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O Sim Contra o Sim

Mird sentia a mao direita
demasiado sabia

e que de saber tanto

ja ndo podia inventar nada.

Quis entdo que desaprendesse

0 muito que aprendera,

a fim de reencontrar

a linha ainda fresca da esquerda.

Pois que ela ndo pbde, ele pds-se
a desenhar com esta

até que, se operando,

no braco direito ele a enxerta.

A esquerda (se ndo se é canhoto)
€ mao sem habilidade;
reaprende a cada linha,

cada instante, a recomecar-se.

Trecho extraido do poema O Sim Contra o
Sim de Jodo Cabral de Melo Neto (1997)
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Dedico a minha verdadeira mestre, aquela que foi e
sempre ser& minha inspiracdo de forca,
determinacdo e perseveranca. Sobretudo porque
sem vocé certamente ndo teria chegado até aqui.
Amo-te, incondicionalmente, vo Alice.

19



AGRADECIMENTOS

Estas primeiras paginas, e Ultimas palavras que escrevo neste trabalho, sdo para
agradecer a todas as pessoas que me aconselharam, motivaram, orientaram, reforcaram,
cuidaram, ouviram, protegeram e colaboraram ao longo desta minha época especial de
vida e de trabalho. Para além destas palavras escritas, espero encontrar melhor forma e
momento para dizer a todos 0 quanto estou agradecida e o quanto sinto que a todos devo
um pouquinho deste trabalho.

Agradeco a Deus por sua fidelidade.

A minha avo Alice que sempre confiou, acreditou e apoiou as minhas escolhas;
aos meus tios Guilherme e Janete que sempre foram como pais e me ensinaram gque nédo
ha conquistas sem lutas e sem perseveranca; a minha irma Raquel que do meu lado
trilhou essa longa caminhada e que sempre sera mais que especial na minha vida; aos
meus primos Priscilla, Philippe, Neemias e Eden (primo anexado), que s&o como
irm&os e que viveram comigo 0s momentos mais importantes e felizes da minha vida. A
familia que é a base de tudo na minha vida, a vocés sempre o meu amor, carinho e
gratidao.

As minhas amigas mais que especiais Ana Carolina e Kénnia que me motivaram
e me fizeram acreditar que é possivel e a Viviane que durante todo este periodo esteve
ao meu lado me incentivando e, acima de tudo, me fazendo rir.

A minha orientadora professora Lana Cavalcanti que com extrema competéncia
fez parte de toda minha vida académica, confiou em meu trabalho e incentivou-me a
crescer e com seu extremo carisma tornou-se uma grande amiga.

Aos amigos e colegas do LEPEG (incluindo ai REPEC, NUPEC e NEPEG), que
durante os ultimos anos eu aprendi a amar e respeitar e que, sem davidas, me fizeram
crescer pessoal, intelectual e profissionalmente. Em especial as amigas lzabella e
Milena que compartilharam comigo momentos (nicos e aos professores Vanilton,
Eliana e Karla que me impulsionaram a crescer e sempre confiaram no meu trabalho.

Enfim, agradeco a todos que tiveram comigo nessa jornada e que certamente

estardo sempre presentes na minha vida.

20



RESUMO

RABELO, K. S. de P. Ensino de geografia e avaliagdo formativa da aprendizagem:
experiéncias e principios na rede publica de Goiania-GO. 2010. 149 f. Dissertacdo
(Mestrado em Geografia) — Instituto de Estudos Sécio-Ambientais, Universidade
Federal de Goiés, Goiania, 2010.

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as praticas avaliativas no processo de ensino-
aprendizagem, enquanto momento de construcdo de conhecimento, tendo como
referéncia o lugar do aluno, por professores da Rede Municipal e Estadual de Ensino de
Goiania — GO. A avaliacdo da aprendizagem é vista como parte integrante do processo
de ensino, sendo assim, ela precisa ser analisada dentro de tal quadro. O ato de avaliar
ndo deve ser encarado como um momento penoso para professores e alunos e sim como
um espaco aberto para que 0s sujeitos do processo possam conhecer como tem ocorrido
a aprendizagem e se de fato os contetdos geogréaficos foram aprendidos. Os esforgos
devem estar voltados para que haja aprendizagem, considerando que a Geografia
ministrada em sala de aula é de suma importancia para a vida cotidiana dos alunos.
Nesse sentido, os tedricos que estudam o ensino de Geografia vém defendendo a idéia
de que o ensino deve utilizar como referéncia o lugar de vivéncia dos alunos, tal
indicacdo € assumida nesse trabalho e para que isso ocorra, acredita-se que a forma de
avaliar mais eficiente é a avaliacdo formativa. Partindo desses pressupostos, utilizou-se
a metodologia qualitativa do tipo pesquisa-acdo, com alguns passos: a pesquisa
bibliografica com a finalidade de encontrar materiais bibliogréficos que tratassem do
tema em questdo, o levantamento de dados empiricos (anélise dos documentos oficiais
que regem o ensino em nivel fundamental da Rede Publica de Goiania, e dos Projetos
Politicos Pedagodgicos de escolas de Goiania), a realizacdo de entrevistas junto a
professores da Rede Estadual e Municipal de Goiania, com o objetivo de verificar as
concepces que eles tém em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, a coleta de
instrumentos avaliativos junto aos professores entrevistados, a observacdo de aulas
junto a duas professoras da Rede Publica de ensino de Goiania e a tentativa de se
pensar, junto a essas professoras, em possibilidades de avaliar dentro de uma
perspectiva formativa que tenha como referéncia o lugar do aluno. A experiéncia
realizada demonstra que sdo muitas as barreiras encontradas para a pratica da avaliagcdo
formativa. No entanto, quando os esforcos sdo investidos de maneira consciente e
propositiva e ndo de modo imposto, percebe-se que sua eficacia é recompensadora
fazendo valer os esforcos.

Palavras-chave: Geografia, Ensino, Avaliacdo Formativa, Lugar de vivéncia,
Aprendizagem.
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ABSTRACT

RABELO, K. S. de P. Geography teaching and evaluated formative of learning:
experiences and principles in the public network of Goiania-GO. 2009. 149 f. Thesis
(Mastership in Geography) — Institute of Socio-Environmental Studies, Federal
University of Goiés, Goiania, 2009.

This research has the objective to analyze the evaluate practices in the process of
teaching-learning, as the moment of construction of knowledge, with reference the place
of the student, by the teachers of the Municipality and State School of Goiania - GO.
The evaluated of learning is seen as an integral part of the teaching process, thus it must
be examined within this framework. The act of the evaluate should not be seen as a
painful moment for teachers and students, but as an open space that the subjects are the
process could be knowing as has been learning and if indeed the geographical content
were learned. Efforts should be focused so that there is learning, considering that the
geography taught in the classroom is very important to the daily lives of students. In this
sense, the theorists who study the teaching of geography have been defend the idea that
education should be used as a reference the local of the experience of students, such
information is assumed in this work and for this occur, it is believed that the way to
evaluate more efficient is the formative evaluate. Based on these assumptions, we used
a qualitative methodological action research, with some steps: a literature review in
order to find bibliographic materials that treat the question, the survey of empirical data
(analysis of official documents, that rule the education in the fundamental level of the
public network of Goiania, and the Political and Pedagogical projects of schools in
Goiania), and interviews with teachers of the state and municipality network of Goiéania,
to check the objective that they have in relation to evaluate learning, the collection of
evaluated instruments with teachers interviewed, the observation of lessons from two
teachers from public schools in Goiania and try to think along these teachers in
possibility to evaluate in a formative perspective that has reference to the place of the
student. The experiment realized shows that there were many barriers to the practice of
formative evaluate. However, when efforts are invested in way conscious and positive
and not on enforced, it is perceived that their effectiveness is compensating making
value the efforts.

Key-words: Geography, Education, Formative Evaluation, Place of living, learning.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Mesmo diante de debates que colocam que a Geografia escolar ndo deve se
utilizar somente do método decorativo, que conduz o aluno a uma mera repeti¢do e dos
conteudos distantes sem significado para os alunos, na maioria das vezes, 0 que vemos
sdo denlncias de que na préatica essa Geografia ainda é a mais utilizada.

Para que uma nova Geografia escolar adentre as salas de aula, faz-se necessaria
uma mudang¢a no modo de conceber o seu ensino, deve haver um repensar em relacdo a
pratica docente, a postura dos alunos, aos métodos adotados, a relagdo professor-aluno,
ao fracasso escolar etc.

Esse trabalho procura realizar uma reflexdo sobre a préatica avaliativa, um dos
componentes do ensino, que vem sendo apontado como uma das praticas mais
autoritarias e “tradicionais” que ainda habita as salas de aula.

A avaliagdo da aprendizagem esta sendo assunto de debates, pesquisas, palestras,
livros etc. Ela esta presente no cotidiano e na imaginacdo de todos os envolvidos na
pratica escolar. Para alguns, ela é penosa, causa medo e aflicdo, para outros, ela é uma
“arma” de controle da disciplina e interesse, para outros, ainda, ela € momento de
verificar a aprendizagem e refletir sobre os resultados para, assim, criar situacfes que
atendam as necessidades dos estudantes e professores.

Diante do atual quadro das diferentes concepcdes do ato de avaliar e ser
avaliado, torna-se fundamental prosseguir com os debates e discussfes sobre a pratica
avaliativa, pois acredita-se que a avaliacdo escolar € um processo pelo qual se observa,
se verifica, se analisa e se interpreta 0 processo de constru¢do do conhecimento, dando
atencdo aos dados relevantes, e com o objetivo de tomar decisdes em busca de uma
aprendizagem efetiva. Essa discussdo deve acontecer também no ambito da Geografia
escolar. Assim, essa pesquisa busca analisar as praticas avaliativas na disciplina
Geografia enquanto momento de construcdo de conhecimento, tendo como referéncia o
lugar do aluno por professores da Rede Municipal e Estadual de Ensino de Goiania —
GO.

A escolha do tema desta dissertacdo deve-se a algumas observacoes realizadas

durante minha formacdo académica, pois, desde o inicio, venho pesquisando e
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aprofundando temas relacionados ao ensino de Geografia e a pratica docente. Além da
realizacdo de pesquisas relacionadas a area, as leituras feitas fizeram-me tomar alguns
posicionamentos, que estardo presentes no decorrer deste trabalho. A partir do que foi
visto, pude perceber que pesquisas no ambito da Geografia escolar vém dando pouca
atencdo para algo que faz parte do processo de aprendizagem dos alunos: a avaliagdo da
aprendizagem. Por esse e outros motivos, procurei entender como a pratica da avaliacdo
da aprendizagem tem se dado a partir de algo que tem sido considerado importante na
area: ensinar a Geografia partindo do lugar de vivéncia dos alunos.

De acordo com Pontuschka (1999), as condi¢cbes em que os alunos e seus
familiares vivem devem servir como ponto de partida e de sustentagdo para que haja
maior compreensdo do espaco geografico. A preocupacao esta em fazer relacdo do local
com o global, como orientam os pesquisadores do ensino de Geografia, de uma forma
n&o hierarquizada, ou seja, trabalhando com as rela¢des da realidade local dentro de um
contexto global.

Considero que o objeto de estudo da Geografia € o espaco geogréfico, que ao
longo da histéria foi concebido de diversas formas. Entretanto, sera adotado aqui o
conceito utilizado pelo materialismo histérico dialético, colocado por Santos (1997)
como um sistema de objetos e um sistema de aces.

A Geografia € uma ciéncia comprometida em tornar o mundo compreensivel,
explicavel e passivel de transformacbes pela sociedade. O ensino de Geografia, por
conseguinte, tem o papel de levar os alunos a compreender melhor a realidade na qual
estdo inseridos, possibilitando que nela interfiram de maneira consciente e propositiva,
assumindo ai o papel de cidad&os.

Assim, o ensino de Geografia e dos demais componentes curriculares devem

considerar necessariamente a analise 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 considerados no ambito da sociedade da qual fazem
parte. (CALLAI, 2001, p. 134)

Quando a Geografia, assim como as outras disciplinas, cumpre o papel de levar
os alunos a uma andlise critica da realidade, estes se tornam mais participativos e

conscientes de seus direitos e deveres.
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De acordo com Callai (2000, p. 104), “no processo de construgdo de
conhecimento, o aluno, ao formular seus conceitos, vai fazé-lo operando com o0s
conceitos do cotidiano e os conceitos cientificos”. Dessa forma, o ensino de Geografia
deve utilizar-se do lugar de vivéncia dos alunos, para construir conceitos mais
elaborados em relacdo aos objetivos dessa disciplina. Se numa proposta critica,
progressista e socioconstrutivista de ensino se considera adequado e necessario partir do
lugar do aluno, a pratica da avaliacdo ndo pode ser incoerente, ou seja, ndo deve seguir
as praticas tradicionais de, por exemplo, ndo levar em conta 0s conhecimentos
efetivamente construidos por ele com formulagdes proprias.

E importante deixar claro que a avaliacio da aprendizagem precisa ser coerente
com a forma de ensinar. Para Sacristan (1995), quando avalia, o professor o faz a partir
de suas concepgdes, seus valores, expectativas e também a partir das determinagfes do
contexto (institucional), sendo que muitas vezes nem ele préprio tem muita clareza ou
mesmo sabe explicitar estes dados considerados na avaliacdo dos alunos. O que se
defende aqui é uma pratica avaliativa como instrumento que proporcione ao aluno um
conhecimento efetivo e que atenda as suas necessidades, constatando o que ele ja havia
aprendido para, entdo, ensinar-lhe os contetdos ndo aprendidos. De acordo com Moretto
(2001, p. 94), “a avaliacdo ¢ parte integrante do ensino e da aprendizagem”, no entanto,
por muitas vezes, o ato de avaliar é tido como 0 momento da punigdo para a maioria dos
alunos.

Pretende-se ressaltar que a avaliagdo da aprendizagem ndo comecga nem termina
na sala de aula, mas é um processo pedagogico que envolve o planejamento e o
desenvolvimento do processo de ensino. Nesse contexto, & necessario que a avaliagdo
cubra desde o Projeto Curricular e a Programacdo do ensino em sala de aula até seus
resultados (a aprendizagem produzida nos alunos). O direcionamento metodolégico do
processo/instrumento avaliativo da-se pelos objetivos e parametros que se pretende
atingir e pela abordagem pedagdgica e avaliativa que se adota. A intencdo que orienta o
aluno e que o permeia é o0 seu norte sistematizador. Tal intencédo, objetivos e parametros
precisam estar escritos no Projeto Politico Pedagdgico da unidade de ensino, para que
de fato orientem a pratica avaliativa.

Deve haver uma valorizacdo da préatica e dos saberes de alunos e professores,

sendo que eles sdo agentes ativos na construcédo e determinacdo da realidade em que
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estdo inseridos. Dessa maneira, 0 planejamento, seu desenvolvimento e a avaliacdo
devem ser pensados e repensados constantemente de modo a valorizar os saberes dos

alunos.

O processo de ensino aprendizagem supfe um determinado conteddo e certos
métodos. Porém, acima de tudo, é fundamental que se considere que
aprendizagem é um processo do aluno, e as agdes que se sucedem devem
necessariamente ser dirigidas a construcdo do conhecimento por esse sujeito
ativo. (CALLAL, 2000, p. 93)

A avaliacdo da aprendizagem, por muitas vezes, é tida como o simples ato de
aplicar provas e testes no final de cada bimestre para, assim, poder se somar a nota
obtida para cada aluno. No entanto, a avaliagdo pode ser realizada de vérias formas e
com instrumentos diversificados (investigacOes, observacdes, provas, testes, trabalhos,
exercicios, relatérios de campo, jari-simulado, producdo de textos etc), de acordo com
as diversas concepcdes e posicionamentos tedrico-metodologicos assumidos. Na préatica
realizada nas escolas, 0 que se percebe € que a avaliacdo ainda se produz nos moldes do

tradicionalismo.

O atual sistema de avaliagdo nas nossas escolas continua fortemente centrado
na autoridade do professor que incorpora o poder de emitir um juizo sobre 0s
alunos que determinard a sua aprovagédo, reprovacao e até mesmo evasao da
escola, sem levar em consideracdo outros elementos do processo de ensino e
do contexto social que interferem nesse veredicto. (CHAVES, 2003, p. 17)

Transformar a prética avaliativa significa, antes de qualquer coisa, questionar a
educacdo desde as suas concepcdes, seus fundamentos, sua organizagdo, suas normas
burocréticas. Significa mudancas conceituais, redefinicdo de conteldos, das funcbes
docentes, entre outras. De acordo com Chaves (2003), repensar a avaliagdo, sua pratica
e suas funcgdes pode se transformar em um caminho possivel para dar um novo rumo ao
processo pedagadgico.

Desta forma, para se efetivar uma proposta de ensino mais aberta e critica, é
necessario transformar as préaticas de avaliacdo, transformando-as de forma continua,
formativa, na perspectiva do desenvolvimento integral do aluno. O importante é
estabelecer um diagndstico correto para cada aluno e identificar as possiveis causas de
seus fracassos e/ou dificuldades visando a uma maior qualificacdo e ndo somente a uma

quantificacdo da aprendizagem. Segundo Hoffmann (2000), avaliar nesse novo
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paradigma € dinamizar oportunidades de acdo-reflexdo, num acompanhamento
permanente do professor e este deve propiciar ao aluno, em seu processo de aprender,
reflexdes acerca do mundo, formando seres criticos e participativos na construcdo de
verdades formuladas e reformuladas.

Segundo esse direcionamento teorico, este trabalho parte de inquietagdes acerca
de como a avaliagdo da aprendizagem tem sido considerada por professores de
Geografia da Rede Estadual e Municipal de Goiania-GO. Nesse sentido, surgiram
algumas indagacGes em relagdo a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem no
ensino de Geografia: em que medida a pratica avaliativa tem contemplado o lugar do
aluno como referéncia dos fenébmenos geograficos estudados? Como professores de
Geografia vém encarando a pratica avaliativa? Como fazer da avaliagdo um
processo/instrumento de acompanhamento, mediacdo, didlogo e intervengdo mutua
entre 0 ensino e as aprendizagens? Como avaliar, com base nas emergentes formas de
ensinar em Geografia, nas quais o professor tem o papel de mediador no processo de
ensino aprendizagem?

A pesquisa, portanto, tem como objetivo geral analisar as praticas avaliativas no
processo de ensino-aprendizagem enquanto momento de construcdo de conhecimento,
tendo como referéncia o lugar do aluno, por professores da Rede Municipal e Estadual
de Ensino de Goiania — GO. Com base nesse objetivo geral do trabalho, foram
delineados alguns objetivos especificos, quais sejam:

- Conhecer as praticas avaliativas em Geografia, segundo a bibliografia existente;
- Diagnosticar os desafios das praticas avaliativas na Rede de Ensino Pablico de

Goiania;

- Caracterizar instrumentos avaliativos utilizados por professores da Rede de

Ensino de Goiania-GO, conforme a orientacdo didatico-pedagdgica;

- Analisar as préaticas de avaliacdo da aprendizagem quanto as possibilidades de
tomar como referéncia o lugar do aluno;

- Elaborar principios da pratica avaliativa a partir de uma analise da revisao
bibliogréafica especializada na area;

- Experimentar instrumentos avaliativos de perspectiva formativa que tenham

como referéncia o lugar do aluno, na Rede de Ensino de Goiania.
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Na perspectiva adotada, a metodologia utilizada foi a do tipo qualitativa,
considerada como a mais adequada para o tipo de trabalho proposto. A metodologia
qualitativa empregada aqui dialoga com as seguintes consideracdes de Gonzalez Rey
(1998, p. 42):

A investigacdo qualitativa que defendemos substitui a resposta pela
construcgdo, a verificagcdo pela elaboragdo e a neutralidade pela participacéo.
O investigador entra no campo com o que lhe interessa investigar, no qual
ndo supde o encerramento no desenho metodoldgico de somente aquelas
informagdes diretamente relacionadas com o problema explicito a priori no
projeto, pois a investigacdo implica a emergéncia do novo nas idéias do
investigador, processo em que ha o marco teorico e a realidade se integram e
se contradizem de formas diversas no curso da producéo tedrica.

