exige esforgo, dedicagdo,
atengdo, foco. Ndo é porque ndo pode ser explicada por palavras que ndo considera a cogni¢do, a
razdo. A ludicidade, neste sentido, encontra-se alinhada com uma perspectiva complexa no sentido
de que ndo admite divisGes, ndo separa o sujeito, o objeto, o meio e os processos.

Moraes (2014) comenta que a ludicidade entendida como um estado de consciéncia a partir
da experiéncia plena do sujeito (LUCKESI 2014b), se aproxima do conceito de experiéncia étima
abordado por Mihaly Csiskszentmihalyi (1999 apud MORAES, 2014, p. 63) “a partir da qual se pode
chegar ao éxtase e a autorrealizacdo.” Experiéncia 6tima equivaleria entdo ao estado

em que o sujeito se sente possuido por uma sensacdo de
prazer e de bem-estar, um momento de concentragdo ativa e
de absorcdo naquilo que realiza. E como se reinasse harmonia
entre as necessidades internas e os acontecimentos externos,
entre o eu devo e o eu quero. Um momento de harmonia
entre o corpo, a mente e o espirito, entre o sentir, 0 pensar e 0
agir (MORAES, 2014, p. 63).

Moraes (2014) ainda acrescenta que ludicidade envolve uma abordagem que considera a
experiéncia interna do sujeito, mas sempre levando em conta que esse sujeito ndo se encontra
isolado de seu contexto, mas vivencia, sempre existindo mudancas informacionais, energéticas
ou materiais, que integram os fendmenos de forma multidimensional, entendendo que somos
seres bioldgicos, psicoldgicos, racionais, sociais, culturais, politicos, afetivos, intuitivos, compostos
por espiritualidade, ludicidade, criatividade, imaginagdo. Assim, a relacdo entre sujeito e objeto é
sempre dindamica, aberta e relacional.

A ludicidade abre uma brecha interessante para pensarmos a avaliacdo sob a perspectiva
complexa e transdisciplinar, no sentido de que ndo é possivel fazer previsGes lineares e
deterministas, de carater fechado, para medir de forma precisa o que vai acontecer com o sujeito
gue vivencia plenamente determinada experiéncia, isto porque a incerteza se faz presente como
parte constitutiva da natureza e da vida, “como fruto de inter-retroag¢Ges, de processos auto-eco-
organizadores que produzem emergéncias e transcendéncias [...] porque toda a¢do humana é
ontologicamente complexa, ao se mover nas incertezas das relacdes interdependentes.” (MORAES,
2014, p. 65).

Nesse sentido, entende-se ainda que ndo se pode compreender o objeto de pesquisa fora
de seu contexto, é preciso experimentd-lo de forma aberta e isso implica enxergar a avaliacdo
dentro da ideia de sistema aberto do qual fala Morin (2007) e que nos revela que a prdpria lei
de organizacdo da vida mantém uma relagdo de desequilibrio numa dinamica estabilizada, onde
s6 se compreende o sistema e, desse modo, também os fendmenos, tendo em vista sua relacdao
constitutiva de dependéncia com seu meio, onde, constantemente, existem trocas de informacao e
energia infinddveis que ocorrem na natureza e na vida.

Assim, nem a escola ou a avaliacdo estdo distantes de nossa vida. Quando as distanciamos
de nds, as colocamos num patamar fechado que implica numa “visdo de mundo classificadora,
analitica, reducionista, numa causalidade unilinear” (MORIN, 2007, p. 23) e é assim que a realidade
dos exames se instaura nas escolas, encerrando o olhar numa légica univoca.

Entendemos que a avaliacdo sob esse olhar, deve ser pensada sob uma outra légica, uma
dialdgica, ou uma polilogica (GALEFFI, 2009), em que se concebe o didlogo como “componente
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ontoldgico e existencial dos seres humanos” (MORAES, 2015, p. 56).

E claro que essa perspectiva para a avaliagdo é ainda um desenho, mas aponta uma
possibilidade para florescer em meio ao fenecer de um sistema fechado que denota, claramente,
a urgéncia de aberturas para ndo saturar de si mesmo. Mas importa ressaltar, que pelos contornos
da avaliagdo formativa vimos que é possivel identificar muitos elementos que se aproximam da
perspectiva complexa e transdisciplinar.

PercepgOes de avaliagao da aprendizagem: uma formatividade?

Iniciemos este tdpico discutindo sobre alguns dados da pesquisa envolvendo documentos
como o PPP, na parte em que trata de forma especifica acerca da avaliagdo, apds adentramos na
reflexdo acerca das percepgBes dos participantes acerca da avaliagdo enquanto pratica docente.

Assim, identificamos que dentro do Projeto da Escola Henrique Talone Pinheiro - HTP, a
avaliagdo é referenciada como continua e contextualizada “proporcionando ao aluno a oportunidade
de realizar atividades propostas sob a orientacdo dos professores referente aos conteldos
assegurando uma assimilagdo significativa” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22). Destaca-se ainda, que
com relagdo ao desempenho dos alunos, sdo considerados os critérios de “atencdo, interesse,
as habilidades, a responsabilidade, a participa¢do na realizacdo de atividades e organizagdo os
trabalhos escolares” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22).