Nessa natureza de pesquisa, a relacdo entre investigador e sujeito investigado é
enxergada como uma relacdo complexa, tendo em vista que ambos sdo munidos de
experiéncias discurssivas e individuais que influenciam e se imbricam no processo da
pesquisa.

O “objeto” na pesquisa qualitativa é visto como interativo, e sempre adota uma
posicdo face ao que Ihe é colocado. Na pesquisa qualitativa, o investigador valoriza o
processo e ndo somente o produto (LUDKE e ANDRE, 1986).

Sendo assim, a pesquisa busca uma compreensdo da realidade, a partir dos
pontos de vista dos investigados. De acordo com Gil (1999), para confrontar a viséo
tedrica do problema com os dados da realidade, é preciso fazer um delineamento da
pesquisa, ou seja, considerar o ambiente em que séo coletados os dados e as formas de
controle das varidveis envolvidas. O elemento mais importante para a identificacdo de
um delineamento é o procedimento adotado para a coleta de dados.

Desta maneira, esta pesquisa € considerada um estudo de caso com elementos da
pesquisa-acao, pois, com 0s rumos que a investigacdo foi tomando, houve a necessidade
de se realizar intervencGes e, deste modo, de se delinear um caminho metodolégico
préprio, indo além do estudo de caso.

Segundo Thiollent (2000, p.14), a pesquisa-acdo é realizada com estreita
associacdo com uma acdo ou com resolucdo de um problema coletivo, no qual, o
pesquisador e os participantes, representativos da situacdo ou do problema, estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. Com base nas evidéncias encontradas

durante a pesquisa, buscou-se, junto a professores da rede Pdblica, pensar em
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possibilidades da pratica avaliativa formativa. Cumpriu-se, assim, um dos pressupostos

da pesquisa-acdo colocado por Pimenta (2005, p. 526).

A pesquisa-acdo [...] emerge num dado contexto no qual atuam
desempenhando  papéis  diversos:  pesquisadores  universitarios e
pesquisadores (professores no caso escolar). Constatado o problema, o papel
do pesquisador universitario consiste em ajudar o grupo a problematiza-lo, ou
seja, situa-lo em um contexto tedrico mais amplo e assim possibilitar a
ampliagdo da consciéncia dos envolvidos, com vistas a planejar as formas de
transformagdo das agdes dos sujeitos e das praticas institucionais.

Para permitir a obtencdo de alguns dados necessarios e para se atender a
metodologia supracitada, foram seguidos alguns passos de coleta de dados que

permearam a pesquisa, quais sejam:

1 - Pesquisa bibliogréafica:

Ocorreu ao longo da pesquisa, com a finalidade de encontrar materiais
bibliograficos que tratassem do tema em questdo. Foi dada a énfase na procura de
materiais que abordassem as tematicas: ensino de Geografia, avaliacdo da aprendizagem
em Geografia, avaliacdo formativa etc.

2 - Levantamento de dados empiricos, nas seguintes etapas:

e Anélise dos documentos oficiais que regem o ensino em nivel fundamental da
Rede Publica de Goiania/GO e dos Projetos Politicos Pedagogicos de seis escolas desta
cidade;

e Realizac¢do de entrevistas com professores da Rede Estadual e Municipal de
Goiania, com o objetivo de verificar as concepcdes que eles tém em relagdo a avaliacdo
da aprendizagem e, consequentemente, a pratica realizada junto aos alunos;

e Coleta de instrumentos avaliativos junto aos professores entrevistados;

e Observagdo de aulas junto a dois professores da Rede Publica de Ensino de
Goiania, sendo um da Rede Estadual e um da Rede Municipal, para que fossem
diagnosticados desafios das praticas avaliativas junto a docentes e alunos e fossem
pensadas possibilidades de instrumentos avaliativos, na perspectiva formativa, que
tenham como referéncia o lugar do aluno.

3 - Anélise do material coletado

Definidos os procedimentos, partiu-se para sua efetivacdo nos seguintes passos:
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e No que diz respeito a analise da bibliografia, houve a busca por fazer
comparagOes entre o tema que estd sendo pesquisado e os temas correlatos contidos em
trabalhos de outros autores.

e Foi realizada a analise nos documentos coletados (Resolu¢do do Conselho
Estadual de Educagdo — CEE, n°. 023, do ano de 2005; Resolugdo do Conselho
Municipal de Ensino — CME, n° 003, de janeiro de 1999; e os Projetos Politicos
Pedagogicos de seis escolas da Rede Publica de Goiania) para se entender como a
avaliacdo da aprendizagem ¢é tratada nesses documentos;

e Apos a realizagdo de 60 entrevistas com professores da Rede Publica de
Goiania, durante os meses de novembro e dezembro de 2008 e no periodo de janeiro a
mar¢o de 2009, estas foram tabuladas e analisadas. O nimero de 60 entrevistas é fruto
do entendimento de que este quantitativo seria representativo da Rede Publica, e que um
namero maior seria dificilmente atingido, por se tratar de uma pesquisa individual e
com tempo determinado. Em relacéo a analise das entrevistas, foi um procedimento da
pesquisa que permitiu um delineamento mais amplo da teoria da comunicagédo e teve
como ponto de partida a mensagem, tentando entender como a avaliagdo e sua préatica é
realizada pelos professores.

e A analise de instrumentos avaliativos ocorreu nos meses de maio e junho de
2009, em que foram analisados 63 modelos de instrumentos avaliativos, sendo 43
provas, 14 atividades, 5 simulados e 1 roteiro de trabalho.

e As observagoes de aulas e propostas de instrumentos avaliativos, que enfocam
o lugar de vivéncia e o cotidiano dos alunos e professores, ocorreram durante todo o0 ano
letivo de 2009 em duas escolas de Goiania (uma da Rede Estadual e uma da Rede
Municipal). De acordo com o diario de observacdo de aulas, foi possivel entender os
obstaculos e desafios da pratica avaliativa e, assim, poder pensar e experimentar
possibilidades de uma nova pratica.

O trabalho foi organizado em trés capitulos representativos nesta investigacao.
No primeiro capitulo, ha a reflexdo acerca do ensino de Geografia, diante do atual
quadro de mudancas que a sociedade mundial vem passando, em que estdo explicitos os
problemas e demandas da Geografia escolar. Em seguida, é feita uma discussao sobre o
papel do ensino de Geografia e 0s obstaculos encontrados para que 0s seus objetivos

sejam alcancados. A avaliacdo da aprendizagem € colocada como momento importante
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do processo de ensino e, por isso, ndo deve ser desvinculada dele. O
socioconstrutivismo é a teoria da aprendizagem defendida nesse estudo, sendo assim, o
ato de avaliar deve estar contextualizado de acordo com ele. Nesse sentido, a avaliacdo
formativa € um caminho eficaz, j& que tem vistas a efetivar a promocéo e valorizagdo
dos alunos, levando em conta suas historias, expectativas e anseios. Pressupfe um
acompanhamento das atividades realizadas pelo aluno durante sua aprendizagem,
objetivando identificar possiveis dificuldades no percurso, desta forma, havera
possibilidades de remediagéo dos erros e dificuldades.

No segundo capitulo, houve a realizacdo de um diagnostico, buscando-se
entender como a Avaliacao da aprendizagem € concebida e realizada por professores da
Rede Publica de Ensino de Goiania. Para isso, foram analisadas as diretrizes que regem
0 ensino publico, Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) de escolas da Rede Municipal e
Estadual, entrevistas baseadas em um questionario pré-estabelecido com professores de
Geografia e analise de instrumentos avaliativos fornecidos pelos professores
entrevistados.

Dessa forma, foi tracado um perfil da pratica avaliativa realizada na Rede
Publica de Ensino de Goiania. Com base nessa anéalise, percebeu-se que mesmo diante
de indicacbes nos documentos oficiais e nos PPPs, para que a avaliacdo seja
diagnostica, formativa, processual, continua etc, o que ainda se vé& nas aulas de
Geografia € uma préatica somativa e quantitativa, em que a nota é o que interessa no
final das contas. Mesmo diante de debates e indica¢des, ainda ndo ha uma mudanca de
paradigmas, o professor ainda concebe a avaliagdo como um instrumento de controle.
Nesse sentido, ndo bastam mudancas somente no campo tedrico, as mudangas precisam
chegar as aulas de Geografia.

As possibilidades e obstaculos para uma avaliacdo formativa dentro da
concepcao socioconstrutivista sdo trabalhados no capitulo terceiro. A experiéncia é
resultado de observagdes e tentativas de praticar junto a duas professoras da Rede
Publica de Ensino de Goiania uma avaliagdo formativa em Geografia que realmente
leve em consideracdo a vida cotidiana dos alunos e professores. Durante o ano letivo de
2009, foram realizadas reflexdes e atividades, na expectativa de mudar a concepcao e a
pratica da avaliacdo que era realizada nas escolas-campo. Nesse sentido, constataram-se

barreiras que ainda precisam ser superadas na pratica avaliativa. Entretanto, as
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possibilidades vislumbradas com essa experiéncia sobrepdem essas dificuldades e
fazem acreditar que, quando ha clareza metodoldgica, boa vontade das partes
envolvidas e acdo em busca de uma avaliacdo mais justa e eficaz, certamente, se alcanca

0 objetivo do ensino, que € a aprendizagem.
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CAPITULO 1
A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO PROCESSO DE ENSINO EM
GEOGRAFIA

As mudancas de paradigmas na educacdo, em especifico no ensino de Geografia
vém refletindo na necessidade de mudancas de contetdos, metodologias, métodos etc.
Ao professor e a escola vem sendo atribuida a responsabilidade de acompanhar, refletir
e reorientar-se de acordo com tais transformacdes, pois a escola ndo pode ficar a mercé
desse processo.

Dessa maneira, 0 ensino de Geografia no Brasil, assim como o de outras
disciplinas, em maior ou menor grau, vém mudando seus paradigmas e isso tem

demandado novas formas de se ensinar e, consequentemente, de avaliar.

A disciplina escolar geografia esta no jogo dialético entre a realidade da sala de
aula e da escola, entre as transformacdes histdricas da producdo geografica na
academia e as varias acles governamentais representadas hoje pelos guias,
propostas curriculares, pardmetros curriculares nacionais de geografia;
avaliagBes impostas aos professores, sem mudancas radicais na estrutura da
escola na organizagdo pedagdgica global e pelo embate acirrado entre escola
publica e privada (PONTUSCHKA, 1999, p. 111).

As mudancas perpassam o0s planos oficiais nas indicacfes de como deve ser
realizado o ensino e, dentro das perspectivas inovadoras, como deve ser a avaliacdo da
aprendizagem. Os tedricos da area da educagdo defendem que a avaliagdo da
aprendizagem n&o pode ser realizada de maneira desvinculada do processo de ensino,
sendo assim, ela precisa acompanhar as mudancas atuais.

Nesse sentido, enquanto objetivo norteador deste capitulo, faz-se pertinente
discutir qual é o verdadeiro papel da Geografia Escolar diante do atual quadro da
realidade escolar e como esta disciplina vem se constituindo enquanto tal. E importante
refletir sobre as possibilidades de se pensar em uma Geografia que realmente seja
substancial para alunos e professores e que faca sentido de existir entre as disciplinas
curriculares. Dentro desse processo de ensino, 0 momento da avaliagdo da
aprendizagem é colocado como um fator indispensavel de ser discutido ja que faz parte

de todo o processo.
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El tiempo de clase, convertido en tiempo de aprendizaje compartido,
facilitado, estimulado, ayudado, orientado por la ensefianza, debe convertirse
en una oportunidad simultanea de evaluacién. No deben ser actividades
distintas si con ellas queremos la emancipacién que da el accesso a la cultura
y a la ciencia y la apropiacion del saber (MENDEZ, 2003, p. 131).

Diante das transformacgdes ou tentativas de mudancas ocorridas no sistema
escolar, a avaliacdo precisa ser entendida para além do ato de aplicar provas, exames e
testes como distribuicdo de notas. Ela precisa se transformar em um momento integrante
do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Rabelo (1998), a avaliacdo da
aprendizagem € indispensavel em toda atividade humana e, consequentemente, na
educag¢do; nao podendo ser vista como um “ato mecanico nem mecanizante”.

O socioconstrutivismo € considerado um caminho pertinente dentro da proposta
de avaliacdo assumida aqui, pois precisamos ver o aluno como alguém que ja traz para
dentro da escola conhecimentos adquiridos na vida em sociedade e é a partir desse
conhecimento que o professor deve iniciar suas atividades. Numa pratica em que soO se
transmitem/trabalham conteddos insignificantes para o aluno, sem se respeitar as suas
experiéncias, a aprendizagem tornar-se-a um pProcesso mecanico que remete a
aprendizagem repetitiva e & memorizacéo de conceitos. O momento da avaliacéo precisa
estar coerente com esta concepcdo de aprendizagem, privilegiando os conhecimentos
que o aluno traz para a sala de aula.

Em todo esse processo, 0 ensino de Geografia e a pratica avaliativa dessa
disciplina precisam ser repensados e reformulados para além dos planos oficiais. E
preciso que haja uma verdadeira reflexdo por parte de professores em relagdo a sua
pratica em sala de aula. A expectativa é a de contribuir para o debate em relacdo a

tematica exposta.

1.1 Apontamentos sobre a Geografia Escolar

A sociedade muda em um ritmo cada vez mais acelerado em seus varios
aspectos econdmicos, sociais, culturais, politicos etc. Ao se analisar o percurso da
Geografia escolar no Brasil, percebe-se que ele é atingido por essas transformacoes,
pois, em sua trajetoria, esta disciplina procura atender as necessidades das mais variadas
camadas da sociedade, refletindo-as, desta forma, nos conteldos e métodos de seu
ensino. Segundo Cavalcanti (2002, p. 11) “particularmente, a Geografia escolar tem

procurado pensar o seu papel nessa sociedade em mudanca, indicando novos contetdos,
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reafirmando outros, reatualizando alguns outros, questionando métodos convencionais,
postulando novos métodos”.

A Geografia escolar é anterior a chamada Geografia académica ou cientifica, de
acordo com Vesentini (2004, p. 224), “antes mesmo de a Geografia ser considerada uma
‘ciéncia’ ou uma disciplina universitaria, muito antes de ela ter sido institucionalizada
em meados do século XIX (com Humboldt e Ritter) ja existiam aulas de geografia”.
Assim, a Geografia Escolar teve um grande percurso e hoje se sabe que a chamada
Geografia escolar ndo deve ser vista como descritiva e estatica, mas como uma ciéncia
dindmica, que oferece ao individuo a possibilidade de inovar a cada dia o seu
conhecimento. Compreende-se que memorizar contetudos para reproduzi-los fielmente
logo em seguida, no momento da avaliacdo da aprendizagem, é uma atitude insuficiente
para se ampliar o conhecimento geogréfico.

O ensino de Geografia tem um papel importante na construcdo de saberes que
oportunizam o aluno a ter um olhar critico e consciente em relacdo a situacdo

vivenciada, seja ela local ou global.

A Geografia pode ser um instrumento valioso para elevarmos a criticidade de
nossos alunos. Por tratar de assuntos polémicos e politicos, a Geografia pode
gerar um sem ndmero limite quebrando-se assim a tendéncia secular de nossa
escola como algo tedioso e desligado do cotidiano (KAERCHER, 1997, p.
61).

Para que esse objetivo seja alcancado, é necessario que professores, alunos,
gestdo escolar, enfim, toda a comunidade escolar compreenda que o0s saberes
geograficos ndo sdo impostos e que ndo hd uma receita pronta de como deve ser o
ensino de Geografia nas escolas. H& uma grande diversidade de sujeitos e de situacdes
na escola, assim, a Geografia e seu ensino sdo construidos diariamente e esse é um

exercicio conjunto entre os diversos sujeitos desse processo.

A geografia critica escolar, portanto — em sua pluralidade —, concebida nesses
termos, deve ser ao mesmo tempo uma forma concreta de préatica educativa e
um vir-a-ser, isto é, estara sempre “em constru¢do”, mesmo sendo
implementada. Isto quer dizer que o ensino critico de geografia pressupde a
recusa de qualquer modelo; ndo ha assim nenhuma geografia critica escolar
pronta, apesar de os dogmaticos pensarem o contrario, nem nunca havera,
pois a sua substancia mesma é a inovagdo, a criatividade, a atualizagdo
constante, o diadlogo professor/aluno/pensamento/real (VESENTINI, 1992, p.
56).
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Muito se tem falado sobre a Geografia critica escolar, mas o que ainda se vé hoje
em salas de aula é uma préatica tradicional, em que a memorizagdo dos conteddos
prevalece. Por um lado, esta pratica se caracteriza pela utilizacdo excessiva do livro
didatico, pela aplicacdo dos conteldos extremamente tedricos, pela utilizacdo
descontextualizada e estereotipada das cartas geograficas e, no final de tudo, uma
avaliacdo para verificar se os alunos realmente aprenderam e sdo capazes de reproduzir
0 que foi dado em sala de aula. Por outro lado, ela implica em consequéncias
desastrosas para os alunos, porque esses ndo conseguem compreender de maneira
autdbnoma e criativa as bases da ciéncia geografica que poderiam Ihes permitir pensar e
agir numa pratica socio-espacial, ou seja, refletir, pensar, experimentar e agir como ator
socio-geografico.

Os alunos ndo compreendem a importancia dos conteidos geograficos para suas
vidas e ttm em sala de aula uma atitude meramente formal. Assim, na medida do
possivel, respondem as exigéncias dos professores sem se interessar pelos contetudos
geograficos em estudo, tendo um sé objetivo: o de conseguir passar nos exames finais.
Desta forma, os alunos dao continuidade aos estudos em outra série ou ano, quando a
Geografia continuard sendo mais uma disciplina do componente curricular que ndo tem
significado relevante para suas vidas.

Para alterar esse quadro e para que a Geografia seja eficaz quanto aos seus
objetivos que, segundo Castrogiovanni (2000), é o de levar o aluno a compreender o
espaco geogréafico, entendido como produto histérico, como um conjunto de objetos e
de acdes que revela as praticas sociais dos diferentes grupos que vivem num
determinado lugar, interagem, sonham, produzem, lutam e o (re)constroem. E preciso
que se repensem as praticas tradicionais que ainda tomam conta das aulas dessa
disciplina. Mas isso ndo depende exclusivamente da boa vontade dos professores, é
necessario que eles tenham clareza tedrico-metodolégica da disciplina que ministram e
do processo de ensino-aprendizagem a ser realizado, pois somente assim conseguirdo
contextualizar seus saberes com os de seus alunos.

De acordo com Cavalcanti (2002), os contetidos sdo instrumentos simbolicos
para pensar o0 mundo e a escolha deles varia de acordo com sua utilidade para os alunos.

Sobre esse assunto, Callai (2000, p. 91) observa que
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o conteido da Geografia é o material necessario para que o aluno construa o
seu conhecimento, aprenda a pensar. Aprender a pensar significa elaborar, a
partir do senso comum, do conhecimento produzido pela humanidade e do
confronto com outros saberes (do professor, de outros interlocutores), o seu
conhecimento. Este conhecimento, partindo dos conteldos da Geografia,
significa uma consciéncia espacial das coisas, dos fendbmenos, das relacdes
sociais que travam no mundo.