Especifica-se também, uma diferenciagdo no modo de avaliar das turmas de 12 e 22 ano
e das turmas de 32 ao 92 ano. Nas primeiras, nas quais ndo ha a preocupacdo com aprovacdo/
reprovagdo, delimita-se uma avaliagdo em forma de registros tal qual relatérios onde sejam
expressos 0s avangos e retrocessos que permitirdo alimentar “a dinamica do processo de ensino
e aprendizagem [..] de forma continua” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22). Com relagdo as outras
turmas, prescreve-se que a avaliagdo esteja voltada para a compreensao dos conteddos que se
da de forma “somatdria e formativa” indicando como procedimentos e estratégias para coletar
dados as atividades de produgdo textual, seminarios, trabalhos individuais e em grupo, pesquisas,
confecgdo de maquetes, provas.

Diante do exposto, pode-se inferir que ha uma mengdo muito presente em relagdo a
conteldos e resultados, e, deste modo, se faz necessario ponderar que “a educag¢do vai além e
ndo se contenta com a educa¢do voltada apenas para os conteddos curriculares, pois trata-
se de pessoas em relagdao” (SUANNO, J. 2013, p. 161), e de acordo com Libaneo et al. (2005, p.
117), uma educagdo escolar comprometida com a qualidade “promove, para todos, o dominio
dos conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao
atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos”.

Como vimos ao discutir sobre avaliagdo, esta é sempre uma leitura intersubjetiva e
muldimensional da realidade e estd a servico da aprendizagem satisfatéria Luckesi (2014a),
envolve autonomia para autogerir ou autoorganizar as aprendizagens, bem como visa combater as
desigualdades sociais que se apresentam sob diversas formas, dentre elas, a classifica¢do, a sele¢do
e o foco somente no resultado final sem considerar os processos.

A avaliagdo sob a forma de classificagdo pode sinalizar para condutas de submissdo e
autocontrole (LUCKESI, 2011), por isso, é importante ter clareza de qual a concepgdo de educagao,
de homem, de ensino, aprendizagem estdo imbuidos no projeto pedagdgico para que se possa
articular a avaliagdo. Nesse sentido, observa-se que o PPP da escola propde um movimento de
constante reflexdo-ac¢ao, reconstrugdo, apontando dinamicidade e abertura para a problematizagdo
e ressignificagdo de praticas pedagdgicas.

Verifiquemos as narrativas em torno do que se refere a avaliagdo da aprendizagem com as
quais buscamos obter suas percepgoes, tendo como premissas o que se entende por avaliagdo da
aprendizagem, qual sua finalidade, além de perceber como se dd seu arranjo metodoldgico, isto €,
como se pratica, e 0 que se pensa acerca das avaliagGes externas. Ressaltando, que discutiremos
as percepgoes de DO5 e DOG6 por ultimo, tendo em vista, suas especificidades quanto ao trabalho
respectivamente, educacgao inclusiva e gestao.
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Quadro 2 - Percepges de avaliagdo da aprendizagem

O que é avaliagao da aprendizagem pra mim Qual sua finalidade
[Percebo que] a avaliagdo hoje [...] € uma forma
[...] de desclassificar o aluno. E simplesmente para . . S
cumprir uma formalidade, para que o aluno passe * b respeitar o principio ~de
! individualidade de cada aluno, ou
de ano; . .
. o - seja, é avaliar cada aluno dentro do
D02 a minha forma de avaliagdo, ndo é aquela avaliagdo .
. . seu potencial geral, para que ele se
escrita pro aluno decorar respostas [se referindo
\ . . desenvolva e aprenda. (DO2)
a prova). Eu avalio o conhecimento do aluno
dentro da individualidade de cada um. [potencial,
necessidade, limites]. (DO2)
A avaliagdo tem que ser continua. Pra mim a .
e E mensurar o que o aluno entendeu
pessoa tem que saber usar, pra poder eu ver que .
. ~ e 0 que ele vai usar, aprender a fazer
ele aprendeu aquele contetdo se ele ndo sabe usar ) . - .
= né, porque ele td aqui é pra isso,
DO1 ele ndo aprendeu; .
A . ~ a partir do momento em que ele
Eu também considero a relagdo com o outro, .
~ ~ . escreve 0 nome dele ele vai usar para
relagdo com o mundo, relagdo com o ambiente .
. o resto da vida. (DO1)
que ele ta. (DO1)
Eu acredito que a avaliagdo ela longa [...] se da na
convivéncia didria. Pra mim esta acoplada em tanto
na observagdo, em uma atividade proposta em
dupla, individual, na forma como o aluno dialoga. [ *  Saber se o aluno aprendeu mesmo, e
[...] a avaliacdo é ampla, ndo pode ser fechada. ndo s aprendeu, apreendeu e estd
D04 Entdo eu acho que a avaliar é o caminhar, ndo é passando esse conhecimento (DO4)
o inicio, ndo é o meio, é todo o caminhar do seu
trabalho docente, todo o percurso;
Eu gosto de perguntar: ‘o que vocés aprenderam
nessa aula? O que acharam interessante hoje?’
(DO4)
e Euacho que é o aprendizado!
Eu acho que avaliagdo é constante, tanto vocé faz| ¢ E complementa dizendo que: as
o papel de avaliar o aluno como aluno te avalia, vezes quando vocé dd a prova pra
porque quando o aluno ndo estd aprendendo ele dad um branco, ele fica com um
ou quando vocé da uma atividade que ele nao nervosismo que ndo é natural e
D03 compreendeu, alguma coisa vocé tem que mudar esquece, mas se vocé perguntar, se
na sua metodologia pra ajudar aquele aluno, olhar o caderno, ele esta fazendo,
porque ndo é todos que aprende da mesma forma. esta respondendo, entdo eu acho
(DO3) que ndo tem necessidade dessa
avaliagdo. O objetivo maior é a
aprendizagem. (DO3)
e E alcancar o aluno, entdo se a gente
ndo reflete sobre essa avaliagdo em
. . , . todos os setores e sentidos a gente
Avaliar pra mim é um processo continuo didrio e ~ . . N
. . . ndo vai conseguir alcangar, e ndo
a gente precisa avaliar pra refletir sobre a nossa ~ .
e ~ o . alcangando a gente ndo obtém os
pratica, eu ndo entendo avaliagdo como punicdo .
. nossos resultados e nossos objetivos;
para o aluno. Eu entendo a avaliagdo como um
D06 . . e Ressaltou que: a gente trabalha com
processo que ela esta mais para uma reflexdo do . >
. simulados e nos simulados tem essa
professor do seu trabalho do que pra punir o aluno . o
) proposta de trabalho interdisciplinar
ou reprovar o aluno no final do ano. (DO6) .
que é pra poder tentar alcangar
todos. A gente tem dificuldade de
organizar os planejamentos, para que
a avaliacdo seja em conjunto. (DO6)
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E avaliar a caminhada do aluno, o que ele
alcangou ndo so na parte cognitiva, mas na
Eu vejo assim, que a avalicdo é ndo serve sé pra avaliar | parte afetiva, na parte de socializagdo né,
o aluno né, acho que ela serve para avaliar um todo | porque a gente hoje tem aprendizagem
D05 [...] a gente ndo deixa de avaliar o aluno em nenhum [ também emocional né, entdo a gente
momentol...], entdo assim, quando vocé avalia o aluno, | acaba contando esse crescimento como
vocé ta conseguindo avaliar “vocé”. (DO5) um todo, que é uma caminhada. Entdo a
gente tem que avaliar ndo é sé o conteudo,
mas o estado de espirito. (DO5)

Fonte: Elaboragdo prépria com dados da pesquisa.

O relato de D02 inicia-se com uma critica na qual aponta que a avaliagdo mais comum
praticada nas escolas é a classificatdria, a qual coloca o aluno numa posicdo de submissdo, o que
implica uma postura de julgamento e puni¢do. O que DO2 menciona corrobora com o que Luckesi
(2011) assinala acerca do ato de verificagdo da aprendizagem, que no seu entender se encerra “no
momento em que o objeto ou ato de investiga¢do chega a ser configurado, sinteticamente, [...], isto
€, no momento em que se chega a conclus3do que tal objeto [...] possui determinada configuragdo”
(LUCKESI, 2011, p. 52). Desse modo, classificar implica em estagnar o objeto, neste caso, congela o
aluno desconsiderando as inter-relagoes, a dindmica decorrente delas, o contexto, encerrando os
resultados em aprovacgdo ou reprovagao.

Mas isso ndo significa, que ndo se deve aferir o aproveitamento escolar, mas utiliza-lo de
maneira formativa, que somando-se aos demais dados obtidos durante a avaliacdo diaria, por
meio de observagdo simples ou outras atividades, pode colaborar para tornar mais significativa
a avaliacdo formativa, por ser mais um valioso aporte de informagGes, para que se possibilite a
reorganizacdo do trabalho pedagdgico (VILLAS BOAS, 2008).

De posse dos resultados, que sdao dados informativos sobre as aprendizagens, é preciso
delimitar o que fazer com eles, o que implica em tomar decisdes a respeito, reconhecendo que
a realidade, assim como os envolvidos no processo de ensinar e aprender, sdo dindmicos e se
interinfluenciam.

Nesse contexto, se aprendizagem se deu de forma satisfatdria, é possivel assinalar ou nao
para o aprofundamento daquele conhecimento agregando novos elementos ou encaminhar aos
passos subsequentes da aprendizagem (LUCKESI, 2011), e se ndo satisfatdria, pode-se reorientar
as praticas para que a melhoria e o desenvolvimento da aprendizagem se efetuem. Outro ponto
interessante, a que DO2 se refere, é considerar a aprendizagem efetiva do aluno, respeitando sua
singularidade, seu modo de aprender, seu potencial.

Percebe-se, que todos os professores corroboram que a finalidade da avaliacdo é a
aprendizagem, bem como apresentam a percepgdo de que ela é continua, isto é, ndo se restringe
ao final de um processo. Neste sentido, convém expressar que processo “é um conjunto de
procedimentos [...] para se chegar ao resultado mais satisfatdrio” (LUCKESI, 2011, p. 63), o que
nos pressupde considerar todo o caminho, e assim, tomar o resultado pelo resultado, é entender a
aprendizagem de forma estéatica e linear como vimos anteriormente.

O relato de DO4 aponta que a opinido do aluno é importante para o desenvolvimento do
seu trabalho, e demonstra que gosta de perguntar o que acharam da aula para que possa ampliar
o olhar sobre o seu trabalho docente. DO5, DO6, DO4, DO3, apontam que a avaliagdo também traz
informagGes sobre o trabalho do professor, sendo importante considera-las para a melhoria do
ensino e reorganizacdo do trabalho pedagdgico, trazendo elementos para identificar o que facilita
ou ndo o aprendizado. DO5 assinala que é importante considerar a afetividade e a socializa¢do, DO1
relata que a relacdo com o outro e o meio é importante para avaliar.