Os contetdos geograficos ndo devem ser colocados de cima para baixo de
maneira homogeneizada pelos planos oficiais. Eles devem ser pensados de acordo com
as demandas sociais mais amplas, contemplando também as necessidades dos alunos em
questdo, pois ndo ha uma sociedade homogénea, assim, os alunos também ndo sdo
iguais. As aulas de Geografia, por meio de contetidos sem relagcdo com a vida cotidiana
dos alunos, que nédo trazem em si interesse e muitas vezes pouco significado educativo,
ndo tém efeitos positivos para a vida e formacdo desses alunos. Nao se trata aqui de
desprezar proposic¢des institucionais alternativas de referéncias e orientacGes, muito pelo
contrério, elas sdo relevantes também, mas desde que os professores tenham autonomia
para saber escolher, criar e aproveita-las sem que haja uma transposicdo total desses

conteudos, deixando de lado a realidade dos alunos e professores.

Um programa oficial pronto e organizado para se adequar/aplicar em todas as
escolas passa por cima das contradi¢fes existentes na sociedade de um modo
mais amplo, e da diversidade que existe nos niveis regionais. Supde uma
sociedade harmdnica, homogénea e desconhece/despreza as contradicdes
regionalizadas e localizadas. E, sem ddvida, um instrumento de poder e como
tal funciona ideologicamente no sentido de se perceber/reconhecer apenas 0s
problemas mais gerais, sem considerar a realidade concreta em que vivem 0s
alunos e mesmo os professores (CALLAI, 2001, p. 135).

O que se quer enfatizar € que os conteudos ensinados devem estar inseridos num
quadro de referéncias e explicacbes que tenham significados para os alunos. A
importancia desses contetdos deve estar clara para os envolvidos no processo, além
disso, as explicagdes postas ndo devem ser aceitas por uma forma Unica de
interpretacdo, por uma unica fonte. Segundo Callai (Ibidem), o contetdo de Geografia é
essencialmente social e esté ligado as questdes concretas da vida, as situagdes que estéo
acontecendo e tém a sua efetivacdo num espaco concreto aparente e visivel. Isso
possibilita e encaminha o aluno a uma aprendizagem que faz parte da propria vida e,
dessa forma, pode ser considerada em seu significado restrito e extrapolada para a

condicéo social da humanidade.
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A préatica da Geografia como componente curricular estda muito ligada as
posturas pedagdgicas, mas ndo se restringe a elas. A discussao sobre a Geografia escolar
teve grandes avancos nos Ultimos anos, no entanto ainda ha muito para se avancar. E
essa busca do avango e da mudanga que nos permite pensar em alternativas para uma
Geografia e um ensino mais consequente e libertador, que cumpra bem o seu papel: o de
formar cidaddos aptos a lutarem por uma sociedade mais justa e igualitaria. Para que
isso seja possivel, é imprescindivel que essa disciplina, na sua perspectiva

metodoldgica, assuma uma postura de mudanca, repensando as formas de ver o mundo.

A tarefa fundamental da educacdo, da escola, ao construir, reconstruir e
socializar o conhecimento, é formar cidaddos, portanto, contribuir para que as
pessoas possam atuar criativamente no contexto social de que fazem parte,
exercer seus direitos e, nessa medida, ser, de verdade, pessoas felizes (RIOS,
2003, p. 26).

Os direitos s0 serdo efetivamente exercidos quando os cidaddos tomarem
consciéncia deles. Assim, a escola tem papel fundamental nesse processo e as aulas de
Geografia propiciam esse momento. No entanto, para que iSso ocorra, ndo se deve mais
ficar preso somente as aulas expositivas e a memorizacdo de conceitos. Para alguns
autores, como Cavalcanti (1998, 2002, 2009), Callai (2000, 2001, 2003), Straforini
(2004, 2005), entre outros, o ensino de Geografia deve partir da valorizacdo dos espacos
de vivéncia, das condicbes de existéncia de professores, de alunos e seus familiares e
das relacgdes cotidianas, de modo que o aluno, gradativamente, estabeleca relagdes cada
vez mais elaboradas entre esse cotidiano e a realidade mais ampla. Nas consideragdes de
Santos (1997, p. 338-339), entende-se que

é o lugar que oferece a0 movimento do mundo a possibilidade de sua
realizacdo mais eficaz. Para se tornar espago, o mundo depende das
virtualidades do lugar. Nesse sentido, pode-se dizer que, localmente, 0 espago
territorial age como norma. Cada lugar € ao mesmo tempo, objeto de uma
razdo global e de uma razéo local, convivendo dialeticamente.

O lugar de vivéncia, da experiéncia diaria, deve servir como ponto de referéncia
para que o professor de Geografia encaminhe suas aulas e, consequentemente, a
aprendizagem de seus alunos. De acordo com Carlos (2007), o lugar permite pensar a
articulagio do local com o espaco urbano que se manifesta como horizonte. E a partir

dai que se descerra a perspectiva da analise do lugar, na medida em que o processo de
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producdo do espago é também um processo de reproducdo da vida humana. O lugar
permitiria entender a producao do espaco atual, uma vez que aponta a perspectiva de se
pensar seu processo de mundializacdo. Ao mesmo tempo em que o lugar se coloca
enquanto parcela do espaco e construcdo social, ele abre a perspectiva para se pensar o
viver e 0 habitar, 0 uso e o consumo e 0s processos de apropriagcdo do espaco. Ao
mesmo tempo, posto que preenchido por multiplas coacdes, expde as pressdes que se

exercem em todos os niveis.

O lugar guarda em si e ndo fora dele o seu significado e as dimensfes do
movimento da vida, possivel de ser apreendido pela memoria, através dos
sentidos e do corpo. O lugar se produz na articulacdo contraditéria entre o
mundial que se anuncia e a especificidade histérica do particular. Deste
modo, o lugar se apresentaria como ponto de articulagdo entre a
mundialidade em constituicdo e o local enquanto especificidade concreta,
enquanto momento (CARLOS, 2007, p. 14).

O que se defende aqui € um ensino que faca relacdo entre o local e o global, sem
que haja uma relacdo hierarquica. Sobre esse assunto, Callai (2003, p. 59) coloca a
necessidade de se investigar outros niveis de analises além do local, para ndo correr o
risco de explicacbes simplistas, que ndo abarcam toda a analise necessaria para o
entendimento daquele assunto, visto que os fendmenos acontecem no mundo, mas séo
localizados temporal e territorialmente.

A Geografia deve ter como referéncia o local de vivéncia dos alunos e ir tecendo
relacdes e interligacBes nos varios niveis de andlise (local, regional e global). O aluno
deve ter a possibilidade de perceber que as coisas ndo se restringem aos proprios limites
e que ndo acontecem por acaso, as acdes estdo interligadas e sdo indissociaveis. Ha que
se considerar a experiéncia e problemas concretos para se chegar a coisas mais
elaboradas. A Geografia se faz na pratica, ndo serve para aprender coisas que “devem

ser aprendidas”.

1.2 A Avaliacéo da Aprendizagem e a Geografia Escolar

Mesmo que o ato de avaliar e de ser avaliado faca parte de varios momentos de
nossas vidas, na escola essa tem sido uma tarefa ardua para alunos e professores,
durante toda a historia da educacéo.

A avaliagédo da aprendizagem tem sido encarada como 0 momento de punigdo

para aqueles que ndo aprenderam o conteldo ministrado em sala de aula. Entretanto, a
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avaliacdo deve ser entendida como um momento de reflexdo para toda a comunidade
escolar, ela precisa ocorrer durante todo 0 processo de ensino, por ser parte constitutiva
dele.

O objetivo da avaliacdo deve ser o de subsidiar o fazer pedagogico. Para que isso
ocorra, ela deve ser continua, formativa, participativa, diagnostica e investigativa. As
informacdes obtidas durante a avaliacdo do processo de ensino, com a utilizacdo de
instrumentos avaliativos definidos antecipadamente, devem proporcionar 0
redimensionamento da pratica pedagdgica e educativa, reorganizando as praticas de
todos os envolvidos nessa atividade, no sentido de avangar no entendimento do processo
de ensino-aprendizagem. Baseando-se nessa concepc¢do de pratica avaliativa, a seguir a
avaliacdo é tratada, de uma maneira geral, com base no socioconstrutivismo e na

Geografia escolar.

1.2.1 Consideracdes iniciais sobre a Avaliacdo da Aprendizagem

O termo avaliacdo da aprendizagem recebe diversos conceitos e interpretagoes.
Essa variacdo se deve ao posicionamento tedrico-filoséfico dos varios autores que
discutem o tema. Segundo Libaneo (2004, p. 196), podemos entender o conceito de

avaliacdo da aprendizagem como sendo

0 componente do processo de ensino que visa, através da verificacdo e
qualificagdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com
0s objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relagdo as
atividades didaticas.

Com base nesta concepcdo, a tentativa dessa pesquisa foi entender a maneira
como a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem é feita e como determina e
espelha a concepcédo educacional da préatica docente. Compreende-se, com isso, que as
praticas avaliativas revelam o referencial tedrico e/ou concepcbes de educacdo, de
aprendizagem, de ensino e da propria avaliacdo. Além disso, ela é o fator determinante
do processo de aprendizagem e sempre foi utilizada pela escola como uma forma de
constatar a aprendizagem dos alunos. Todavia, ao longo do tempo, a avaliagdo foi
concebida e praticada de diversas formas.

De acordo com Luckesi (2006), a pedagogia jesuitica (século XVI) definia com
rigor os procedimentos considerados importantes a serem levados em conta em um

ensino eficiente. Buscando sustentacdo de uma hegemonia catolica, privilegiava o ritual

43



das provas e exames, caracterizados por sessdes solenes com formacdo de bancas
examinadoras e comunicacdo publica dos resultados. A pedagogia comeniana (século
XVII) privilegiava a agdo do professor como centro de interesse da educacdo, no
entanto tambeém priorizava 0s exames, para estimular os estudantes ao trabalho
intelectual da aprendizagem. Com a sociedade burguesa, emergiu a chamada pedagogia
tradicional, aperfeicoando ainda mais 0 medo e o fetiche como mecanismos necessarios
para uma educacdo reguladora. Essa pedagogia caracterizou-se pela excluséo e
marginalizacdo dos individuos que compdem grande parcela da humanidade.

O que se percebe é que, desde o inicio da histéria da educacéo, a avaliacdo da
aprendizagem vem funcionando como instrumento de controle, que tem por objetivo
castigar os ditos “maus alunos” e premiar os “bons alunos”. Nas figuras 01 e 02, essas

situagBes, mesmo que de forma ludica, séo representadas.

Figura 01: Castigo para “maus alunos™ Figura 02: Premiagdo para “bons alunos’
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Baseado na concepcdo dos “bons” e “maus” alunos, 0 professor acaba por
assumir uma postura de discriminacdo em relacdo & nota obtida no final de cada
bimestre. Ele passa a considerar que as dificuldades, a falta de interesse, a falta de
atencdo daqueles que tiram notas ruins, devem se traduzir em castigo para que ndo mais
se cometam esses erros. Recorrentemente, 0s que passam por essa Situacdo sdo

ridicularizados em sala de aula, porém poucas vezes ha uma reflexdo com a finalidade

! Disponivel em: <www.juventude.sp.gov.br>. Acesso em: 30 nov. 2009.
2 Disponivel em: <http://placard.weblog.com.pt/arquivo>. Acesso em: 30 nov. 2009.
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de detectar o cerne dessas dificuldades ou atitudes. Para os chamados bons alunos, ou
seja, 0s que tiram notas boas e ttm um bom comportamento em sala de aula, esses séo
premiados, elogiados e colocados como modelo a se seguir, desprezando a
heterogeneidade e particularidade de cada um.

Ainda hoje, o que vemos imperando nas escolas é a avaliacdo enquanto medida,

classificacdo, comparacdo, hierarquizagdo, homogeneizacao, juizo de valores etc.

A avaliagdo, muitas vezes ¢ usada como “arma” contra o aluno. Quando isso
acontece, o aluno passa a ter medo da avaliagdo, medo de fazer perguntas e
de mostrar que ndo sabe. [...] A distancia entre professor e aluno vai ficando
cada vez maior. O aluno vai se “encolhendo” porque ndo consegue
acompanhar e o professor, percebendo-o como “sem condigdes”, também, em
geral, vai deixando-o de lado (MELCHIOR, 2004, p. 30).

As notas, 0s conceitos, 0 julgamento, tudo isso traz, para os envolvidos no
processo, um peso muito grande, pois estes se sentem acuados, envergonhados,
pressionados diante de professores, pais, colegas etc. Ao serem informados de uma
prova, trabalho, atividade ou qualquer outro tipo de instrumento avaliativo, os alunos se
preocupam ndo com o aprender ou o adquirir conhecimento, e sim com a obtencdo de
notas que, consequentemente, se traduzem em prémios, sejam eles simbolicos ou
materiais. De acordo com Hoffmann (1990, p. 111), “criangas comparam as tarefas
entre si, 0 nimero de estrelinhas, os décimos e os centésimos. Classificam-se, eles
mesmos, em burros e inteligentes, e tém sua auto-estima abalada a ponto de surgirem
bloqueios intransponiveis”. Professores e alunos ainda ddo atencdo demasiada para as
provas, notas, conceitos, deixando de lado o que deveria ser o grande objetivo da
avaliacdo: 0 momento para (re)pensar o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Luckesi (2006, p. 25), a pedagogia do exame baseada no medo e no
castigo pode levar a consequéncias em varios ambitos, a exemplo do pedagdgico (ndo
auxilia na aprendizagem, pois ndo cumpre o seu papel de subsidiar em favor de sua
melhoria), do psicoldgico (desenvolve personalidades submissas através do controle) e
do social (seletividade social, pois estd muito articulada com a reprovagéo).

A atencdo na hora da avaliacdo ainda esta voltada para o erro, para o fracasso. O
castigo ainda é utilizado por professores para manter o controle sobre os alunos. Luckesi
(Ibidem, p. 24) diz que “o castigo ¢ o instrumento gerador do medo, seja ele explicito ou

velado”. Hoje, o castigo utilizado por professores ndo é mais o fisico, como o
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representado na figura 01, e sim o psicoldgico, que € realizado atraves de ameacas do
tipo: “Vocés vao ver na hora da prova”, “Depois vocé€s tiram notas ruins € ndo sabem
por que”, “Hoje vocés estdo rindo, mas no final do ano vao chorar”, frases estas tao
conhecidas no ambito escolar.

Dessa maneira, percebe-se que ainda ha um grande descompasso entre 0s novos
métodos de ensino e a pratica avaliativa. O momento da avaliacdo ainda é utilizado por
alguns professores para tirar de si a responsabilidade pelo fracasso do aluno. O
professor d& a matéria e ponto final. Nesse sentido, percebe-se a distancia na relacéo
professor-aluno, baseada nos moldes do ensino tradicionalista, em que a avaliacdo é tida
como o simples ato de aplicar provas e testes no final de cada bimestre para, assim,
poder somar a nota obtida para cada aluno.

Contudo, para varios autores, como Hoffman (1990, 1998, 2000), Chaves
(2003), Luckesi (2006), Anastasiou (2006), Hadji (2001), Méndez (2002, 2003), entre
outros, a avaliacdo da aprendizagem pode acontecer de uma outra forma, vinculada ao
processo de ensino-aprendizagem. Nesse caso, “a avaliacdo devera ser assumida como
um instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em que se encontra o
aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e satisfatérias para que possa avancar
no seu processo de aprendizagem” (LUCKESI, 2006, p. 81).

A avaliagio é um momento de anadlise e acompanhamento da
produgédo/construcao do conhecimento, envolvendo professores e alunos. Quando ela se
transforma em um instrumento auxiliar do ensino, passa a exercer sua verdadeira
funcdo, que é a de avaliar conhecimentos, contetdos ensinados, objetivos propostos e
alcancados, ou seja, aquilo que o aluno aprendeu, acompanhando sempre 0 processo
como um todo. Para Dias Sobrinho (2003), a avaliacdo da aprendizagem serve como
base para a tomada de decisdes e posi¢cdes que produzem efeitos na vida das pessoas.
Suas diferentes concepcdes refletem fundamentos racionais e um corpo de principios,
metodologias, instrumentos e procedimentos proprios, com fei¢bes caracteristicas
préprias, que produzem efeitos distintos e beneficiam diferentes agentes e destinatarios.

Quando a pratica avaliativa estda comprometida com a aprendizagem, ela nédo
representa mais um sacrificio para professores e alunos, pois 0s agentes do processo
pensam e participam dela de maneira direta e efetiva. Assim, estamos construindo um

ensino mais concreto e democratico. De acordo com Rabelo (1998, p. 11), “avaliar ¢

46



indispensavel em toda a atividade humana e, portanto, em qualquer proposta de
educacao”.

O momento da avaliacdo da aprendizagem deve ser repensado e encarado de
maneira indissociavel do processo de se repensar a educacdo. Essa reflexdo nos leva a
uma questdo fundamental do processo avaliativo: repensar os padrdes educacionais que
ainda carregam um modelo de educacdo que visa a classificacdo dos alunos e o0s

transformam em notas.

Repensar a avaliagdo é criar a possibilidade de serem questionadas praticas
autoritarias no interior da escola e um conjunto de valores que sutilmente
aparecem camuflados debaixo de um discurso ideolégico dominante, que
somente serve para reforcar e garantir uma avaliagdo a servigo da “hierarquia
de exceléncia”, que seleciona e acolhe os “melhores alunos” e exclui aqueles
que erram e fogem do padrdo aceito e imposto na e pela sociedade
(TEIXEIRA e NUNES, 2008, p. 20).

Repensar a avaliacdo é similar a repensar 0 ensino, o que por sua vez reflete em
voltar e redesenhar o curriculo e a gestao da escola, a relacdo entre professor e aluno, os
tipos de atividades pedagogicas e a propria acdo avaliativa. Ao repensarmos a avaliacao,
estaremos, consequentemente, repensando o ensino e, assim, formaremos cidaddaos mais
criticos e autdbnomos, alunos questionadores, ndo somente no ambito escolar, mas
também para além dele.

S&o os questionamentos que nos levam a duvidar de verdades construidas que
nos aparecem como Unicas e nos fazem construir e reconstruir saberes. Neste sentido,
devemos romper com a crenca de que o erro é inadmissivel e que somente 0s acertos
levam a um crescimento intelectual efetivo. Para Luckesi (2006), o erro deve ser
utilizado como fonte de virtude, sendo que o professor deve estar “aberto” para observa-
lo como acontecimento e ndo como erro definitivo. O insucesso deve servir de
trampolim para o sucesso, nesse contexto, ndo significa erro. A compreensao do erro é o
passo fundamental para a sua superacao, servindo para reorientar seu entendimento e
sua pratica. O erro ndo deve ser fonte de castigo, mas um suporte para a compreensdo de
conceitos mais elaborados, assim, passa-se a retirar dele os mais significativos
beneficios. O objetivo ndo é colocar o erro como um alvo a ser atingido, mas que o

mesmo sirva de ponto de reflexdo para que se passe a aprender e a evoluir com ele.
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O erro deve ser encarado como “momento dialético do processo de avangar no
desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia, do crescimento para a
competéncia etc” (LUCKESI, ibidem, p. 35).

Buscando superar as praticas avaliativas mais convencionais, varias sdo as
concepcdes de avaliacdo discutidas no meio académico e difundidas em sala de aula,
como, por exemplo: a avaliagdo democratica, emancipatoria, dialogica, diagnostica,
formativa, qualitativa, quantitativa, somativa, mediadora, formativa etc. Todavia, ndo é
objetivo desse trabalho detalhar cada uma delas, pois se acredita que avaliacdo é uma
construcdo historica que se justifica e se fundamenta nos diferentes momentos da
sociedade.

Ao assumir uma concepcdo ndo necessariamente se negam as outras, até porque
ha uma aproximag&o entre a maioria delas, em maior ou menor grau, tendo cada uma o
seu lugar ao longo da histéria. A concep¢do assumida aqui e considerada a mais
adequada para se ensinar Geografia, partindo do lugar de vivéncia dos alunos, a base
deste trabalho, é a avaliacdo formativa. Como dito anteriormente, ao assumir a
avaliacdo formativa, ndo se pretende negar as outras concepc¢des, até mesmo porque,
para se chegar a um conhecimento formativo, a avaliacdo precisa buscar a consciéncia
critica, dialogica, construtiva e competente, além disso, deve funcionar como um
instrumento de emancipacao do sujeito.