Com esses elementos, reflete-se sobre a importancia da abertura para que o aluno também
participe da avaliacdo como corresponsavel. Villas Boas (2012, p. 30) ressalta que a avaliagdo
formativa “promove a aprendizagem do aluno, do professor e o desenvolvimento da escola”, e
atua como um espelho para refletir o desenvolvimento de todos, ndo sendo punitiva, mas um meio
em que a autoconfianga possa se constituir. Outro fato interessante, é o que envolve a afetividade,
0 que podemos inferir que seja um ato amoroso (LUCKESI, 2011), de acolhimento e de inclusdo
de si e do outro, assim, como indicado pelo mandamento ‘amar ao préximo como a si mesmo’,
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o qual chama a atengdo para o fato de que o outro possui reconhecida dignidade, sendo dotado
de singularidade que deve ser respeitada, observando que essas mesmas caracteristicas estdo
presentes, também, em nds mesmos.

Um outro fator, é que ao tomar o aluno como referéncia, considera-se seus avangos de
forma particular, seus esforgos, seu progresso, bem como seu contexto, o que inclui a relagdo com
0 outro, com seu meio, sua comunidade, sua familia, os diferentes espagos que contribuem para
o desenvolvimento de sua aprendizagem, e como aponta Villas Boas (2012, p. 33) “a avalia¢do
formativa quer a aprendizagem do aluno em todos os sentidos, inclusive no da formagdo do cidaddo
para ter inser¢do social critica”.

O destaque para esses aspectos, atinam para a avaliagdo como uma construgdo didria,
que precisa ser aprendida, refletida, discutida, repensada, para que as praticas possuam uma
base tedrica que as fundamente. Ndo basta apenas a inten¢do de mudar o “ensino transmissivo”,
como consta no PPP, é preciso desejar, verdadeiramente, investir nessa ideia “experimentando,
investigando, buscando novas possibilidades, ultrapassando os impasses e incomodos” (LUCKESI,
2011, p. 30). Ao decidir partir para essa jornada é preciso ter ciéncia de que é uma tarefa ardua,
mas necessdria, e que as mudangas ndo ocorrerdo de forma linear, mas tendo em vista nossa
incompletude, a proposta de avaliagdo formativa sob a perspectiva complexa, prevé o didlogo com
as incertezas e s6 conseguira se constituir na escola como um todo se os sujeitos tomarem para si
essa necessidade como um compromisso sempre em construgdo.

Outro aspecto importante a se considerar sdo os critérios para a avaliagdao, algumas
narrativas nos trouxeram questdes relevantes para refletir a respeito. Por exemplo, DO4 apresenta
em sua fala elementos que apontam, ainda que de modo incipiente, uma preocupagdo com a
autoavaliagdo, como também, expressa a organizagdo de registro escrito como elemento e recurso
para avaliar, assim como pontua, que segue critérios relacionados a sua observagdo em sala que
indicam aspectos individuais como a participacdo nas aulas e coletivos referente a interagdo com os
demais sujeitos envolvidos.

Eu fago geralmente uma planilha, acho que ta na autoavaliacdo
mesmo, é uma forma de organizar porque eu coloco a
participacdo e observo também a interacdo deles com os
outros ai isso me ajuda na hora de avaliar. Esses sdo meus
critérios na hora da avaliacdo (DOA4).

Contudo, nesse relato, embora cite a autoavaliacdo, ndo delimita que os critérios referidos
estejam voltados para ela, mas a caracteristicas da pessoa do aluno, bem como de questdes
comportamentais, sendo que ndo fica claro que os registros estejam voltados para revelar
informac0es sobre o processo de aprendizagem. A forma de registro em planilha revela que esse
instrumento se assemelha a uma ficha diagndstica ou um relatério e sendo em formato de planilha,
supde-se, que sejam feitas descri¢des sucintas.

Nesse sentido, vale ressaltar, que o objetivo dos relatérios, fichas ou pareceres, numa
perspectiva de avaliacdo formativa é de auxiliar na coleta de informacdes sobre o desenvolvimento
das aprendizagens dos alunos (VILLAS BOAS, 2008), ndo devendo-se confundir caracteristicas
de comportamento e disciplina, que sdo importantes para o bom desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, assim como podem favorecer ou prejudicar as aprendizagens, assim, é possivel que
sejam considerados, até mesmo, em uma ficha separada, mas ndao como algo que possa penalizar
o aluno porque “ainda precisa desenvolver habitos e atitudes condizentes com o trabalho escolar”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 106). O cuidado que se deve tomar é para que ndo acabemos desencorajando
o aluno devido a uma avaliagdo informal® que apresentamos sobre sua pessoa, fazendo com que

3 Para Villas Boas (2008), a avaliagdo informal se da atodo momento dentro da escola, na sala de aula principalmente,
que é onde ocorrem os contatos mais diretos entre professor e aluno, em que este é sempre “alvo de observagoes,
comentdrios, gestos e olhares, que podem ser encorajadores ou desencorajadores” (VILLAS BOAS, 2008, p. 44),
podendo se manifestar sob a forma de elogios mais direcionados a determinados alunos, como com tratamento
descortés e desinteressado a outros, o que pode vir a marginalizar o aluno na sala de aula, dando abertura para
gue esse tratamento seja também reproduzido inclusive pelos colegas. Todavia a avaliagdo informal pode ser uma
importante aliada nos processos de avaliagdo formal (que contempla todas as atividades desenvolvidas) quando os
alunos sdo tratados com ética, de forma cortés, solicita, prestativa as suas necessidades, encorajando-os a alcangar
o seu melhor, e ndo de forma unilateral e autoritaria.
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fique desestimulado e desacredite de seu potencial, é preciso agir com ética.

Além do que, a avaliagdo trabalha com objetivos e estd inserida em uma programagao
curricular, e sendo assim, é necessario comunicar de forma clara e que possibilite aos alunos saber
0 que é esperado deles, para que ndo se sintam enganados, inseguros e percam a confianga.
Esses elementos precisam ser levados em consideragdo para que o desenvolvimento de parcerias,
envolvimento e corresponsabilidade no processo avaliativo ocorra, assim como o cuidadoso
acompanhamento dos professores, indicara como estd o desenvolvimento de suas aprendizagens,
considerando, deste modo, o contexto do trabalho e os esforgos despendidos para se chegar ao seu
momento atual.

E importante dizer, que a avaliagdo em referéncia aos critérios segundo Gronlund (1979,
p. 18 apud VILLAS BOAS, 2011, p. 20), “baseia-se no desempenho individual, tomando como
referencial os objetivos e critérios de avaliagdo”, considerando que a atribuicdo de notas ou mengdes
relacionam-se com a proximidade das expectativas estabelecidas pelo professor, no entanto,
a perspectiva formativa ndo se limita aos critérios ao passo que também toma como referéncia
o aluno em suas particularidades, limites e potencialidades inserido em um contexto relacional
composto de especificidades em que complexidade e multidimensionalidade se fazem presentes.

Observemos o que expressou outro entrevistado acerca da autoavaliagdo, ressalvando que
os demais ndo falaram a respeito:

Olha, autoavaliagdo, eu avalio o rendimento dentro do préprio
individuo, ou seja, o préprio aluno é que se da a nota, ndo é
que ele diz: ‘ah eu quero ganhar tanto’, ndo, é o rendimento
individual dele, dentro da sua possibilidade, é que lhe da anota,
ndo sou eu, que vou pegar uma prova individual, formal [...].
A vivéncia da avaliacdo é ver se aquilo que eu passei pra ele,
que eu expliquei, que eu ensinei pra ele, ele esta executando
de forma correta. [...] Aquele que executa de forma impecavel
corretamente, é ldgico que ele vai ter uma nota boa, vai, mas
aquele aluno que também tentou executar, que vocé vé que
teve uma melhora de rendimento, ele vai ganhar uma nota tdo
boa quanto aquele que ja td bem didatico. Porque quando eu
estou avaliando eu ndo estou comparando vocé com o outro,
estou comparando vocé com vocé mesmo (DO2).

Uma questdo interessante visualizada no relato, é a autonotacdo, assinalada pela expressao
“o préprio aluno é que se da a nota”, posto que ainda had uma frequente confusdo a este respeito,
como se a a¢do de autoavaliar estivesse relacionada a atribuir a si uma nota, e sob essa perspectiva,
a avaliagdo novamente incide como classificagdo, ou uma autoclassificagdo, denotando,
implicitamente, a intencdo de que o aluno se responsabilize pelos seus préprios resultados e que
ndo possa reclamar futuramente das notas. De acordo com Villas Boas (2008, p. 51-52):

A autoavaliagdo é um componente importante da avaliagdo
formativa. Refere-se ao processo pelo qual o préprio
aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas
e em desenvolvimento, registra suas percepcdes e seus
sentimentos e identifica futuras a¢Ges, para que haja avanco
na aprendizagem. essa analise leva em conta: o que ele ja
aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores
e dificultadores do seu trabalho, tomando como referéncia os
objetivos da aprendizagem e os critérios de avaliagdo. Dessa
andlise realizada por ele, novos objetivos podem emergir. A
autoavaliagdo ndo visa a atribuicdo de notas [...] tem o sentido
emancipatorio de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre
0 processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade
de registrar suas percepgbes. Seu grande mérito é ajudar
o aluno a perceber o proximo passo do seu processo de
aprendizagem. [...] A autoavaliagdo é mais ligada a avaliacdo
para a aprendizagem do que a avaliacdo da aprendizagem.
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E importante ressaltar que para se firmar um processo de autoavaliagdo é preciso definir
bem os papéis do professor e do aluno, de modo, que fique claro para ambos o que necessitam,
até porque hd aspectos da aprendizagem que somente o aluno poderd dizer como por exemplo: o
esforco dispensado para alcangar determinado objetivo, o que buscou alcangar, até onde entende
0 que alcangou, como todo o esfor¢o e trabalho tem relagdo com seus objetivos pessoais ou se
somente esta voltado para um fim em si mesmo. Neste mesmo sentido, o professor é que tem
ciéncia dos objetivos e expectativas curriculares, bem como os critérios para avaliagao (VILLAS BOAS,
2008), dessa forma, ha necessidade de se formar parcerias “para que cada participante contribua
com informagdes que [...] permitam retratar as aprendizagens” (VILLAS BOAS, 2008, p. 52).

Para Hadji (2001) a autoavaliagdo é composta de dois aspectos que se complementam: a
regulagdo da agdo de aprendizagem, ou autorregulagdo, sinalizada, também, pelo autocontrole;
e a metacogni¢do. O primeiro ponto exige que facgamos uma diferenciagdo entre autonotagdo
e autocontrole. A autonotagdo é uma forma de o aluno examinar seu desempenho, realizar um
autobalango do que produziu orientando-se pelos parametros definidos pelo professor, acontece
no final de um processo, quando o aluno atribui uma nota para o seu trabalho. Hadji (2001)
considera que essa perspectiva se insere na ética de uma avaliagdo classificatdria que considera a
aprovagao e a reprovagao.

O autocontrole, por sua vez, € “um componente natural da acdo” (NUNZIATE, 1990, p. 51
apud HADJI, 2001, p. 102) traduzido por uma observagdo continua, sendo, desta forma, um “olhar
critico sobre o que se faz enquanto faz, que expressa o sistema interno de orientagdo préprio de
cada um e cuja mobilizagdo pode ter o efeito de modificar esse sistema” (HADJI, 2001, p. 102). O
autocontrole propicia 0 aumento da autorregulagdo da aprendizagem, e nesse processo, a parceria
do professor é importante para orientar o aluno a analisar suas atividades de modo mais claro
(VILLAS BOAS, 2008).