A avaliacdo formativa pode constituir-se em uma ferramenta pedagogica para
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem para além da préatica classificatoria e
seletiva, tendo em vista transforméa-la. De acordo com Perrenoud (1999, p. 103) “¢
formativa toda avaliacdo 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”.

Desse modo, a pratica avaliativa é tida como um instrumento gque proporciona ao
aluno um conhecimento melhor e que atende as suas necessidades de aprendiz,
constatando o que ele ja havia aprendido para, entdo, ensinar-lhe os conteldos néo
aprendidos. A avaliagdo, nesse contexto, deve ocorrer ao longo do processo, estando

sempre a servico da aprendizagem.
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A avaliacdo formativa ndo é término, mas o inicio para mudar o espago
pedagogico e fazer com que contelidos importantes sejam cada vez mais bem
compreendidos pela maioria dos alunos. Quando isso de fato acontece, ela
assume sua verdadeira funcdo de subsidiar a aprendizagem, deixando de ser
utilizada apenas como um recurso de autoridade, que decide sobre os destinos
do educando, e assumindo seu verdadeiro papel de auxiliar a aprendizagem
(BITTENCOURT, 2001, p. 65).

Nenhuma avaliagdo é formativa ou ndo em si mesmo; segundo Hadji (2001), a
intencdo dominante do avaliador é que a define como tal. Para esse autor, a avaliacéo
formativa sera sempre uma utopia promissora, pois sua existéncia concreta jamais sera
assegurada, uma vez que sdo muitos os obstaculos para sua efetivacdo, como a
existéncia de representagdes inibidoras (mentalidades condicionadas por fatores de
ordem ideoldgica e social), necessidade de superacdo da atual pobreza dos saberes
necessarios (pois a avaliacdo formativa requer a interpretacdo das informacdes coletadas
em seus multiplos aspectos — cognitivo, efetivo, social — da aprendizagem) e a preguica
e 0 medo dos professores que ndo ousam imaginar remediagcdes. Mesmo diante de

obstaculos, dificuldades e descrencas, Hadji (2001, p. 25) salienta que

a avaliacdo formativa ndo é nem um modelo cientifico, nem um modelo de
acdo diretamente operatério. Ndo é mais que uma utopia promissora, capaz
de orientar o trabalho dos professores no sentido de uma préatica avaliativa
colocada, tanto quanto possivel, a servico da aprendizagem. [...] Ela sempre
serd parcialmente sonhada. Mas isso ndo impossibilita trabalhar para
progredir nessa dire¢do, bem ao contréario.

Entretanto, Teixeira e Nunes (2008, p. 126) discordam da avaliacdo enquanto

utopia. Eles entendem que

ndo devemos pensar a pratica da avaliagcdo formativa como uma utopia, ela
deve ser uma agao concreta, facilmente de ser exercida quando se realiza uma
avaliacdo continua e se assume uma postura critica e dialégica na relagdo
com o sujeito aprendiz. Quando o educador assume uma atitude dialégica e
problematizadora, democratizando as idéias e criando no coletivo, assume
como instrumento de avaliagdo uma préatica formadora, voltada para tomadas
de decisdes.

Acredita-se que o atual modelo de avaliagdo praticado ainda hoje, na maioria das
escolas, ndo pode ser colocado como um ato facil de ser mudado ou alterado. Pois,

como ja foi dito anteriormente, repensar a avaliacdo significa repensar todo o processo
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de ensino. No entanto, defende-se aqui que a avaliagcdo precisa ser mudada e mesmo que
1SS0 ndo seja uma tarefa desenvolvida com facilidade, é necessaria e possivel.

As mudancas ndo devem ocorrer de maneira forcada, por uma imposicdo da
gestdo da escola, ou do curriculo ou de qualquer outra forma superior, pois, desse modo,
estaria havendo uma mudanca somente na nomenclatura, e 0 que se necessita séo
mudancas paradigmaticas, no campo das idéias e do pensar sobre 0 assunto. A avaliacao
da aprendizagem fornece ao professor dados importantes sobre o processo de
aprendizagem dos educandos. Como e para qué o professor utilizara os resultados da
avaliacdo sdo questBes que precisam estar claras e explicitas para todos os envolvidos
neste processo. E nessa hora que a avaliacdo vai tomando rumos diferentes entre os
educadores. Cada um a utilizara conforme achar mais valido. Ou ela servira como

apoio, ou como punicao.

1.2.2 A prética avaliativa sob o olhar do Socioconstrutivismo
Toda prética de ensino é orientada por concepgfes e posicionamentos teorico-
filosoficos, seja de maneira consciente ou ndo. Por isso, toda préatica avaliativa também

é assim orientada. Segundo Chaves (2003, p. 19), as préaticas avaliativas correspondem a

aspectos pedagogicos, técnicos e éticos de procedimentos avaliativos, tais
como: definicdo de critérios de avaliacdo, discussdo dos objetivos,
diagnostico de dificuldades, utilizacdo de instrumentos (provas, testes,
trabalhos individuais e em grupo) para verificar aspectos cognitivos
procedimentais, observacdo e acompanhamento dos alunos ao longo das
aulas, comunicacao e analise dos resultados parciais com os alunos, avaliagdo
do trabalho do professor (contetdos, metodologias, procedimentos didaticos,
formas de avaliacdo); auto-avaliacdo e metaavaliacéo.

Com base na visdo tradicional, Chaves (Ibidem) atesta que a avaliacdo assume
um carater regulador, formalista, disciplinador, autoritario e desvinculado do processo
de ensino-aprendizagem, ou seja, de fora para dentro. Desse modo, o aluno deve
devolver ao professor exatamente o que ele recebeu durante as aulas, ndo cabendo a ele
a criatividade, nem a interpretacao, ndo Ihe é dada a chance de participar ativamente do
seu processo de aprendizagem.

Diferentemente, a perspectiva socioconstrutivista de ensino propde uma nova
relacdo entre os atores do processo de ensino. De acordo com esta perspectiva, 0

estudante deixa de ser um simples acumulador de informacdes, o chamado aluno
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“receptaculo”, e passa a ser parte integrante do seu processo de ensino-aprendizagem,
posicionando-se como construtor do proprio conhecimento. Nessa concepcao, o aluno
estabelece relagcBes com os conhecimentos prévios que adquire dentro e fora da escola

na sua vida cotidiana.

Essa construgdo se da com a mediagdo do professor, numa acéo do aluno que
estabelece a relacdo entre as suas concepgdes prévias e o objeto de
conhecimento proposto pela escola. Assim, fica claro que a construgdo de
conhecimento é um processo interior do sujeito da aprendizagem, estimulado
por condi¢des exteriores criadas pelo professor (MORETTO, 2001, p. 95).

O Socioconstrutivismo é uma teoria baseada nos trabalhos de Vygotsky e seus
seguidores, que defendem a idéia de que o aluno deve participar ativamente do seu
processo de construcdo de conhecimento e que este é produzido a partir da cultura e
contexto em que o aluno se encontra. Nesse sentido, o professor tem o importante papel
de mediagdo. O contexto social e o conhecimento historicamente construido ocupam

lugar de destaque nesse processo.

Destaca-se nas postulacdes de Vygotsky a importancia da atuacdo dos outros
membros do grupo social na mediagdo entre a cultura e o individuo e na
promo¢do dos processos interpsicolégicos que serdo posteriormente
internalizados. A intervencdo deliberada dos membros mais maduros da
cultura no aprendizado das criangcas é essencial ao seu processo de
desenvolvimento. A intervengdo pedagdgica do professor tem, pois, um papel
central na trajetéria dos individuos que passam pela escola (OLIVEIRA,
1993, p. 105).

Percebe-se ai a importancia dada por Vygotsky a mediacdo pedagogica, segundo a qual,
0 professor deve atuar como mediador do processo de ensino-aprendizagem. A escola e
os professores precisam, dessa forma, estar atentos para a aprendizagem de novos
conhecimentos. De acordo com Moretto (2001, p. 85), o papel do professor nesse
processo € o de catalisar, mediar e facilitar o processo de interacdo do aluno. Para este
autor, o objetivo do professor é ensinar para que o aluno aprenda e, nesse caso, “a
avaliagcdo nada mais ¢ do que um momento especial desse processo de aprendizagem”.
Deve haver um esforco conjunto entre todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Para Saviani (2000), um dos caminhos do conhecimento é o de
perguntar, dentro da cotidianidade do aluno e na sua cultura, porque mais que ensinar e

aprender um conhecimento € preciso concretizad-lo no cotidiano, questionando,
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respondendo, avaliando, num trabalho desenvolvido por grupos e individuos que
constroem o seu mundo e o fazem por si mesmos.

Quando entendemos que a cotidianidade de alunos e professores deve ser
considerada durante o processo de ensino-aprendizagem, incluimos ai o0 momento da
avaliacdo, entendida como parte desse processo. Pois, com base na teoria
socioconstrutivista, a aquisi¢do de conceitos nao se da pela memorizagédo destes ou pela
acumulacao quantitativa dos conteudos trabalhados em sala de aula de forma pronta e

acabada.

A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de conceitos é
impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente nédo
obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeti¢do de
palavras pela crianga, semelhante & de um papagaio, que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um
vacuo (VYGOTSKY, 2004, p. 72).

Transformar a préatica avaliativa significa, antes de qualquer coisa, questionar a
educacdo desde as suas concepcdes, seus fundamentos, sua organizagdo, suas normas
burocraticas. Significa mudangas conceituais, redefinicdo de conteudos, das func¢Ges
docentes, entre outras.

Uma efetiva mudanca na prética avaliativa deve ser realizada através de uma
avaliacdo continua, formativa, na perspectiva do desenvolvimento integral do aluno. O
importante é estabelecer um diagnostico correto para cada aluno e identificar as
possiveis causas de seus fracassos e/ou dificuldades visando a uma maior qualificacdo e
ndo somente a uma quantificacdo da aprendizagem. Segundo Hoffmann (2000), avaliar
nesse novo paradigma € dinamizar oportunidades de acdo-reflexdo, num
acompanhamento permanente do professor, e este deve propiciar ao aluno, em seu
processo de aprender, reflexdes acerca do mundo, formando seres criticos e
participativos na construcdo de verdades formuladas e reformuladas.

Para que haja aprendizagens significativas, é necessario que haja a apreensdo de
conceitos. De acordo com Vygotsky (2000), é pelo uso dos conceitos do dia a dia que as
criangas atribuem sentidos as definigdes e explicagcdes dos conceitos cientificos. Nesse
sentido, muitos conceitos fundamentais para a assimilagdo de informagdes mais
complexas sdo possibilitados pelas informacbes que os alunos trazem de sua vida

cotidiana.
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E preciso estar atento para o fato de que os conhecimentos cientificos ndo s&o
adquiridos imediatamente, ap0os a discusséo e explicacdo sobre determinado conceito
em sala de aula. Deve-se considerar que esse € apenas 0 inicio do processo de
apropriacéo do conhecimento pelos alunos. Destaca-se a necessidade da mediacao feita
pelo professor nesse processo, pois ele norteia as discussdes e as complementa com
informacdes que faltam aos alunos.

Outra questdo primordial, colocada pela teoria socioconstrutivista, é que o
homem € sujeito ativo do seu processo de conhecimento e, dessa maneira, estabelece
interacbes com seus pares e com 0 meio, realizando suas funcdes psicoldgicas
superiores (memoria, atencdo voluntaria, imaginacdo, planejamento, abstracdo etc).
Logo, o desenvolvimento depende da interacdo da criangca com o mundo exterior. Sobre
essa Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ou Zona de Desenvolvimento Imediato,
Vygotsky afirma que

a zona de desenvolvimento imediato da crianca é a distancia entre o nivel do
seu desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas que a
propria crianca resolve com independéncia, e o nivel do possivel
desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a
orientacdo de adultos e em colaboracdo com colegas mais inteligentes
(VYGOTSKY, 2004, p. 502).

Para Vygotsky, desenvolvimento e aprendizagem estéo inter-relacionados. Nessa
perspectiva, é importante que se tenha conhecimento sobre a ZDP de modo a auxiliar na
compreensdo dos processos de desenvolvimento, permitindo parametros para a
definicdo e possibilidades de atuacdo pedagdgica. O erro, nesse sentido, tem um papel

importante, pois ajuda a (re)pensar as dificuldades do aprendiz.

Quando o professor parte do erro para punir, deixa de levar em consideracao
um conceito de aprendizagem importantissimo a zona de desenvolvimento
proximal, que é um valioso meio de considerar o processo de aprendizado de
forma significativa a ser construido na interacdo com o outro, consigo mesmo
e com o meio, pela tentativa de erros e acertos. Cabe ao professor mediar
favoravelmente este processo, considerando o modo de pensar do aluno, que
caminho e se o0 que esta faltando neste caminho esta sendo trabalhado por ele
para conduzi-lo & construgdo do conhecimento. Tal mediacdo necessita do
didlogo e exige constante aprimoramento, preparo e pesquisa por parte do
professor (TEIXEIRA e NUNES, 2008, p. 76).

Quando se vivencia uma acao e a partilha com colegas, com o professor e com o

objeto de conhecimento, o aluno tem a oportunidade de construir o seu conhecimento.
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Afinal, é através da interacdo com seus pares, com o professor, com 0 objeto de
conhecimento, enfim, com as relagdes sociais em geral, que o individuo constroi e
reconstréi conhecimentos. Seria essa a funcdo primordial da escola, a de ensinar ao
aluno a pensar a sua realidade, ensinar ao aluno como se apropriar do conhecimento
elaborado historicamente. Nesse sentido, ensinar Geografia tendo como referéncia a
vivéncia/experiéncia do aluno e de seus colegas faz todo sentido.

Nessa vertente, a avaliacdo é proposta de modo articulado através da auto-
avaliacdo ou avaliacdo mutua e continua da pratica educativa por todos os envolvidos
no processo, ou seja, o professor e 0s alunos. Os exames formais ndo tém sentido neste
enfoque. Aqui, tanto o docente quanto o discente, por meio desta abordagem de

avaliacdo, saberdo quais as suas dificuldades e avancos.

O erro nessa perspectiva é compreendido como sinalizador da aprendizagem
e do movimento vivenciado pelos alunos durante esse processo, podendo,
dai, iniciar as aprendizagens ja realizadas, os saberes consolidados e,
também, construir novos saberes, tendo o espaco da sala de aula como locus
privilegiado para intervengdes pedagdgicas. E por meio do erro que podemos
eliminar a falsa impressdo de homogeneidade e da igualdade de respostas
certas (TEIXEIRA e NUNES, ibidem, p. 78).

E o desenvolvimento que levara o aluno a formar conceitos considerados t&o
importantes na formacdo geogréfica. De acordo com Cavalcanti (2009), “para que o
aluno aprenda geografia ndo apenas para assimilar e compreender as informacoes
geograficas disponiveis (que sdo importantes em si mesmas), mas para formar um
desenvolvimento espacial, é necessario que forme conceitos abrangentes”. Para que isso
ocorra, é preciso que se considerem o0s conceitos cotidianos. E justamente por esses
motivos gque 0s conceitos ndo podem ser dados de maneira separada. Sobre esse assunto,

Romanowski & Wachowicz (2006, p. 127) acrescentam que

a aprendizagem depende da relacdo estabelecida entre o problema a ser
resolvido e as possiveis respostas em que a cogni¢do, a afetividade, as
experiéncias e a cultura sdo colocadas em acéo pelos alunos. Planificar, agir,
avaliar, realizar os ajustes para obter o resultado desejado e encontrar
estratégias que possibilitem aprender sdo acdes que consistem num desafio e
num compromisso do professor e dos alunos.

A Geografia Escolar precisa de uma vez por todas fazer sentido para os alunos,

mas isso ndo sera possivel se o seu objetivo final for a soma de médias que decidira se o
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aluno ird ou ndo para a série posterior. Deve haver um esforco, no sentido de que a
Geografia cumpra o seu papel de formar cidaddos aptos a agir e a pensar sobre
problemas e situacdes cotidianas. Uma avaliacdo bem realizada, em que professores e
alunos caminham juntos, tem grandes possibilidades de auxiliar no processo de
aprendizagem dos conceitos geograficos e ndo na sua memorizacdo que, posteriormente
ao momento da avaliacdo, serdo esquecidos e ndo terdo efeito algum sobre a vida e a

aprendizagem dos alunos.

1.2.3 Avaliar em Geografia: uma tarefa necessaria nas préaticas de ensino

O ensino de Geografia € de suma importancia para oportunizar ao aluno o
acompanhamento e a compreensdo das transformacdes do mundo. Para que isso seja
possivel, ndo se pode mais negar a realidade em que o aluno esta inserido. A construcéo
de conceitos deve se realizar a partir da inter-relacdo de conhecimentos cotidianos e
cientificos. A teoria socioconstrutivista se apresenta como um caminho para que 0
ensino de Geografia cumpra bem o seu papel. Conforme Cavalcanti (2005, p. 197)

observa,

as formulagdes de Vygotsky sobre esse complexo processo de formacdo de
conceitos ajudam os professores a encontrarem caminhos no ensino para
cumprir objetivos de desenvolvimento intelectual dos alunos, com a
contribuicdo especifica das matérias bésicas do curriculo escolar, como é o
caso da geografia. Com efeito, os contetdos dessa disciplina ttm como um
dos eixos de estruturacdo os desdobramentos de conceitos amplos da ciéncia
a que correspondem, e sdo encarados como instrumentos para 0
desenvolvimento dos alunos.

A apreensdo de conceitos é de suma importancia para se compreender o
pensamento geografico. Acredita-se que a avaliacdo da aprendizagem em Geografia
deve ser um recurso pedagogico que auxilie o aluno na construcéo e reconstrucao desses
conceitos. De acordo com Straforini (2005), a Geografia deve proporcionar a
construcdo de conceitos que possibilitem ao aluno compreender o seu presente e pensar
o futuro através do inconformismo com o presente. Entendendo que o presente ndo deve
ser visto como algo parado, estatico, mas sim em constante movimento.

Nessa direcdo, o0 aluno deverd estar constantemente realizando atividades e
exercicios (tedricos e praticos) significativos do ponto de vista da cogni¢cdo. O professor

de Geografia devera se preocupar com 0 processo € ndo somente com os resultados,
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pois € no processo que o aluno consegue realizar a decodificacdo e a interpretacdo de
signos e, dessa forma, realizar a sua aprendizagem. Para que esta seja realmente eficaz,
o professor deve estar atento, ainda, a adequacdo do conhecimento com suas préaticas e

experiéncias cotidianas.

A selecdo dos contetidos, a metodologia, didactica e as formas de avaliar e
classificar tm uma grande importancia na concepcao que os alunos possuem
do saber geografico, da sua utilidade nas decisbes sociais e implicagdes na
atitude e motivacdo do aluno em relacdo ao saber escolar (SOUTO
GONZALEZ, 2000, p. 26).

Com base em tudo que foi dito, é de fundamental importancia salientar que, para
se ensinar Geografia diante do atual quadro de mudancas, € preciso debater como a
avaliacdo vem sendo encarada no ensino dessa disciplina. Sdo varias as pesquisas
realizadas no ambito da avaliacdo da aprendizagem por teoricos da educacdo, no
entanto, na area de Geografia essa producdo é bastante escassa. O quadro I, a seguir,
mostra a producdo geografica recente em relacdo ao ensino de Geografia e,

especificamente, em relacdo a avaliacdo da aprendizagem em Geografia.

Quadro 1: Producdo geogréfica em relacdo ao ensino de Geografia e Avaliacdo da
Aprendizagem em Geografia entre 2000- 2009*.