O segundo ponto que compde a autoavaliagdo segundo Hadji (2001) e que Villas Boas
(2008) corrobora, diz respeito a metacognicdo, sendo esta “um processo mental interno pelo qual
uma pessoa toma consciéncia dos diferentes aspectos e momentos de sua atividade cognitiva”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 54). Estes aspectos da autoavaliagdo comungam com principios os quais ja
discutimos acerca da epistemologia da complexidade e a transdisciplinaridade como: a autopoiese,
auto-organizagdo, retroagao, reintrodugdo do sujeito cognoscente bem como se relaciona com os
niveis de percepcdo e de realidade do sujeito e do objeto de conhecimento, todos esses aspectos
almejam contribuir com o desenvolvimento da autonomia do sujeito que aprende, tendo em vista,
também, sua dependéncia com o meio.

Podemos também finalizar nossa reflexdo, salientando acerca da finalidade dos critérios
e objetivos da avaliagdo da aprendizagem, que alinhados aos objetivos de um projeto maior de
educacdo, de escola, de ensino e aprendizagem inseridos em um contexto que integra os trés
niveis de avaliagdo da qualidade do ensino quais sejam: a avaliagdo em larga escala das redes de
ensino, a avaliagdo institucional e a avaliagdo da aprendizagem em sala de aula (FREITAS et al.,
2009), sem perder de vista a caracteristica trinitaria do ser humano enquanto individuo que convive
em sociedade sendo parte imbricada da natureza. Se entendermos que o papel da escola é tdo
somente formar para o mercado de trabalho, desconsidera-se sua fungdo social a0 mesmo tempo
cultural e politica, que atua numa perspectiva emancipadora dos sujeitos capaz de “estimular a
descoberta dos sonhos e formas de realiza-los” (PETRAGLIA, 2008, p. 20).

Desse modo, reduz-se a qualidade da educagdo a uma visdo economicista que importa-se
mais com o custo-beneficio, isto é, os gastos e, nesse sentido, podemos entender que sob o ponto
de vista do pensamento neoliberal, a escola de tempo integral, por exemplo, pode facilmente, ser
substituida por programas compensatérios como o Mais Educagao, que amplia a jornada escolar
ao incluir atividades que envolvem esportes, lazer, cultura, artes e mesmo acompanhamento
pedagdgico, possuindo, claramente, baixo custo.

E o mesmo principio que ocorre com as “politicas neoliberais que se valem de sistemas
nacionais de “avaliagdo” [...] para monitorar os resultados das escolas de forma quantitativa
e genérica [...], criar competicdo (segundo elas a mola mestra da qualidade) e reduzir gastos”
(FREITAS, 2002, p. 306), porém, o problema esta em reduzir a educagdo a dimensdo econdmica,
langando um olhar simplificador para ela como se fosse uma empresa a servico do mercado, o que
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é insuficiente para compreender as dimensdes formativas da educagdo. Nesse sentido, vejamos o
gue expressaram os entrevistados a respeito das avaliagGes externas:

Eu acho importante, porque nds como queremos uma
educacdo melhor, eu acho que a gente tem que ta sempre
medindo realmente esses conhecimentos, ndo so por causa
da escola, mas todos precisamos melhorar, igualar também,
pra ndo ter essas discrepancias entre os alunos do Tocantins e
dos demais estados. (DO3)

S3o dados né, que tem que medir os resultados elas tém
que acontecer, elas ndo sdo Unicas e exclusivas para definir a
aprendizagem do aluno isso eu tenho consciéncia, mas elas
tém que acontecer né. Eu acredito que o governo ndo deve
utilizar isso como base Unica, sé que ele precisa de dados,
e a gente tem que dizer para o aluno que ali sdo dados pra
quantificar, mas que ele pode avancar, que ele ndo se apegue
somente naquelas questes. [...]. A gente sente uma certa
pressdo porque fica muito fechado naqueles contetdos que
vai vir na prova e vocé ndo avanga em outras coisas que acha
importante pro aluno, entdo o aluno fica muito focado em
resultados pra dar pra escola. (DO4).

Eu vejo hoje uma formalidade, importante? Sim, porque pra
mim, necessariamente existem muitas falhas, que podem ser
revistas e pode-se utilizar isso de uma forma mais eficiente,
nem sempre os resultados sao fidedignos aos que a escola
apresenta, também uma formalidade que nao é pra classificar
e sim desclassificar porque vira uma competicdo entre
unidade escolar ndo uma preocupagdo com o aprendizado.
[...] E como se vocé colocasse toda a capacidade da escola e
julgasse a capacidade da escola em cima dessas provas, e ai
vocé td avaliando em cima de uma Unica possibilidade, vocé
ndo avalia a instituicdo como um todo e sim em cima de uma
prova que ela pode ser tanto para o bem quanto para o mal.
Vocé julga a competéncia da escola se ela tiver sido boa no
IDEB. Eu acho que ndo é bem por ai entendeu. (DO2).

As avaliagBes externas sdo muito mentirosas. A avaliagdo
externa vai avaliar a escola, avaliar meu trabalho, mas se o
meu trabalho td avaliando um aluno que chegou no final do
ano, faltando um més pra terminar o ano, chegou um aluno
analfabeto, e ai que inclusdo teve essa crianga? E ta avaliando
a mim, meu trabalho do ano todo, entdo como é que pode? E
quem tem déficit de atengdo, tem hiperatividade, mas ele ndo
pode ter um professor auxiliar, como é que ele vai aprender
se ele ndo tiver um apoio, se ndo tiver uma prova especial pra
ele? (DO1).