Quantidade de artigos
Fonte Pesquisada Ensino de Avaliagdo da
Geoarafia Aprendizagem em
g Geografia

Boletim Goiano de Geografia 08 00

Revista Terra Livre 21 00

DissertacGes defendidas no IESA 15 00

Dissertactes defendidas na UFU 13 01

Livros diversos publicados sobre o Ensino de 3 4

. 20 02
Geografia

*Pesquisa bibliografica realizada com a colaboragdo de pesquisadores do Laboratério de Ensino e
Pesquisa em Educacéo (LEPEG).

¥ Foram consultados os livros considerados aqui como primordiais para se pensar o ensino de Geografia
no Brasil, nos dias atuais, a exemplo de Callai (2000, 2001 e 2003), Carlos (1999, 2007), Castrogiovani
(1998, 2000), Cavalcanti (1998, 2002, 2009), Kaercher (1997), Vesentini (1989, 1992, 2004), Vlach
(1990, 1991), Schaffer (1998, 2003), Straforini (2004, 2005)
* Foram pesquisados nos principais livros relacionados ao ensino de Geografia, no entanto somente em
dois foi referenciada a Avaliacdo da Aprendizagem em Geografia, Shoko (2008) e Castelar & Vilhena
(2009).
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Pelos dados coletados, o que se percebe é que vérias pesquisas sobre o ensino
vém sendo realizadas, no entanto ainda ha uma lacuna referente a tematica préatica
avaliativa, que raramente € considerada ou explicitada em trabalhos sobre o ensino de
Geografia. Mesmo este fazendo parte do processo, na maioria das vezes ele € esquecido
ou omitido.

A pesquisa realizada no Programa de Pds-Graduagdo em Geografia da
Universidade Federal de Uberlandia - uma das raras vezes em que a avaliagdo é
abordada em estudos referentes ao ensino de Geografia - trabalha a avaliagdo qualitativa
no ensino de Geografia nas séries/ciclos iniciais do Ensino Fundamental de Uberaba-

MG, entre 1970 e 2004. Nascimento (2005, p. 71), nessa pesquisa, enfatiza que

a dinamicidade teodrico-metodolégica da pratica educativa do ensino de
Geografia tem que ser levada em consideracdo para que haja sucesso no
processo avaliativo. Ndo h4 como avaliar por avaliar, sem objetivos precisos
sobre o processo de construgdo de aprendizagens significativas. Se a nossa
preocupagdo é formar o cidaddo, h&4 que se oportunizar condi¢Bes e
instrumentos para que os alunos consigam compreender a realidade em que
vivem, isto é, aprendam a conhecer o espago geografico.

Sobre os resultados da pesquisa, a autora se disse decepcionada, pois esperava
um maior numero de metodologias utilizadas pelos professores pesquisados para avaliar
seus alunos. Para Nascimento (Ibidem), o ensino de Geografia continua sendo
transmitido sem muita criatividade, por parte dos professores. As provas continuam
visando o quantitativo e pouco se tem trabalhado o qualitativo. Para a autora, a
superacdo de tais atitudes estaria atrelada a mudancas no processo, de maneira que
professores e alunos, juntos, eliminem a dicotomia entre o pensar e o fazer na arte de
aprender e ensinar Geografia na sala de aula.

H& certo consenso nas pesquisas que afirmam que a avaliacdo ndo deve ser
realizada ao acaso, ela precisa ser pensada e discutida previamente, e ter objetivos bem
delineados. Quando falamos em avaliar dentro de uma proposta socioconstrutivista, é

preciso que sejamos coerentes com essa proposta de ensino.

La evaluacion debe ser creativa, imaginativa, debe ser instrumento educativo
en si misma y debe ser también via de emancipacién y investigacién, y en
nada (0 menos) reproductora o repetidora de la informacion ya contada em
clase. Quiere decir que es necesario dejar las puertas muy abiertas como para
que todas las experiencias de aprendizaje puedan tener lugar (MENDEZ,
2003, p. 155).
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Uma boa maneira de realizar uma avaliacdo que seja compativel com a
perspectiva socioconstrutivista de ensino ¢ a avaliagdo formativa, em que o professor
deverd fazer diagndsticos continuos, permitindo a si mesmo analisar e entender o
processo e ndo somente o produto. O ideal é que o professor utilize 0 maximo de
possibilidades na hora da avaliacdo, como, por exemplo: a construcdo de mapas, relatos
de experiéncias, seminarios, maquetes, relatorios de trabalhos de campo, provas,
atividades em classe e extraclasse etc. Além disso, as avaliacbes devem ser planejadas,
pois, de acordo com Méndez (2002, p. 16), “avaliar € um exercicio transparente que
requer parametros, objetivos e equidade”.

Deve-se oportunizar aos alunos dialogar com suas representacoes e, a partir dai,
construir suas aprendizagens de acordo com suas experiéncias, pois a avaliacdo deve ser
um instrumento de aprendizagem. O lugar de vivéncia dos alunos deve ser levado em

consideracdo tanto na elaboragéo, quanto na “corre¢ao” das diversas formas de avaliar.

O processo de ensino-aprendizagem supde um determinado contelido e certos
métodos. Porém, acima de tudo é fundamental que se considere que
aprendizagem é um processo do aluno, e as acdes que se sucedem devem
necessariamente ser dirigidas a construgdo do conhecimento por esse sujeito
ativo (CALLAI, 2000, p. 91).

Enfim, a avaliacdo da aprendizagem em Geografia ndo pode ficar presa a
verbalizacdo dos conceitos, sem que estes estejam relacionados com outros, pois a
aprendizagem efetiva s6 se torna possivel a partir da compreensdo dos fendmenos que
fazem parte da realidade objetiva. Dessa forma, o aluno estara apto a resolver problemas
ndo somente no &mbito escolar, mas também fora dele.

A avaliagdo da aprendizagem, com vistas ao socioconstrutivismo, é colocada
aqui como um dos caminhos para um ensino-aprendizagem que realmente seja eficaz.
Como foi dito, a avaliacdo é parte integrante do processo de ensino, e ndo basta somente
dizer que é e/ou se considerar adepto de uma préatica inovadora, é preciso demonstrar
isso durante o planejamento, as aulas e no momento da avaliacdo, ou seja, durante todo
0 processo.

Ao analisarmos pesquisas sobre o ensino de Geografia, percebemos que, na
maioria das vezes, o desafio de integracdo entre teoria/prética, a utilizacdo do cotidiano
etc, ainda est@o longe de ser uma realidade em nossas escolas e sabemos que 0s motivos

sdo variados. O que vemos imperar no geral, ainda hoje, € uma préatica que ja ocorria
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desde as décadas de 1980 e 1990, ou seja, a Geografia continua sendo uma disciplina de
memorizag&o e que faz pouca relagédo com a vida dos alunos.

Se a Geografia continua estagnada em uma préatica tradicional, dificilmente
chegaremos a uma avaliacdo diferente disso. Como relata Perrenoud (1993), mudar a
avaliacdo significa provavelmente mudar a escola. Automaticamente, mudar a préatica da
avaliacdo leva a alterar praticas habituais, de toda a comunidade escolar, criando
insegurancas e angustias e este € um obstaculo que ndo pode ser negado.

Estamos diante de uma infinidade de obstaculos para uma pratica avaliativa que
seja condizente com 0s novos métodos de ensinar. Ndo cabe mais utilizar préaticas
tradicionais e autoritarias, pois este modo de avaliar ndo se mostra eficaz nos dias
atuais. Entretanto, acredita-se que a avaliacdo é de suma importancia no processo de

ensino-aprendizagem e de maneira alguma deve ser colocada de lado.

No seu sentido de constante inquietagdo, de divida. Um professor que nédo
problematiza as situa¢bes do cotidiano, que ndo reflete passo a passo sobre
suas acles e as manifestaces dos alunos, instala sua docéncia em verdades
prontas, adquiridas, pré-frabicadas (HOFFMANN, 1998, p. 111).

As transformacgdes ocorridas no ensino de Geografia, no professor e nas
metodologias de ensino levam a refletir sobre 0 momento da avaliagdo como um todo.
Nesse caso, a avaliacdo passa a assumir uma nova funcéo, a de investigacao diagnostica,
continua, cumulativa, sistematica e compartilnada, que se destina a proporcionar o
avanco do aluno na construcdo do seu conhecimento. O aluno passa a ser considerado
sujeito portador de sua subjetividade, e o professor tem o papel de compreender as
diversidades, individualidades e saberes que o aluno traz em sua bagagem,
compreendendo-0 como sujeito envolvido com a aprendizagem, para, assim, ser capaz
de mediar de forma eficaz o processo.

A avaliacdo da aprendizagem é um recurso pedagogico Util e necessario para
auxiliar o educando na busca e na construgio do seu conhecimento. E relevante que o
educador reconheca, ainda, que a avaliagdo ndo deve marcar o final de um periodo
letivo, mas, sim, estar presente durante todo o processo, sendo ai um instrumento
auxiliar. Dessa forma, o professor podera identificar as dificuldades do educando e

sané-las ou ameniza-las da melhor maneira possivel.
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Falar de avaliacdo comprometida com a aprendizagem nos remete a pensar sobre
a eficacia do processo de ensino. Nesse sentido, é preciso estar atento para que 0s
conceitos colocados para os alunos ndo sejam meras definicdes ou descricdes de fatos. E
necessario que os conceitos ensinados estejam relacionados com o mundo objetivo, com
0 cotidiano desses alunos.

De acordo com Cavalcanti, o ensino de Geografia deve se pautar na formacéo de

conceitos considerados importantes para a formacao geografica.

Esses conceitos - lugar, paisagem, regido, natureza, sociedade, territdrio - séo
considerados como conceitos fundamentais para o raciocinio espacial e séo
citados (com alguma variagdo) como os mais elementares para o estudo de
Geografia, pelo seu carater de generalidade (CAVALCANTI, 1998, p. 26).

Nesse sentido, as atividades avaliativas do processo de ensino em Geografia
devem estar voltadas também para a formacdo dos conceitos geograficos. O professor
deve ter claros seus objetivos ao ensinar 0s conteldos e, consequentemente, 0S
conceitos que pretende que o aluno tenha apreendido. E necesséario observar quais as
operacBes mentais ele espera que o aluno tenha realizado, para, a partir dai, realizar uma
pratica avaliativa condizente com os métodos de ensino. No entanto, é preciso estar
atento para o que Cavalcanti (1998) alerta, de que a memorizacao e a associacao por Si
sO ndo levam a formacdo de conceitos.

Acredita-se que, em Geografia, a avaliacdo da aprendizagem deve ser pautada na
formacéo dos conceitos geograficos considerados como essenciais (sociedade, natureza,
territorio, regido, paisagem, lugar) e no entendimento das rela¢bes socioespaciais. Ao
professor, cabe realizar avaliacbes que tenham por objetivo observar se os alunos
formaram os conceitos geogréaficos e se assimilaram as relagcBes que se ddo no espaco,

para, entdo, poder orientar e reorientar as praticas pedagogicas em sala de aula.

Seja como ciéncia, seja como matéria de ensino, a Geografia desenvolveu
uma linguagem, um corpo conceitual que acabou por constituir-se numa
linguagem geogréfica. Essa linguagem esta permeada por conceitos que sdo
requisitos para a analise dos fendmenos do ponto de vista geogréafico
(CAVALCANTI, ibidem, p. 88).

Assim, o professor deve utilizar-se da reflexdo como embasamento para sua

acao pedagogica, refletindo sobre sua pratica. Para isso, deve estar atento para que,
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durante o percurso do processo, ele consiga avaliar melhor a realidade em que vive, com
a perspectiva de transforma-la, cumprindo, desta forma, o principal objetivo da
Geografia Escolar. De acordo com Katuta (2004), o objetivo pedagogico do ensino de
Geografia é o entendimento dos arranjos espaciais por meio da dialética entre os
conhecimentos geogréficos ndo formais e os cientificos.

Devem ser consideradas a memorizacao, a elaboracdo e a construcdo pessoal,
nas interpretacdes e transferéncias para novas situacdes, sendo que uma nao pode se dar
em detrimento da outra. Para VVygotsky (2000, p. 114), “o Gnico bom ensino € o que se
adianta ao desenvolvimento”. Pode parecer redundante, mas o importante no processo
de ensino € que os alunos aprendam, pois, se ndo ha aprendizado, ndo hd o que ser

avaliado.
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CAPITULO 2
A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA NO MUNICIPIO DE
GOIANIA/GO: DIAGNOSTICO E PERSPECTIVAS

De acordo com as reflexdes realizadas e concepcdes assumidas sobre a avaliacéo
da aprendizagem, esta pesquisa buscou indicacdes dessa pratica nas Redes Estadual e
Municipal de Educacdo de Goiania. Para isso, realizou-se uma analise de documentos
oficiais que regem o ensino em nivel fundamental e dos Projetos Politicos Pedagdgicos
de seis escolas de Goiania (sendo 3 Estaduais e 3 Municipais).

Outra fonte de dados utilizada foram as entrevistas realizadas com os professores
de Geografia, com o intuito de verificar as concepcfes que eles tinham em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem e, consequentemente, como se dava a pratica desses
docentes. No momento da entrevista, foi pedido que esses professores fornecessem
modelos de avalia¢cbes que haviam utilizado com seus alunos. Com base na analise
desses dados, foi possivel entender de uma maneira geral como a prética avaliativa é

realizada por esses professores, 0 que sera exposto a seguir:

2.1 A avaliagdo da aprendizagem em documentos oficiais das Redes Estadual e
Municipal de Ensino de Goiéania

As normas da educacdo basica do Estado de Goias e do Municipio de Goiania
sdo estabelecidas a partir das diretrizes que regem 0 ensino nessas instancias. Em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem na Rede Estadual, as normas e indicagdes estdo na
resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo (CEE, n° 023, de 2005); quanto a Rede
Municipal, as normas sdo regidas pela resolu¢cdo do Conselho Municipal de Educacéo
(CME, n°. 003, de 1999). Esses documentos foram analisados na expectativa de
entender como a avaliacdo da aprendizagem € entendida e indicada pelas Secretarias
Estadual e Municipal de Educacéo.

Para entender como a avaliacdo é colocada nos PPPs das escolas de Goiania,
foram analisados seis documentos, sendo trés da Rede Municipal e trés da Rede

Estadual de Ensino em escolas desse municipio.
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2.1.1 A Avaliacdo da Aprendizagem na Rede Estadual de Ensino de Goiéas

Os parametros sobre como deve ser a avaliacdo da aprendizagem no ambito da
Educacdo Baésica do Sistema Educativo do Estado de Goias estdo expressas na resolucao
do Conselho Estadual de Educacdo — CEE, n° 023 do ano de 2005. De acordo com 0s
artigos 3° e 4° dessa constituicdo, entende-se que:

Art. 3° A avaliacdo da aprendizagem escolar, nos termos desta Resolugéo,
orienta-se por processo diagnosticador, formador e emancipador, devendo
realizar-se continua e cumulativamente, e com absoluta prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos formativos sobre os
informativos.

Art. 4° O processo de avaliagdo da aprendizagem escolar deve considerar,
cotidianamente, a efetiva presenca e a participacdo do aluno nas atividades
escolares, sua comunicacdo com os colegas, com os professores e com 0s
agentes educativos, sua sociabilidade, sua capacidade de criar, apropriar-se
dos conteudos disciplinares inerentes a sua idade e série, de tomar iniciativa e
seu desenvolvimento ao ler, escrever e interpretar, visando a sua aquisicao de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios ao pleno exercicio
da cidadania.

Este documento coloca ainda que o processo de avaliagcdo das escolas estaduais
de Goias deve respeitar as concepgles colocadas no documento do CEE, n°. 023. No
entanto, os parametros de cada unidade escolar serdo definidos e expressos em seu
Projeto Politico Pedagogico e em seu Regimento.

O documento ressalta também que o processo de ensino e de aprendizagem deve
ser objeto de rigorosa verificacdo e analise, pelo Conselho de Classe, sendo este
soberano em suas decisdes e obrigatorio a cada bimestre letivo, sendo composto por
professores, coordenacdo pedagdgica, representante dos alunos, dos pais ou
responsaveis e dos demais agentes educativos envolvidos no processo. No momento do
conselho de Classe, deve-se avaliar o processo de desenvolvimento da aprendizagem de
todos os alunos de cada turma, separada e individualmente, tomando as medidas que se
fizerem necessarias para 0 seu aprimoramento e para a recuperacdo imediata daqueles
que apresentarem dificuldades. Esse documento expressa 0 CoOmpromisso que 0s pais ou
responsaveis devem ter em relacdo ao processo de ensino do aluno. Apos o conselho de
classe, os pais devem ser convocados a comparecer na escola para acompanhar o
processo de aprendizagem de seus filhos.

Nesse sentido, h& uma preocupacdo para que o momento da avaliagdo se

constitua em uma pratica que visa diagnosticar as dificuldades dos alunos e, dessa
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maneira, poder sana-las ou ameniza-las. Para isso, as indicacdes sd@o de que ela seja
continua e cumulativa e de que os dados qualitativos devam se sobrepor aos
quantitativos. Percebe-se ai um empenho para que os dados obtidos na avaliacdo sejam
utilizados com o objetivo de que haja reflexdo de professores e alunos sobre o processo
de ensino-aprendizagem. Com isso, cumpre-se 0 que entendo como o0 verdadeiro

objetivo de se avaliar para a aprendizagem.

2.1.2 A Avaliacédo da Aprendizagem na Rede Municipal de Ensino de Goiania

A concepcdo de avaliagdo da aprendizagem na Rede Municipal de Ensino,
norteadora das praticas escolares, é colocada na resolucdo do Conselho Municipal de
Ensino — CME, n°. 003, de janeiro de 1999. Segundo esse documento, em seu artigo 3°,
durante a verificagdo do rendimento escolar nas Unidades Escolares do Sistema

Municipal de Ensino, devem ser observadas:

I - Avaliacdo continua, processual e progressiva do desempenho do aluno,
com preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e 0s
resultados ao longo do periodo letivo, sobre os eventuais exames finais.

Il - Obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar.

Desta forma, as indicagfes apontam para uma avaliacdo da aprendizagem que
deve ocorrer ao longo do processo, de forma continua, e os dados qualitativos devem
ser prioritarios. De acordo com o documento de reorientagcdo curricular do 6° ao 9° ano
da Rede Municipal, é de fundamental importancia que o professor considere o0s
conhecimentos que os alunos ja possuem, sendo que isso deve ocorrer também no
momento da avaliagdo. O processo de ensino ndo deve ser dissociado do de
aprendizagem, que ocorre em uma relagdo viva e dindmica, dando significados a quem
aprende e ao conteudo a ser aprendido.

Percebemos ai que hd uma preocupacao em relacdo ao que vem sendo
discutido por tedricos e profissionais da area, em que a avaliagdo ndo deve ser estatica e
que esta deve ser usada por professores e alunos, com o objetivo de leva-los a repensar

0 processo de ensino-aprendizagem.
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2.1.3 A Avaliacdo da Aprendizagem nos Projetos Politicos Pedagogicos de escolas
das Redes Estadual e Municipal de Ensino de Goiania

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/94),
todas as escolas devem elaborar e executar sua proposta pedagdgica, deixando explicita
a idéia de que a escola ndo pode se ausentar da reflexdo sobre sua intencionalidade
educativa. Assim, 0 projeto pedagogico passou a ser obrigatorio para todas as escolas
em seus varios ambitos. Segundo Libaneo (2001, p. 125), o Projeto Politico Pedagogico
"deve ser compreendido como instrumento e processo de organizac¢ao da escola".

Nesse sentido, para verificar de que forma a avaliagdo da aprendizagem €
concebida nas escolas, analisaram-se seis Projetos Politicos Pedagogicos de Escolas das
Redes Estadual e Municipal de Ensino de Goiania. Além disso, observou-se também se
essas escolas estavam dentro das diretrizes colocadas pelas Secretarias Estadual e
Municipal de Educagéo, respectivamente, e se consideravam as discussdes realizadas
por pesquisadores e profissionais da educacéo.