Noés temos duas politicas no MEC, uma da inclusdo e a outra
que a gente precisa de resultado, entdo uma vai e a outra
vem elas ndo se encontram. Entdo assim, essas avaliagGes,
por exemplo, quando é o IDEB os meninos da Educagdo
Especial, ndo tem direito a ficar com ninguém, e é federal,
ndo é nem municipal, ndo é estadual, entdo assim, eles ndo
podem, tanto é que ndo é o pessoal da secretaria que vem,
s3o pessoas de fora. Entdo existem esses desencontros.[...] A
gente ta numa pressdo grande pra aumentar o indice, e é um
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ranking, na verdade, por que o que acontece? ele ndo pode
ter reprovagdo, pra mim o no é ai, entdo a escola tem que ser
muito pé no chdo, ou tu vai passar o menino porque ele sabe
ou tu vai passar o menino porque vocé nao quer cair no IDEB.
E muito sério isso, por exemplo, se fosse no ranking os nossos
meninos que sao especiais e estdo dentro, eles ndo passariam
se vocé nado tivesse um olhar diferenciado nas avaliagdes.
Entdo assim, & muito complicado. Esse é o tipo de exame que
exclui os nossos meninos. (DO5)

Olha eu sou muito favoravel sabe, porque precisa realmente
medir, ndo adianta! eu sou realmente a favor da verificagdo
do antes, do depois e do decorrer do processo, eu acredito
muito nisso. E essas provas vém sistematizar esses modelos de
avaliacdo e desses resultados, até pra gente refletir sobre como
esta nossa escola, como estamos nesse processo? Entdo nos
da um parametro para repensar, fazer uma reflexdo. O préprio
profissional quando ele vé o resultado da turminha dele, ele
quer melhorar ou fica satisfeito? Ele vé se esta no rumo ou
ndo estd. Quem ndo é favordvel e fala que ndao quer ou que
ndo gosta, é porque realmente quer levar o negdcio solto e
eu acho que ndo pode ser, n6s precisamos saber se 0 Nosso
aluno estd aprendendo, se conseguiu alcangar as habilidades,
qual nota ele tirou? Quais as questdes que acertou? Quais
habilidades foram alcangadas e quais ndo foram? (DO6)

Os relatos de D03, D04, DO2, DO1, DO5 e DO6, seguem uma linha de pensamento
semelhante, e pontuam questées importantes que discutiremos a seguir, como quando indicam
que as avaliagGes externas sao necessarias para medir os conhecimentos, verificar se a escola ndo
esta em discrepancia com outros estados em relagdo a base curricular comum, como apontou DO3,
ou seja, trata-se de avaliacdes de larga escala de caracteristicas somativas com “propésito de fazer
um balango das aprendizagens em um determinado periodo de tempo” (VILLAS BOAS, 2008, p. 19),
com vistas a “oferecer informagdes para a formulagdo e reformulagdo de politicas educacionais”
(VILLAS BOAS et al., 2009, p. 26), para a melhoria da qualidade da educagdo basica, conforme é
possivel verificar no que dispde o decreto 6.094 de 2007°.

Diante disso, o objetivo do SAEB nado é avaliar as instituigdes, mas o sistema educacional
como um todo, por esse principio ndo deveria gerar rankings, mas foi o que ocorreu com a cria¢do
do IDEB, e a confusdo gerada em torno das avaliagGes de larga escala ao se considerar que essas
podem avaliar as escolas e os professores em seu trabalho pedagdgico, o que também fica claro nas
falas de nossos entrevistados.

Essa confusdo gerada acabou propiciando o desenvolvimento de classificagdes entre as
escolas, em que as primeiras colocadas frente ao indice do IDEB, sdo elogiadas e as demais sdo
desqualificadas, o que atinge diretamente professores e alunos, como se o baixo rendimento
indicado pelos dados, que podem ndo representar sua realidade, Ihes rendesse a marca histdrica
de fracasso. Contudo, é importante questionar, para que servirdo, concretamente, esses resultados
na vida institucional da escola? Ficardo expostos como uma foto paralisada no tempo, em que o
exame externo acabou reproduzindo, mais uma vez, a punicao e a classificagao.

Nesse sentido, Freitas et al. (2009), propdem que para diminuir esse quadro de ranqueamento
nacional, as avaliagGes precisam ser pensadas, de fato, pelas instituicdes a que os dados interessam,

4 Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagdo,
implantou o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, e que de acordo com o Art. 12 é a conjugacdo
dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboragdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica. Esta, por sua vez, é definida, no Art. 39,
como a aferigdo objetiva com base nos dados do IDEB, combinando os dados do rendimento e do censo escolar,
presentes no Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bdésica - SAEB, composto pela Avaliagdo Nacional da Educacdo
Basica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). Assim o IDEB verifica o tempo que o
aluno cumpre cada série e o seu rendimento nos exames da Prova Brasil.
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para isso, as avaliagdes de rede devem ser realizadas pelo municipio, levando em consideragao as
singularidades de cada escola, seus contextos, suas necessidades, de modo que, os dados devem
ser encaminhados a escola, para que sirvam de informagdes que, combinadas aos resultados das
avaliagGes realizadas diariamente na escola, possam contribuir para construir uma avaliagdo mais
significativa, representativa, formativa, em que todos que constituem a instituicdo participem
desse processo.