Nos Projetos Politicos Pedagogicos analisados, percebeu-se a preocupagdo com
as normas indicadas pelas diretrizes da educagdo. Além disso, notou-se também que ha
uma unanimidade em relacdo a importancia da avaliacdo para 0 processo de ensino-

aprendizagem.

PPP-1: A avaliacdo permite que se analise 0 processo de ensino-aprendizagem, tanto
no que se refere ao rendimento do aluno quanto ao desempenho do professor.

PPP-3: Tem o objetivo de captar os avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e
possibilitar uma tomada de decisdes sobre o que, quando e como fazer para superar
obstaculos.

No quadro Il, observa-se uma sintese das orientacGes sobre a avaliacdo expressa
nos Projetos Politicos Pedagogicos analisados. Os dados revelam que as escolas tém (ao
menos na teoria) se conscientizado da importancia de uma avaliacdo continua, que
ocorra ao longo de todo processo e que privilegie os dados qualitativos. Além disso, as
concepcdes de aprendizagem estdo de acordo com as de avaliacdo, expressas nesses
documentos, que também estdo ligadas a concepcdes colocadas nos documentos das

Secretarias Estadual e Municipal de Educacao.
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Quadro 2: As concepcoes de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem expressas
nos Projetos Politicos Pedagdgicos de Escolas Estaduais e Municipais de Goiania - GO.

Projeto
Politico
Pedagogico

Concepcao de aprendizagem

Concepcéo de Avaliacdo da
Aprendizagem

PPP-01

Perspectiva construtivista.
Relacgdo entre sujeito e objeto.

Avaliagéo continua, qualitativa e processual.
Com recuperacdo continua (a fim de superar
dificuldades detectadas no processo de
aprendizagem).

PPP-02

Coloca a aprendizagem humana
como social e cultural. Teoria
histérico-cultural das teorias de
Vygotsky, Leontiev, Wallon,
Luria e outros.

Continua, observando a participacdo
individual e coletiva dos alunos, através de
atividades orais e escritas em diferentes
momentos.

PPP-03

A aprendizagem é um processo
que é construido na relagdo do
sujeito com o meio. Baseada na
teoria  socioconstrutivista  de
Vygotsky.

Diagnéstica,  investigativa,  processual,
dindmica, qualitativa, continua, descritiva e
guantitativa. Ha uma ficha descritiva e
gualitativa € um documento de registro
guantitativo para os alunos.

PPP-04

A prética pedagdgica deve levar
em conta a realidade educacional
em suas dimensdes culturais,
sociais, econdmicas e politicas
dos  sujeitos do  processo
educativo. Baseada na teoria de
Vygotsky.

A avaliacdo devera ser continua e
processual. Os instrumentos mais utilizados
sdo: provas, relatorios, entrevistas,
portifélios, cadernos de campo, conselho de
ciclo e outros.

PPP-05

Baseado em Vygotsky e Kohl,
considera o aluno como um ser
critico-pensante, criador e
transformador da realidade.

Continua, processual e contextualizada,
investigativa, diagndstica e formativa.

PPP-06

A construcdo de conhecimentos se
d4d a partir da interagdo com
outros. O educando deve atingir a
condicdo de sujeito ativo e
reflexivo diante de sua realidade.
Baseia-se nas idéias de Vygotsky.

Devera ocorrer ao longo do processo,
levando em consideragdo 0s seguintes
aspectos: desempenho, participacéo,
interesse, frequéncia, testes orais e escritos,
criatividade, iniciativa, disciplina, aspectos
do desenvolvimento cognitivo, afetivo e
psico-motor, capacidade de elaboracéo,
desenvolvimento e producéo do
conhecimento.

Fonte: Tabela elaborada, com base nos dados de PPP, por Kamila Santos de P. Rabelo (2009).

De acordo com os documentos analisados, cinco revelam uma concepgdo de

aprendizagem baseada no Socioconstrutivismo e um considera o Construtivismo como

0 método de ensino a ser seguido. Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, ha

indicacBes que demonstram que a forma de pensar a avaliacdo da aprendizagem é
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condizente com o que é colocado atualmente por tedricos da area da educacéo e por esta
pesquisa.

Observou-se que nos PPPs as indicacBes de como deve ser a avaliacdo da
aprendizagem condizem com os atuais debates de pesquisadores da educacdo. Os
documentos tém a preocupacdo em colocar que a prética avaliativa ndo deve ser
utilizada como punicdo ou arma de controle, mas como um instrumento auxiliar do
professor e do aluno, capaz de detectar os problemas e dificuldades da aprendizagem
para, a partir dai, agir sobre eles.

As indicagbes alertam ainda para a importancia do uso de diferentes
instrumentos avaliativos durante o processo. Dessa forma, os dados obtidos durante o
processo avaliativo demonstrariam melhor a realidade em que o aluno se encontra em
relacdo a sua aprendizagem. Outro fator evidenciado é que diversos aspetos devem ser
considerados no ato de avaliar, a exemplo do desempenho, participacdo, interesse,
frequéncia, oralidade, criatividade, iniciativa, disciplina, aspectos do desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psico-motor, socializacdo, capacidade de elaboracéo,
desenvolvimento e produgdo do conhecimento.

Numa avalia¢do continua e formativa, em que varios aspectos sdo considerados
e a obtencdo destes ocorre com 0 uso de diversos instrumentos, sdo maiores as chances
de dar certo. Para saber se essas indicacdes tém adentrado nas salas de aula, é que se
procurou saber junto aos professores quais as suas concepcOes de avaliacdo e se na
pratica ela é realizada.

2.2 A pratica Avaliativa na perspectiva de professores das Redes Estadual e
Municipal de Goiania

Tendo por objetivo entender como professores das Redes Estadual e Municipal
de Goiania concebem e praticam a avaliacdo da aprendizagem com seus alunos, foram
entrevistados 60 professores de Geografia que atuam na rede publica de Goiania. Para a
selecdo desses professores, procurou-se a espacializagdo destes em todo o municipio de
Goiania, de acordo com suas regides, como pode ser visto no Mapa I. Além disso, esses

professores deveriam ser licenciados em Geografia e concursados na Rede em questéo.
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Realizada a selecdo dos professores e de acordo com a disponibilidade que eles
apresentaram em um primeiro contato, houve uma entrevista semi-estruturada (Anexo
1), em que eles eram interrogados em relacdo a sua préatica avaliativa, a suas concepgdes
de avaliacdo, entre outras questdes.

A entrevista é constituida de trés momentos, sendo que o primeiro tinha o
objetivo de tracar um perfil dos professores, sujeitos da pesquisa, trazendo informacdes
pessoais, dados profissionais e da formacdo académica. No segundo momento,
investigou-se a formacdo continuada desses professores. As questdes seguintes estavam
relacionadas a concepcdo de avaliacdo e a pratica avaliativa que esses professores

realizavam com seus alunos.

2.2.1 Perfil dos professores entrevistados

Os sessenta professores que se dispuseram a contribuir com essa pesquisa estéo
atualmente em sala de aula ministrando aulas de Geografia para Ciclo Il, alunos de 9 a
11/12 anos, e Ciclo Ill, alunos de 12 a 14/15, e E.A.J.A. da Rede Municipal e do 6° ao
9° ano, Ensino Médio e E.A.J.A. da Rede Estadual. Dos professores entrevistados, 22
atuam somente na Rede Estadual, 21 apenas na Rede Municipal, 14 trabalham tanto na
Rede Estadual quanto na Rede Municipal e outros 03 professores trabalham na Rede
Estadual, Municipal e Particular. Destes ultimos, um atua nas Redes Estadual e
Particular, um outro trabalha na Rede Municipal e Particular, e outro é professor na
Rede Municipal e no ensino superior da Rede Estadual.

Os gréficos I, 11 e 111, apresentam a classificacdo dos professores entrevistados

de acordo com o sexo, estado civil e idade.

Gréfico I: Sexo dos Professores
entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.

50 43

40

30

@ Feminino
20 17 O Masculino

10

Feminino Masculino

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.
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Grafico I1: Estado Civil dos Professores
entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.

35 30

30

25 n

. 20 H Solteiro

i B Casado
10 O Outros

10

Solteiro Casado Outros

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiania.
Elaboracéao da autora, 2008/20009.

Gréfico I11: Idade dos Professores
entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.

17

PRERERE
ONDOOONIMOO®

21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 Acima
anos anos anos anos anos anos de 51
anos

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiéania.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.

Percebe-se que a maioria dos professores entrevistados é do sexo feminino
(72%), sendo somente 28% do sexo masculino. Outro fator analisado foi o estado civil
dos professores, em que 30 se declararam solteiros (50%) e 20 casados (32%), 0s outros
10 se classificaram em outra situacdo (8%). Quanto a idade, variou de 21 a 60 anos,
havendo uma distribuigéo regular nesse aspecto, sendo que somente a idade de 26 a 30

anos teve uma maior recorréncia.
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Em relacdo a atuacdo profissional, foram investigados a carga horaria (em
quantidade de turnos trabalhados) e o tempo de trabalho desses professores, levando-se

em consideracdo a docéncia na Rede Estadual e Municipal de Goiania e na disciplina

Geografia.
Grafico IV: Quantidade de turnos trabalhados
pelos Professores entrevistados, Goiania-GO,
2008/20009.
40
35
30
25 | 1turno
20 | 2 turnos
15 O 3 turnos
10 5
5
0 . .
1 turno 2 turnos 3 turnos

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiania.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.

Nesse caso, percebeu-se que, na maioria das vezes (62%), os professores
trabalham em dois turnos, alguns ministram aulas de Geografia em um periodo e no
outro exercem outras atividades como coordenacéo, bibliotecério(a) ou ddo aulas de
outras disciplinas na mesma ou em outra escola. No entanto, a maioria trabalha com a
disciplina de Geografia nos dois ou trés turnos e em escolas diferentes. Os professores
que trabalham em dois ou trés turnos se justificaram dizendo que essa ndo é uma
escolha e sim uma necessidade na complementacédo da renda familiar.

Outro indicativo que foi percebido € que a maioria dos professores que
trabalham somente em um turno concluiu a graduacdo em Geografia hd pouco tempo e,
consequentemente, eles estdo exercendo a profissdo recentemente. Sobre o tempo de
trabalho dos professores, a representacdo se dé nos gréaficos V (Rede Estadual), gréfico
VI (Rede Municipal) e grafico VII (tempo que ministra aulas de Geografia).
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Gréfico V: Tempo de Trabalho dos Professores
entrevistados da Rede Estadual de Ensino de Goiania-
GO, 2008/20009.
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anos anos anos anos 21 anos

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.

Gréfico VI: Tempo de Trabalho dos
Professores entrevistados da Rede
Municipal de Ensino de Goiania-GO,
2008/20009.
14 12

6__

Ih
Ih

— M 1
U
-

onN b
1

I

D

0-2 3-5 6-8 911 12-14 1517 1820 acima
anos anos anos anos anos anos anos de?2l
anos

Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.



Gréfico VII: Tempo de Trabalho dos Professores
entrevistados da Rede Municipal e Estadual de Goiania
na disciplina de Geografia, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiania.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.

Na Rede Estadual de Ensino, ha certo equilibrio em relacdo ao tempo de
trabalho dos professores, no entanto é perceptivel que a maioria deles esta ha mais de
nove anos exercendo a docéncia em Geografia, embora grande parte desses professores
seja formada ha pouco tempo nessa disciplina®>. ~ Os professores da Rede Municipal
de Ensino, em sua maioria, estdo atuando ha relativamente pouco tempo, entre 8 meses
e 11 anos. Diferentemente dos professores da Rede Estadual que tém mais tempo de
atuacdo na docéncia.

Quanto ao atuar como professor de Geografia, sdo poucos os que tém mais de 15
anos de atuacédo nessa disciplina, pois grande parte dos professores comegou a atuar nos
ultimos 3 a 8 anos.

Outro ponto analisado foi a Instituicio de Ensino Superior formadora dos
profissionais entrevistados (Gréafico VIII) e 0 ano em que esses professores concluiram a

licenciatura em Geografia.

> Alguns tém a formacdo nas chamadas “parceladas” que foram criadas como determinagéo da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, em que se determina a obrigatoriedade do curso de Graduag&o para o exercicio
da docéncia na Rede Publica Municipal e Estadual de Ensino e na Rede Particular de Ensino. Com o
objetivo de proporcionar melhores condi¢bes para o exercicio profissional no campo da docéncia e da
gestdo escolar, contribuindo para o desenvolvimento educacional na regido e a formacdo continuada dos
profissionais.
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Grafico VIII: Instituicdo de Formacéo dos
Professores entrevistados, Goiania-GO,
2008/20009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracdo da autora, 2008/2009.

Grafico IX: Ano de conclusdo do Curso de
Licenciatura em Geografia dos Professores
entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracdo da autora, 2008/2009.

A Universidade Federal de Goias é a instituicdo formadora da maioria dos
professores (38 dos 60 professores entrevistados o que representa 64% do total), que
atuam tanto na Rede Municipal quanto na Rede Estadual de ensino de Goiania, seguida
pela Universidade Estadual de Goias (formadora de 11 professores, 18%) e pela
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Universidade Catolica de Goias (07 professores, 12%). Apenas um professor é formado
pela Universidade Estadual Vale do Acarad, em Goias, e 0s demais professores foram
formados em outros estados (Minas Gerais, Distrito Federal e Rio Grande do Sul).

O tempo de formacdo desses profissionais € relativamente recente,
concentrando-se nos ultimos 12 anos. Todos os professores entrevistados séo
licenciados em Geografia e 14 desses professores tém bacharelado como formacao,
além da licenciatura. Outros seis professores possuem outra graduacdo (dois em
Teologia, um em Ciéncias Sociais, um em Pedagogia, outro em Estudos Sociais e um
esta cursando Direito).

A realizacdo de Pos-Graduacao e a instituicdo em que ela foi cursada constituem
outros fatores analisados.

Gréfico X: Realizacao de P6s-Graduagao pelos
Professores entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.

Gréfico XI: Instituicdo em que 0s
professores entrevistados realizaram Pés-
Graduacgéo, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiania.
Elaboracéo da autora, 2008/20009.
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A maioria das Pos-GraduacOes realizadas refere-se a cursos de especializacéo,
sendo que 21 professores ja fizeram pelo menos uma especializagdo e nove cursaram
duas, doze professores cursaram ou estdo cursando Mestrado. Dos professores que
fizeram ou fazem Mestrado, dois tém a Geografia Escolar como tematica da dissertacao,
oito trabalharam ou trabalham com temas relacionados a Geografia e dois tiveram como
tematica a Educacdo em Geral. Das EspecializacOes realizadas, a maioria foi na area do
Ensino (os temas mais recorrentes foram curriculo escolar, gestdo escolar e questbes
ambientais), porém poucas relacionadas ao Ensino de Geografia.

Sobre a instituicdo em que os professores realizaram a Pés-Graduacgdo, percebe-
se a concentracdo em duas instituicbes. Segundo os dados, 24 professores cursaram na
Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO e 16 na Universidade Federal de
Goids. A primeira instituicdo foi responsavel pela maioria das especializacfes
realizadas, enquanto a segunda tem a responsabilidade pela maioria das P6s-Graduacgdes

em nivel de Mestrado.

2.2.2 Formagéo Continuada dos professores entrevistados da Rede Estadual e
Municipal de Ensino de Goiania

Ha certo consenso por parte dos pesquisadores da Educacdo e do Ensino de
Geografia em relacdo a importancia da formacdo continuada dos professores. A
formacédo continuada pode acontecer de diversas formas, ao longo da prética cotidiana,
de forma a viabilizar o aprendizado para o exercicio profissional.

Para que a formacdo continuada seja realmente realizada de modo eficaz, é
necessario que a mesma ocorra de forma organizada. A formacdo continuada pode se
realizar mediante atividades de estudo e pesquisa planejadas a partir da necessidade de
conhecimento de cada professor.

A formacdo bésica do professor, mesmo que tenha sido bem alicercada,
possivelmente ndo dard mais conta das mudancas rapidas e diversificadas que
acompanham a evolucdo das condi¢cBes do exercicio profissional, pois a
formacdo do professor € um processo que nédo se finaliza com a formagdo
inicial, mas sim, imp8e-se como condicdo indispensavel para a formacéao
continuada (PERRENOUD, 1993, p. 25).

A partir do entendimento da importancia da formacdo continuada dos

professores para sua pratica docente e, nesse caso, especificamente, para a préatica
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avaliativa em Geografia, houve a preocupacdo em entender de que maneira o professor
da Rede Publica de Ensino de Goiania vem enfrentando a sua formacéo continua. Para
isso, os professores foram interrogados sobre a formacdo continua em trés aspectos,
sendo eles: a participacdo em atividades relacionadas a Geografia, ao ensino de
Geografia e a Educacdo nos ultimos trés anos, a participacdo atual em alguma atividade
de pesquisa e a producdo académica (artigo, resenha, monografia de pds-graduacao) nos

ultimos cinco anos.

Gréfico XI1: Participacdo em Eventos nos altimos
trés anos pelos Professores entrevistados, Goiania-
GO, 2008/20009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiéania.
Elaboracdo da autora, 2008/2009.

Grafico XII1: Participacdo em Pesquisas
pelos Professores entrevistados, Goiania-
GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracdo da autora, 2008/2009.
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Gréfico XIV: Producdo Académica nos
atimos cinco anos por Professores
entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.

Quando interrogados sobre a participacdo em atividades relacionadas a
Geografia, ao Ensino de Geografia e ao Ensino em geral, a maioria (53 professores)
disse participar de eventos e reunides realizados pelas Secretarias Estadual e Municipal
de Educacdo de Goiania e de Grupos de Trabalho (GT’s) realizados pela Rede
Municipal; e 19 disseram participar de eventos em geral (na maioria das vezes
realizados nas Universidades). Os entrevistados que se incluiram neste grupo s&o,
principalmente, professores que sairam ha pouco tempo da graduacdo ou que realizaram
ou realizam pds-graduacao recentemente, ou seja, que até pouco tempo tinham ou ainda
tém vinculo direto com uma Universidade.

Em relacdo a participacdo em grupos de pesquisa, 52 professores disseram nédo
participar de nenhum grupo e 8 professores disseram participar. Destes, seis declaram
fazer parte de pesquisas da Universidade Federal de Goids e dois da extensdo da
Universidade Estadual de Goias.

Sobre a publicacdo académica, 43 professores afirmaram ndo ter nenhum
trabalho realizado. Dos 17 professores que disseram ter realizado publicacdo académica,
14 referiram-se a artigos publicados em revistas, jornais e eventos (alguns relativos a
monografia de final de curso e dissertacdo), duas resenhas e um texto para ministrar

mini-curso.
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No geral, grande parte da participacdo em eventos, grupos de pesquisas e
publicacdo de trabalhos académicos constitui-se de recém formados e que cursaram ou
estdo cursando pos-graduacdo recentemente, ou ainda que tém o objetivo de realizar
mestrado nos proximos anos. Nesse sentido, resguardo-me a cautela de dizer que tais
participacdes podem ndo estar ligadas a formacdo continuada e que se constituem em
atividades que estdo sendo realizadas em sequéncia ou mesmo como complemento ao
momento de formacdo (que pode ndo ser a continuada, e sim a inicial) de tais
professores. Essa afirmativa ganha forca, ao se verificar que a maioria dos professores
com mais de 10 anos de pratica docente ndo vém realizando nenhuma atividade de

formacé&o continuada.

2.2.3 A Avaliacdo da aprendizagem realizada por professores entrevistados das
redes Estadual e Municipal de Goiania

A partir do quadro geral apresentado sobre os professores entrevistados, em
relacdo ao seu perfil, formacdo inicial e continuada, a proposta que segue € a de
apresentar as praticas e concepcBes que eles tém em relacdo a avaliagdo da
aprendizagem. Para resguardar a identidade dos professores, sujeitos dessa pesquisa,
eles serdo numerados de 1 a 60 e as letras E, M e EM serdo utilizadas nessa sequéncia
para reportar aos professores das Redes Estadual, Municipal e Estadual-Municipal (para
professores que atuam nas duas redes de ensino).

Para tracar um panorama geral das concepcdes assumidas por esses professores
em relacdo a tematica estabelecida nessa pesquisa, que € a de se ensinar Geografia,
partindo da vivéncia e cotidiano de alunos e professores, procurou-se saber se, ao
ensinar Geografia para os alunos, os professores consideravam esses aspectos. Grande
parte dos professores entrevistados declarou que se utiliza do cotidiano dos alunos (96%
dos entrevistados).

Na maioria das vezes, os professores colocaram que deixam que os alunos falem
como ¢ a realidade deles, o0 que viram nos noticiarios, novelas, pedem que eles realizem
mapas mentais, trabalhos de campo proximos a escola. Contudo, no geral essa préatica é
realizada através da observacdo dos fatos que ocorrem ao seu redor. Reforcaram ainda
que na Rede Municipal de ensino isso seja uma exigéncia, justamente por isso procuram
sempre trazer a realidade a tona durante as aulas de Geografia. Esses aspectos podem

ser percebidos nos depoimentos seguintes.
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Professor 1M:

Eu sempre utilizo o cotidiano. Eu sempre procuro trazer um texto que vai fazer o aluno
refletir sobre a realidade deles e dos outros, uso documentarios, noticiarios da TV,
novelas e etc.

Professor 56EM:

Sempre. Estou sempre dando oportunidade para que eles falem. Os exemplos séo os da
vida deles. Estou sempre falando do corrego e marginal Botafogo, a marginal leste-
oeste.

Professor 4M:
Sempre. Isso é bem trabalhado na prefeitura. A gente sempre tenta colocar o trabalho
do bairro, da escola. Ndo somente eu, mas todos os professores e a questdo da
interdisciplinaridade. A valorizacdo das coisas que o aluno tem, da vida, isso eu acho
legal no municipio.

Houve um grupo que disse que se utiliza do cotidiano dos alunos, mas néo soube
dizer como faz isso em sala de aula, demonstrando inseguranca em relacdo a essa
pratica. Outro grupo disse que se utiliza, somente algumas vezes, do cotidiano, pois

alguns conteldos e/ou turmas tornam essa préatica impossivel.

Professor 50 EM:

Depende do contetdo. No 7° ano, por exemplo, é bem mais simples pois trabalha Brasil
entdo fica mais facil eles perceberem isso (clima, vegetacdo) Eles se interessam mais
porque estd mais direcionado para o que eles estdo vendo todos os dias.

O que percebemos é que, em seus discursos, 0s professores demonstraram, na
sua maioria, que o ensino de Geografia, partido do cotidiano e do lugar de vivéncia dos
alunos e dos professores, é uma pratica que guarda em si grandes possibilidades de ser
eficaz. Nas falas, & notavel a importancia que atribuem a isso. No entanto, esses
professores, mesmo 0s que disseram sempre se utilizar do cotidiano e da vivéncia dos
alunos, demonstraram fragilidade ao assumir tal concepc¢do. Ainda h&d um longo
caminho a ser trilhado nesse sentido, mas os primeiros passos estdo sendo dados. A
valorizacdo dessa pratica, mesmo que vista sob o ponto de vista do discurso, é um
avanco em relacdo a sua efetivacéo.

Com o objetivo de dar continuidade a proposta de identificar as concepcdes e
praticas do professor de Geografia em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, houve a

indagacéo em relacdo a como os professores avaliavam a aprendizagem de seus alunos.
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Grafico XV: Aprendizagem dos alunos
segundo os professores entrevistados,
Goiania-GO, 2008/20009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.
Para a maioria dos professores, a aprendizagem de seus alunos esta entre regular
e baixa. Para eles, os fatores que determinam a falta de aprendizagem sdo varios, entre
eles, houve maior recorréncias das justificativas em relacéo a falta de interesse do aluno,

precariedade da escola, estrutura curricular e fatores externos a sala de aula e a escola.

Professor 5M:
De forma regular, um pouco frustrante, visto que o sistema de ciclos permite que 0s
alunos passem sem ter aprendido.

Professor 20M:
A aprendizagem da maioria é baixa. Acredito que devido a precariedade da escola e em
virtude de fatores externos.

Professor 49EM:

Tenho percebido que a aprendizagem estd péssima. O aluno ndo se interessa em
aprender. A escola é um lugar de socializaco. Mas a culpa muitas vezes é nossa. NOs
muitas vezes ndo fazemos dar importancia a atividade que estamos propondo. Eu ja
estou formada. Ele esta em formacdo. A estrutura do estado e do municipio leva ao
desinteresse do aluno e nosso.

Para os outros professores, a aprendizagem de seus alunos tem acontecido de

forma positiva, média e heterogénea (alguns aprendem e outros ndo). Para esses
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professores, 0 processo de aprendizagem depende do interesse de cada aluno, por isso
alguns aprendem, outros tém uma aprendizagem mediana e outros ainda ndo aprendem.

Outro aspecto analisado refere-se aos instrumentos avaliativos mais utilizados
por esses professores, para avaliar seus alunos (Grafico XVI), entendendo por
instrumentos as formas e metodologias que o professor estabelece previamente para

captar a aprendizagem de seus alunos.

Grafico XVI: Instrumentos Avaliativos mais utilizados
pelos professores entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiéania.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.

De acordo com Depresbiteris (2007), os instrumentos podem, caso sejam bem
elaborados, fornecer aos professores informacdes valiosas sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Dessa maneira, é essencial diversificar os instrumentos, pois, isso
permite ao professor um nimero maior e mais variado de informacGes e possibilita ao
aluno diferentes formas de expresséo.

Ao se analisar o grafico XVI, percebe-se que o instrumento mais utilizado é a
prova individual e sem consulta. Nas falas dos professores, notou-se que ainda ha uma
supervalorizacdo da prova, enquanto instrumento principal de verificacdo de
aprendizagem. No entanto, a maioria colocou que ndo gosta de utilizar provas e que
entende que a mesma ndo reflete totalmente a realidade, mesmo assim, essa & uma

exigéncia da escola, e por isso ela tem que ser realizada e deve ainda ter o maior peso da
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nota geral do aluno, pois essa seria uma maneira de controla-los. Essa situacdo foi

descrita anteriormente por Perrenoud (1999, p. 10), nas seguintes consideracdes:

Desde que a escola existe, pedagogos se revoltam contra as notas e querem
colocar a avaliagdo mais a servico do aluno do que do sistema. Essas
evidéncias sdo incessantemente redescobertas, a cada geragdo crés que “nada
mais serd como antes”. O que ndo impede a seguinte de seguir 0 mesmo
caminho e de sofrer as mesmas desilusdes.

Nas entrevistas realizadas, podemos perceber essas desilusdes que Perrenoud
nos descreve, professores extremamente desanimados que colocam que a maioria dos
alunos ndo aprende os contetdos e 0s conceitos geograficos. Todavia, a pratica desses
docentes continua sendo a chamada pedagogia tradicional, que atribui valor excessivo
para as provas. Cabe a reflexdo: se ndo houve mudanca na préatica avaliativa e nas
metodologias de ensino, dificilmente se conseguira a aprendizagem pretendida.

Para aprofundar essa questdo e entender melhor os objetivos da avaliacdo, os
professores, sujeitos da pesquisa, foram interrogados em relacdo aos parametros que
eles costumavam utilizar para realizar a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, durante
0 processo de ensino aprendizagem. Acredita-se aqui que os parametros devem refletir
uma expectativa, um padrdo de desempenho estabelecido, segundo os objetivos e

conteddos propostos.

Grafico XVII: Criterios utilizados na Avaliacédo da
Aprendizagem pelos professores entrevistados,
Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiania.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.
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Mesmo que com peso diferenciado, no momento de atribuir as notas, 0s
professores disseram se utilizar de diversos parametros para avaliar seus alunos.
Acredita-se que os parametros de avaliacdo devem estar fundamentados nos objetivos
especificos que se pretendem, com cada contetdo dado em sala de aula, e ndo de forma
descontextualizada, com o objetivo Unico de punir ou manter a ordem em sala de aula.
Assim, eles podem se constituir em uma importante e eficaz forma de avaliar os alunos
individualmente.

No entanto, para que isso efetivamente ocorra, é preciso tomar alguns cuidados
para ndo incorrer em erros e injusticas na hora de avaliar os alunos com a utilizagdo de
parametros. E necessario que estes estejam definidos e claros previamente para alunos e
professores, para isso, tudo deve ser planejado e explicitado anteriormente. Uma boa
maneira de acompanhar o processo de ensino pode ser a utilizagdo de fichas que vao
registrando o empenho de cada aluno a cada aula. Dessa forma, a observagdo nao
depende de nossa memoria, que podera deixar o professor na mao e causar julgamentos
errdneos e precipitados.

Mesmo com medidas e cuidados prévios, avaliar baseando-se em parametros
pode se constituir em uma préatica arriscada, pois a avaliacdo se torna ainda mais
discurssiva, pois captar a esséncia e 0 comportamento de cada aluno requer maiores
cuidados. Nao se pode cair no erro de avaliar os alunos com base na empatia ou na
antipatia que porventura se possa ter por eles. Sabe-se que o professor e 0s alunos néo
s80 sujeitos neutros no processo, dessa forma, podem ter mais afetividade em relacéo a
alguns alunos/professores. Porém, isso ndo deve interferir no momento da avaliacéo,
pois o que deve ser avaliado € a aprendizagem e ndo o carisma dos alunos/professores.

Nas entrevistas, os professores colocaram que a participacdo em sala de aula e o
interesse demonstrado pelos alunos eram os parametros mais considerados por eles no
momento da avaliacdo. O conteudo, a assiduidade e a pontualidade também foram
bastante citados. Nesse caso, alguns professores ressaltaram a dificuldade em realizar

uma avaliagdo que abrangesse tais parametros.

Professor 36E:

Prova é obrigatdrio. Participacdo, comportamento e interesse séo mais relativos, tem
que ter muita sensibilidade, pois € um reflexo do que os alunos vivenciam. Eu ndo
consigo avaliar pontualidade e assiduidade, pois temos alunos que ndo vao e muitas
vezes ndo produzem também, pois véarios fatores podem interferir.
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Muitos professores se queixaram do nimero excessivo de alunos por turmas e da
carga horaria (como visto anteriormente, a maioria trabalha em mais de um turno e mais
de uma escola). Segundo eles, uma avaliacdo que abrangesse mais parametros iria
requerer um tempo de que eles ndo dispdem. Percebe-se que ainda ha muito o que ser
mudado para se chegar a uma avaliagdo que utilize os parametros de maneira valida e
eficiente, no entanto esse ndo € um caminho impossivel.

Sobre a intencdo na utilizacdo da avaliacdo da aprendizagem, muitos colocaram
gue ao avaliar os alunos, eles, os professores, querem perceber se estad havendo
aprendizagem ou ndo do contetdo ministrado em sala de aula. Outros colocaram que o
objetivo principal adivinha do fato de que, ao atribuir notas, eles estavam incentivando
os alunos a quererem aprender e melhorar o rendimento, outros ainda disseram que
queriam ser justos, por isso utilizavam diferentes instrumentos avaliativos. Alguns
argumentaram que, ao avaliar, o objetivo era verificar os erros e 0s acertos. Seis
professores citaram a avaliacdo como momento de reflexdo em relacdo a sua pratica. A
maioria dos professores defende as notas e as provas acreditando que esse pode nao ser
o melhor caminho, mas é o mais vidvel na atual situagdo do sistema educacional
brasileiro. Para esses professores, as alternativas para se fugir desse “ciclo vicioso”

estdo bem longe da realidade.

Grafico XVIII: Intencéo dos professores
entrevistados ao utilizar os instrumentos avaliativos,
Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.
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Nos depoimentos dos professores sobre a intencdo, ao escolherem o0s
instrumentos avaliativos, percebe-se a preocupacdo em relacdo a aprendizagem dos

alunos.

Professor 17M:

De ver se realmente houve a compreensdo. Nao € no sentido de ferrar, tirar nota baixa.
E uma forma de perceber onde estdo as dificuldades. A gente tem que agir em cima das
dificuldades.

Professor 36E:
Eu quero me auto-avaliar. Saber como eu estou desenvolvendo com eles. O que eles
estdo aproveitando e se eu estou conseguindo. E claro que eu levo em consideracéo os
elementos externos (claro que eu ndo vou levar a culpa por algo que acontece com ele,
la na casa dele).

Os objetivos e a intencdo que se pretendem com este ou aquele instrumento
avaliativo devem estar claros para 0s sujeitos do processo e em consonancia com o que
se busca avaliar em cada contetido geogréfico em especifico. Nao h&d como dizer que se
pretende captar o entendimento e aplicacdo de algum contetdo, e cobrar somente a
memorizacdo no momento da avaliacdo. Se o0 que importa é a aprendizagem dos
conteudos geograficos, é preciso que isso seja avaliado.

Outro ponto considerado importante no ato de avaliar € que a avaliagcdo consiste
em um produto de reflexdo para professores e alunos, de modo que seus resultados
devem ser utilizados para que o professor reoriente sua pratica pedagogica em sala de

aula.

E do que se necessita em avaliacdo é justamente a constru¢do de um olhar
reflexivo, consciente e sensivel de educador, que como tal, s6 pode ser
curioso e indagativo. Dizermos que a avaliacdo perderd o significado de
controle a partir de um carater reflexivo e humanizador €, sim, utopia.
Entretanto, enquanto controle, poderd transforma-se em beneficio do
educando e ndo em seu prejuizo como acontece hoje. (HOFFMANN, 1998,
p. 32)

Nesse sentido, outro aspecto levantado nessa pesquisa € se o professor, com base
nos resultados da avaliagdo, costuma reorientar e repensar a sua pratica pedagdgica, ou

seja, se 0s dados obtidos na pratica avaliativa sdo utilizados posteriormente.
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Grafico XIX: Reorientacdo da préatica
docente dos professores entrevistados,
Goiania-GO, 2008/20009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracédo da autora, 2008/2009.

A maioria dos professores entrevistados considera que realiza reflexdo e
reorienta sua pratica a partir dos resultados obtidos no processo avaliativo. Quatro
disseram ndo realizar essa pratica, destes quatro, dois argumentaram achar importante
que ela seja feita, mas que na rotina do dia-a-dia acaba nao fazendo. Os que afirmam
realizar a reflexdo da pratica pedagodgica a partir do processo avaliativo o fazem por
diversos motivos, mas principalmente para observar se suas metodologias estdo dando

certo, ou seja, se estdo gerando aprendizagens.

Professor 60EM:

Sim. Procuro fazer isso constantemente. Eu percebi esse ano que em decorréncia talvez
da minha linguagem (muito técnica) nédo tenho alcancado meus objetivos. Eu tive que
procurar a coordenacdo para propor a elaboracéo de um projeto para tentar alcancar
meus objetivos.

Professor 28E:

Costumo. A vida é uma escola, vocé vai aprendendo que ndo sdo 0s mesmos métodos
que auxiliam os alunos a alcancarem os conteudos. Mesmo em turmas iguais (séries) 0s
métodos nem sempre S0 0S MESMOs.

A avaliagdo da aprendizagem com base no lugar de vivéncia de alunos e
professores foi outra temética abordada junto aos professores. A esse respeito, 0s

docentes foram indagados se no momento de avaliar eles consideravam o cotidiano e o

87



lugar de vivéncia dos alunos. Quanto a isso, a maioria (55% dos entrevistados) disse
que utiliza o cotidiano na hora de avaliar. Outros (35%) disseram que, as vezes, se

utilizam dessa pratica, e os outros (10%) afirmaram ndo utilizar a vivéncia no momento

da avaliagdo.
Gréfico XX: A consideracdo do cotidiano dos alunos
na avaliacio da aprendizagem elaborada pelos
professores entrevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracéo da autora, 2008/2009.

Para os professores que tiveram a resposta afirmativa, utilizar o cotidiano do
aluno no momento da avaliagio € de suma importancia. No entanto, quando

interrogados de que forma fazem isso, a maioria demonstrou ndo ter seguranca ou

clareza nesse aspecto.

Professor 42E:

Sempre utilizo. Eu sempre coloco uma questao bonus com temas do cotidiano. Ou ent&o
uma pergunta muito boba da vivéncia deles. A questdo bénus é uma nota além do valor
da prova.

Professor 51EM:
Sim. Na prova eu sempre coloco uma questaozinha relacionada ao bairro ou a cidade
de Goiania.

Professor 55EM:

Sim. Mais como a prova ndo é para mim e sim para a institui¢ao, ela é mais conceitual.
Principalmente no tal de o que vocé acha, o aluno tem muita dificuldade de dar
exemplos pontuais e de correlagdes. Ele entende quando eu faco a ponte.
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De acordo com os dados coletados nessa pesquisa, a maioria dos professores
disse utilizar-se da vivéncia e do cotidiano dos alunos para ministrar suas aulas de
Geografia. Outros disseram se utilizar também no momento da avaliacdo. Contudo,
poucos demonstraram ter clareza dessa pratica, constatacdo essa que encaminha a
reflexdo do que seria ensinar e avaliar, tendo como referéncia o cotidiano dos alunos e
professores. No capitulo um, foi explicitado que ensinar Geografia tendo como
referéncia a vivéncia é uma pratica defendida por diversos autores que trabalham a
temética ensino de Geografia e que, nos dltimos anos, vem ganhando forga no ambito
escolar. Para Callai (2003, p. 62),

reconhecer e estudar o lugar que nos d& a identidade nos permite reconhecer
0 Nosso pertencimento para se reconhecer como cidaddo de um determinado
lugar e que faz parte de um mundo maior. Também oportuniza aprender a
fazer a leitura e a andlise do espago construindo para si uma metodologia
capaz de estudar espacos mais amplos, mais distantes fisicamente.

A utilizacdo do cotidiano e vivéncia dos alunos na avaliacdo da aprendizagem
ndo deve ser considerada um ato de dar uma “questdozinha”, ou questdo bonus ou ainda
“pergunta boba”. Nao deve ser um ato burocratico e sim um fator importante para o
processo de aprendizagem, pois se acredita que ndo estamos formando “robos” que
devem repetir o0 que esta no livro didatico, num processo em que o professor fala e os
alunos concordam e repetem o que foi dito. Afinal, os alunos sé@o seres sociais dotados
de subjetividade e experiéncias, que podem e devem ser excitados a pensar, a refletir, a
formar opiniéo.

Muitos professores colocaram que a escola € um dos entraves para que a
avaliacdo seja mais eficiente e represente melhor a realidade da aprendizagem dos
alunos. A esse respeito, os professores foram interrogados sobre como sdo 0s

indicativos para gque a pratica avaliativa seja realizada nas escolas em que trabalham.
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Grafico XXI: Sistema de avaliacdo adotado
pelas escolas, segundo os professores
entevistados, Goiania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracdo da autora, 2008/2009.

Segundo a maioria dos professores, a avaliacdo realizada com maior frequéncia
ainda é a somativa, no entanto, grande parte dos entrevistados disse que esse tipo de
avaliacdo é continua, processual e qualitativa. Nas narrativas, a maioria defendeu a
pratica somativa, dizendo que outros tipos de avaliacdo sdo muito soltas e dessa forma

os alunos ndo sabem em que aspectos estdo sendo avaliados.

Professor 31E:

Somativa (progressdo), a avaliacdo é continua e processual. Concordo mais ou menos.
Na minha época cobrava mais, hoje é muito frouxo. Eu estudava muito, hoje nem é
preciso.

Professor 55EM:

Somatorio (simulado, provas e trabalhos). Ela acaba sendo classificatdria e excludente.
Ela em parte desconsidera questbes pessoais de aprendizagem. Acha legal ser
somatoria, porque vai juntando partes para formar o todo.