Isso significa articular a avaliagdo externa, a avaliagdo institucional e a de sala de aula,
salientando que a avaliagdo institucional é a mediadora entre os resultados das avaliagdes externas,
em que a escola, de posse dos dados, passa a refletir sobre eles, valida-los, reconhecé-los para
obter subsidios na conducao da avaliagdo em sala de aula.

Assim dizem os autores:

As politicas de avaliacdo centralizadas se esquecem que ndo
bastaodadododesempenhodoalunooudo professorcoletado
em um teste ou questiondrio e seus fatores associados. E
preciso que o dado seja “reconhecido” como “pertencendo”
a escola. Medir propicia um dado, mas medir ndo é avaliar.
Avaliar é pensar sobre o dado com vistas ao futuro. Isso
implica a existéncia de um processo interno de reflexdo nas
escolas — que chamamos de avaliagdo institucional. (FREITAS
etal., 2009, p. 48).

Essa articulagdo que propde compreender a avaliacdo de forma mais ampliada, considerando
a complexidade envolvida em cada processo, relacionando todas as dimensdes que compde a
avaliacdo, ndo sé em sala de aula, mas com um olhar multidimensional, nos indica o caminho para
a construcdo de uma cultura avaliativa (VILLAS BOAS, 2008; VILLAS BOAS, 2009), que nao exclui a
dimensado técnica relativa aos dados, mas que amplia a compreensdo para além dos resultados,
estando interessada no ser que aprende, enquanto um sujeito respeitado em suas dimensdes
ontoldgica, politica, cultural, histdrica, social, enfim, seus contextos internos e externos imbricados,
sem deixar de ter em vista, todo o rigor que o processo educativo exige, mas ndo fazendo disso um
posicionamento fechado.

Consideragoes

Os referenciais epistemolodgicos da complexidade entretecidos pela abordagem
transdisciplinar, nos animam a considerar a diversidade insita a natureza, a vida, a nds, e a religar
conhecimentos, ciéncias e pessoas. A complexidade emerge de um contexto imbuido de mudancas
as quais questionam as bases de um paradigma simplificador (MORIN, 2007), que apresenta limites,
cada vez mais criticos, para a explicacdo do ser humano, da organizacdo social, do conhecimento e
da natureza.

Nesse ambito, pensar a avaliacdo sob estes referenciais, apresenta-se como uma possibilidade
impar para construir processos que nao sejam unidimensionais, desarticulados, fragmentados,
tendo em vista que o ser humano é composto, também, de emocdo, de imaginacdo, de ludicidade,
espiritualidade, e que essas dimensdes ndo atrapalham o pensar, mas instigam a ir mais além.

Ao buscar entrever a avaliacdo da aprendizagem a luz da complexidade, tornara-se possivel a
compreensdo de que o carater relacional, dialdgico, aberto e integrador, aponta para um potencial
caminho que pode ampliar os estudos e praticas avaliativas e, consequentemente, constituir
uma nova possibilidade dentro do contexto educativo, ainda que a avaliagdo apresente algumas
problematicas histéricas como a classificacdo, os resultados com fim em si mesmos, a valorizacdo
da aprovacao e reprovacdo em detrimento da aprendizagem.

Os dados nos referendaram para essas questoes, de que a avaliacdo da aprendizagem ainda
se limita a questBes técnicas, presa numa realidade classificatdria, onde mais se mede do que se
avalia, todavia, os participantes da pesquisa relataram ac¢Ges as quais assinalam para a necessidade
de mudancas, ha vontade de ir além desse modelo tradicional de avaliacdo, mas ainda falta clareza
do que se pretende alcancar, falta pensar, de fato, a avaliacdo para a aprendizagem dentro da escola,
ter um projeto de avaliacdo institucional que sustente a avaliagdo implicada nas suas diferentes



Humanidades
! ; ) ’novado Revista Humanidades e Inovag¢do v.7, n.8 - 2020

dimensdes.

Tendo em vista tudo o que fora discutido, apontamos alguns aspectos que dificultam
a efetividade de uma avaliagdo formativa na escola, em que se pode perceber: nos limites da
formacgdo de professores para se pensar a avaliagdo educacional nas perspectivas das discussdes
atuais; o sistema educacional ainda é muito disciplinar e possui pouca abertura, o que pode se
configurar como uma barreira para a avaliagdo formativa; a vontade e disponibilidade ndo s6 de
professores, mas de toda a equipe escolar em promover articulagao para pensar, discutir e propor
uma avaligdo mais significativa que represente as especificidades da instituigdo e que nao ofusque
suas potencialidades restringindo-se a notas.

Ainda ha muito o que avangar no sentido da avaliagdo, todavia, muitas conquistas vem
sendo observadas, quando verifica-se nas posturas dos entrevistados uma vontade de mudar, e
mesmo uma atitude transgressora de ousar entender que a avaliagdo nao é privilégio do professor,
mas que os alunos também podem avaliar, bem como a compreensdo de que o objetivo maior da
avaliagdo é a aprendizagem.

Diante das consideragles expostas, salientamos que nosso problema de pesquisa buscou
saber se 0 modo como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental percebem a avaliagéo
da aprendizagem, permite uma aproximagdio com as perspectivas epistemoldgicas da complexidade
e a transdisciplinaridade? E, nesse sentido, ousamos dizer que ainda nao se encontram condigdes,
diante das percepgOes coletadas, dessa aproximacdo, no entanto, este tema tdo amplo, ainda
necessita de muitos estudos densos para que se possa delinear contornos mais contundentes
capazes de alinhar avalia¢do e complexidade, um tema tdo atual e novo que merece atengdo.
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