Professor 59EM:

No municipio soma-se a nota da prova com o0s exercicios e coloca na ficha de avaliacao
em porcentagem. No estado é a soma das notas. Todas as duas funcionam em certas
partes. Acho que sdo adequados ao que se propdem. Eu sé entro no jogo e fago o que
eles determinam.

Os professores que disseram que a escolha de como fazer a avaliagéo fica a

cargo deles ficaram divididos em relagdo a concordancia ou ndo dessa pratica. O grupo
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que concorda disse que isso d& autonomia para que o professor encaminhe a sua pratica
de acordo com as necessidades de cada aluno e turma. Os que disseram nao ser
favoraveis afirmaram que essa metodologia é muito solta e que causa desorganizagédo

entre os professores e alunos, pois cada um estaria avaliando de uma maneira.

Professor 5M:
A atribuicdo € livre. Eu concordo. Cada disciplina, cada turma tem uma realidade
diferente.

Professor 14M:

N&o hé& indicacdes. A avaliacdo ndo é dada por nota. O aluno deve ser reconhecido
pelo que sabe. O professor é que escolhe como vai fazer, cada um faz do seu jeito. Acho
ruim, pois ndo ha um padréo, o aluno se confunde.

Ainda tendo por objetivo entender como séo as indicag¢Oes da escola sobre como
deve ser a avaliacdo da aprendizagem, os professores foram indagados em relagdo ao
que o Projeto Politico Pedagogico das escolas em que trabalham coloca em relacdo a

pratica avaliativa a ser desenvolvida pelo corpo docente da escola.

Gréfico XXII: Indicacdes de como deve ser a
avaliacdo da aprendizagem nos PPPs analisados,
Goiéania-GO, 2008/2009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracdo da autora, 2008/2009

De acordo com os dados do grafico XXII, percebe-se que a maioria dos

professores desconhecem ou ndo lembram como o PPP da escola faz indicagdes para a
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pratica avaliativa. Nesse caso, h4 uma notavel incoeréncia, pois o PPP de cada escola
deve ser construido em conjunto entre os professores das diversas disciplinas,

coordenacao e 0s outros sujeitos da escola.

Professor 51M:
Para falar a verdade para vocé, eu ndo conheco o PPP da escola.

Professor 25E:
Sinceramente néo sei. Ele ndo fica na mesa dos professores, as vezes que olhei foi para
ver outras coisas nele.

Os professores que conhecem o PPP disseram que ha indicacGes para a avaliacao
ser continua, somativa, processual ou qualitativa. Na maioria das vezes, as indicacdes
sdo para uma avaliagdo que use mais de um instrumento, que ndo seja pontual e que

leve em consideracdo o cotidiano dos alunos e o seu desenvolvimento socioafetivo.

Professor 1M:

H&. No Projeto Politico Pedagdgico tem. Continua que leva em consideracdo o
cotidiano do aluno. Com a forma que ela é expressa sim. No fundo, ela ndo € praticada.
O professor anda com discurso muito tradicional.

Professor 6M:

Fala. Que é continuada, respeitando a criatividade do aluno, utilizando os mais
variados critérios, producao cultural. No escrito eu concordo. Na pratica ndo ocorre de
verdade, é o que eu percebo. A maior parte dos professores trabalham com prova. Nao
sento com os meus colegas para planejar. Fago com base em conversas informais.

Professor 42M:

Sim. Ha sim. Tem que ser continua e didria. A gente tenta levar bastante em
consideragdo a prova escrita. Se o resultado ndo € satisfatorio nos inserimos varias
atividades.

Assim como foi visto na andlise dos Projetos Politicos Pedagogicos, a avaliagdo
deve ser um momento de reflexdo para professores e alunos, ela deve refletir a
realidade, o desenvolvimento dos alunos e o desempenho dos professores enguanto
mediadores desse processo. Mas, para que isso ocorra, ndo bastam mudangas somente
no PPP. Considerando-se, inclusive, que ele nem sempre chega as salas de aula, as
indicacdes por si s ndo fazem efeitos, mas elas precisam ser efetivadas na pratica de
cada professor. Caso isso ndao ocorra, € em vao todo o esforco em sistematizar essa

proposta avaliativa em um documento que poucas vezes é lido. Na verdade, ele deveria
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ter sido elaborado em conjunto com esses professores, mas alguns relataram que nem se
quer o conhecem.

A prética avaliativa formativa, processual, diagnostica, qualitativa etc., precisa
ser experimentada pelos professores e alunos de forma efetiva. Assim, havera

encaminhamento para uma avaliagdo e uma aprendizagem que faca sentido para todos.

A educacdo e a avaliacdo cidadas devem levar em conta dois lados: ndo ha
mudanga sem a consciéncia de permanéncia; ndo ha processo de
estruturagdo-desestruturacdo-reestruturagdo  sem dominio tedrico das
estruturas — a reflexdo exige fixidades historicas para se desenvolver; ndo ha
percep¢do da dindmica sem a consciéncia critica da estatica; o desejado, o
sonho e a utopia s6 comegam a ser construidos a partir da apreenséo critica e
dominio do existente, e 0 processo ndo pode desconhecer o produto para néo
condenar seus protagonistas ao ativismo sem fim e sem rumo. (ROMAO,
2005, p. 89).

As mudangas devem ocorrer no campo das idéias, os professores precisam se
conscientizar da importancia de uma avaliacdo que seja realmente eficaz para o
processo de aprendizagem. Para isso, eles precisam ter dominio tedrico das concepcdes

de pratica avaliativa para, assim, poderem fazer suas escolhas.

2.3 A avaliacéo da aprendizagem nos modelos de instrumentos avaliativos

Além da entrevista, houve a tentativa em captar as concepgdes e praticas dos
professores entrevistados para além do discurso. Desse modo, no momento da
entrevista, era solicitado que eles fornecessem alguns modelos de instrumentos
avaliativos que utilizavam com seus alunos. Os instrumentos sdo as formas as quais o
professor estabelece previamente para avaliar um determinado conteudo. Dos 60
professores, somente 22 se dispuseram a entregar os modelos, 0s que ndo entregaram
disseram que ndo tinham ou que entregariam depois, 0 que ndo ocorreu.

No total, foram analisados 63 modelos de instrumentos avaliativos, sendo 43
provas, 14 atividades, 05 simulados e 01 roteiro de trabalho. Em relacdo as provas, 40
deveriam ser realizadas individualmente e sem consulta, 02 deviam ser realizadas em
dupla e sem consulta e 01 individualmente e com consulta ao material que dispunha
(livro e caderno). Ainda sobre as provas, a maioria delas (aproximadamente 60%) era
constituida por questdes discurssivas e objetivas, outros 25% eram provas somente com

questdes discurssivas e outros 15%, somente com questdes objetivas, somadas aos 05
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simulados que também sdo de carater objetivo. As atividades entregues eram
constituidas por atividades extraclasses (09 atividades) e para serem realizadas em sala
de aula (06 atividades). Nesses 63 modelos, havia 278 questbes que foram analisadas
individualmente de acordo com o seguinte roteiro:

= Conteudo da questéo;

» Habilidades requeridas:

- Memorizagdo - Sintese - Associagao

- Conhecimento - Comparacao - Reelaboracéo
- Compreensao - Identificacao - Reorganizacao
- Aplicagéo - Interpretacéo - Argumentagéo
- Analise - Categorizacéo

= Grau de complexidade da questao;
= Clareza;
* Conceitos Geograficos;

» Uso do cotidiano e/ou lugar de vivéncia.

Os parametros considerados foram adaptados® ao que considero importante
avaliar no ensino de Geografia. O primeiro fator percebido na anélise € que o principal
modelo de avaliacdo pensado e utilizado pelo professor é a prova. 1sso se justifica ao se
averiguar que 68% dos professores entregaram a prova como modelo, sendo que, destes,
90% entregaram somente a prova. Outro fator que evidencia essa afirmacdo é que,
durante as entrevistas realizadas, os professores, na sua maioria, disseram que a prova é
0 instrumento mais utilizado, e é considerado por eles 0 meio mais eficaz para avaliar a
aprendizagem dos alunos. As questdes mais encontradas foram as discurssivas, 73% do
total.

Em relacdo as habilidades esperadas, a grande maioria dos modelos avaliativos
requer a memorizacdo como principal ou Unica habilidade esperada, como pode ser

visto no grafico XXIII:

¢ Adaptados de anotacdes de aulas da disciplina A Avaliacdo da Aprendizagem em Ciéncias e
Matematica, ministrada pelos professores Sandramara Matias Chaves e Professor Wagner Wilson
Furtado, durante o segundo semestre de 2008, no Programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica.
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Grafico XXI11: Habilidades esperadas nas
guestdes analisadas, Goiania-GO,
2008/20009.
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Fonte: Dados coletados junto a professores da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Goiénia.
Elaboracéo da autora, 2008/20009.

As questbes analisadas confirmaram o que vem sendo denunciado por alunos,
professores e pesquisadores da area: que a Geografia continua sendo uma disciplina que
requer dos alunos a memorizacdo exaustiva dos conteudos. As avaliaces ainda estdo
impregnadas de perguntas que demonstram isso, a exemplo de: O que ¢ natureza? Qual
a importancia dos movimentos sociais para as conquistas dos trabalhadores brasileiros?
Qual a diferenca entre os seres humanos némades e 0s seres sedentarios? Diga que
caracteristicas as metrépoles apresentam. O que S&0 recursos naturais?’

O conhecimento e a compreensdo também séo duas habilidades esperadas. Das
278 questbes avaliadas, 206 requeriam somente uma habilidade para que fosse
respondida, 57 precisavam de duas habilidades e 14 demandavam trés ou mais. Nesse
sentido, a hipdtese de que a avaliagdo da aprendizagem em Geografia continua sendo
basicamente de memorizacdo vai sendo confirmada. A postura nesse trabalho néo é a de

defender que a memorizacdo deva ser banida, pois ela tem sua importancia, mas o que

" Questdes retiradas das avaliagdes entregues pelos professores entrevistados.
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seria mais adequado € que ela ndo se sobrepusesse ao entendimento dos conceitos, das
categorias e dos contetidos geogréaficos.

Na maioria das questbes, percebeu-se a demasiada necessidade de se ter
decorado aquilo que havia sido “ensinado” em sala de aula. Nessas questoes, ndo havia
a necessidade de se pensar muito, bastava ter decorado o que estava no livro didatico ou
no caderno. “O educador que, ensinando Geografia, ‘castra’ a curiosidade do educando
em nome da eficacia da memorizacdo mecénica do ensino dos contetdos, tolhe a
liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Ndo forma, domestica.”
(FREIRE, 2004, p. 56-57). Dessa forma, percebemos que, quando abrimos mdo de
avaliar o entendimento, a compreensao, a aplicacdo de certos conteudos geograficos,
para avaliar somente a memorizacdo, estamos, consequentemente, renunciando aos
objetivos de se ensinar Geografia com o compromisso de formar cidaddos conscientes.

Em relacdo ao grau de complexidade e clareza das questdes, para que a analise
fosse aprofundada, teria que se observar como haviam sido ministrados os contetidos
em sala de aula e as atividades realizadas anteriormente. Como isso ndo foi possivel, a
verificacdo se deu somente em relagdo a forma como a questdo havia sido organizada.
Nesse sentido, a maioria das questdes foram consideradas entre faceis e médias (82%),
pois requeriam somente uma habilidade dos alunos. Além disso, relacionavam-se a
conteddos que os professores declararam nas entrevistas ser de facil compreensdo dos
alunos.

Sobre a clareza das questfes, muitas apresentaram problemas (87%), como erros
ortograficos e de digitacdo, que comprometiam o entendimento da questdo, além de
perguntas confusas que dificultavam o entendimento. Outro problema encontrado foi a
falta de suportes que podem ser entendidos como: a escrita, a oralidade, o desenho, a
expressao corporal que antecede a questdo, com objetivo de auxiliar a compreenséo e o
raciocinio do aluno. As vezes, mesmo com a presenca do suporte, a questdo ndo era
clara em razdo de fatores como: descontextualizacdo da questdo, falta de clareza em
relacdo ao que o professor estava pedindo, provas e questdes muito extensas (provas
com ate 20 questdes discursivas), que requeriam demasiada memorizacao, e pareciam

fazer sentido somente se o aluno tivesse decorado conforme o livro didatico etc.
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Para exemplificar essas constatacfes, foram selecionadas questes de estilos e
construcdes diferentes: questGes objetivas, questbes discurssivas e um trabalho
extraclasse.

Nas atividades avaliativas analisadas, foram encontradas 76 questfes objetivas
(27% do total). Entende-se por questdo objetiva perguntas com respostas delimitadas,
ndo permitindo, dessa maneira, as livres interpretacdes discurssivas. Podem ser
apresentadas de diversas formas: associacdo, lacunas, verdadeiro ou falso, certo ou
errado, ordenacdo, multipla escolha, complementagdo simples, respostas simples etc.
Para exemplificar questdes objetivas, foram selecionadas duas questdes, sendo uma de
uma prova que continha somente questBes objetivas e a outra de uma prova com

questdes discurssivas e objetivas.

Exemplo 01: Questéo objetiva (9° ano, prova realizada individualmente e sem consulta)

5- 0 QUE MUDOU COM O MERCADO COMUM EUROPEU, NA EUROPA:
A — O ENORME EXITO DO MCE MUITO CONTRIBUIU PARA AMPLIAR A
IMPORTANCIA ECONOMICA DA EUROPA OCIDENTAL. i

B - REDUZIU A INTERFERENCIA NORTE-AMERICANA NESSA REGIAO.

C — A BUROPA OCIDENTAL VOLTOU A OCUPAR A TRADICIONAL POSICAO DE
CENTRO MUNDIAL DE PODER. )

D~ ( ) AMPLIOU AS NEGOCIAGOES ENTRE OS ESTADOS UNIDOS E UNIAO
FEUROPEIA.

Exemplo 02: Questdo objetiva (Turma G, prova realizada individualmente e sem

consulta)

2. Assinale a alternativa correta -

( ) A dgua ¢ importante pois representa algo entre 50% c até 90% da composigdo de qualquer ser vivo,
N g & S R - . . 2
() ﬁicm dc_ mportante na distribui¢do da vida do plancta, a agua ¢ um poderoso modelador da paisagem terrestre;
() quagt{dadc total de 4gua no mundo ¢ cnorme. Apcesar dessa abundancia, a maior parte da dgua cxistente na terra néo
pode ser utilizada para o consumo humano;
( ) A escassez de agua deixou de ser um problema sério cm muitas regides do nosso plancta, uma vez que as pessoas -
deixaram de desperdicar e passaram a tratar os esgotos das cidades; g
( ) A Bacia Amazénica é a maior do mundo, em volume d’4gua ¢ em nimeros de rios:

Nas questdes exemplificadas, foram encontrados problemas na construcao,

como:

97



- Em relacdo ao exemplo 01, falta indicacdes do que deve ser feito: marcar a correta, a
incorreta, colocar verdadeiro ou falso?;

- Ha problemas ortograficos que comprometem a compreensédo do aluno;

- Presenca de sigla que ndo € comumente utilizada, que provavelmente deve ter sido
falada em sala de aula, no entanto isso nao dispensa o uso do que ela significa, pois ndo
havia sido usada anteriormente na prova;

- No exemplo 02, pede-se que seja marcada a questdo correta, no entanto ha a presenca
de quatro alternativas corretas, sendo somente uma falsa;

Todos esses problemas podem vir a influenciar na resposta do aluno, pois na
maioria das vezes 0 momento da prova tradicional é tenso, e os alunos sempre ficam
desconfiados, com medo de possiveis “pegas”, que sdo colocados propositadamente
para tentar induzir os alunos ao erro.

Em relagdo as questBes discursivas/descritivas, estas constituiram a maioria das
questdes presentes nas avaliagdes (202 questdes discurssivas — 73% do total). Elas
podem ser de grande potencial, quando elaboradas a fim de permitir a reflexdo do aluno,
bem como a organizagdo de informacdes, opinides, pontos de vista, conceitos e
conhecimentos. Se a intencdo é de recuperar o valor formativo das avaliacdes, de acordo
com Méndez (2002, p. 117), “é necessario fazer perguntas inteligentes como condicgéo
de qualidade nas exigéncias de aprendizagem”. Foram seclecionadas trés questdes
discurssivas que ndo podem ser tomadas como exemplo, caso a proposta seja realizar
uma avaliagdo formativa, pois na sua organizacao existem problemas que comprometem
0 que deveria ser seu objetivo: levar o aluno a refletir. Nos exemplos, utilizam-se os
termos questdo aberta, para as que sugerem respostas mais livres desde que contemplem

a questdo, e questdo fechada, para aquelas que permitem somente uma resposta.

Exemplo 03: Questdo discurssiva e fechada (Turma H, realizada individualmente e sem

consulta)

1-0 que sdo os paises do norte e do sul?
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Exemplo 04: Questdo discurssiva e fechada (9° ano, prova realizada individualmente e

sem consulta)

3-Quais sdo os pais conhecidos como sociedade de consumo?

Exemplo 05: Questdo discurssiva e aberta (8° ano, prova realizada individualmente e

sem consulta)

5. Leia o texto a seguir:

5 0,60,90
CHEQuUE PARA
90 DIAS |
”“ﬁ&s‘s‘ﬁ.;‘a;sm L
_GVEZESSEMEMR:E S
W A

T A N

s G
e facilidades de crédito. Como vocé percebe isso no lugar onde vive!

i itui y 1 i oisas que nos cercam
“Com a necessidade que temos de substituir cada vez mais rapidamente as ¢ q

neste mundo, nio podemos permitir-nos utilizé-las, respeitar a sua inerente durabilidade; premtsa?'xssse 32

consumir, de devorar por assim dizer, as nossas casas, 0s N0ss0s moveis, 0S NOSSOS CAITos, COMO Se lratasse 1
g . .

“coisas boas” da natureza que se deterioram, inevitavelmente, a menos que entrem sem demora no ciclo

i tabolismo humano”.
HRSESA G TERESE b HANNAH, Arendt et al, 1999.

a) De acordo com seu ponto de vista, qual é a idéia da autora a respeito do estimulo ao consumo dado pela
industria, pelo coméreio e pelos servigos?Explique.

Nas questdes discurssivas citadas, existem alguns problemas que comprometem
a eficicia da questdo:
- Somente com a memorizagdo do contetdo é possivel responder as questdes (03 e 04);
- Falta de suporte com informac6es que auxiliem na resolucao da questao (03 e 04);
- Instrumentos avaliativos que pedem ao aluno que simplesmente reescreva o que ele
apenas memorizou em tantas aulas e leituras;
- Erros ortogréaficos que permitem ao aluno ter uma interpretacéo errada;
- A questdo 05 deixa o aluno livre para que, caso nao entenda ou nao saiba uma resposta
que contemple a pergunta, desvie do assunto, liberdade dada pelo uso da expressdo “De
acordo com seu ponto de vista”.

Como dito anteriormente, as questfes discurssivas assim como as objetivas

podem sim se constituir em um instrumento auxiliar da aprendizagem, mas, para que
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isso seja possivel, é preciso estar atento a sua construgdo, pois um instrumento bem
elaborado € um dos passos para se chegar efetivamente a uma avaliagdo formativa.

Nas questbes, observa-se que ha uma forma prépria de cada professor fazer suas
perguntas. Isso pode ser confirmado ao se analisar as provas de cada professor
individualmente. Outro aspecto observado € que a maneira como o professor realiza
suas perguntas nos da pistas de algumas coisas, a exemplo da resposta que ele espera de
seu aluno. Os alunos, sabendo disso, aprendem a responder da maneira que vai agradar
ao professor e, assim, render-lhe boas notas. Prova disso foram algumas frases
observadas ao longo das observagdes: “Mas a professora queria que respondesse
1sso...”, “Eu sei que ela vai perguntar isso na prova”, “Se isso cair na prova, ela quer que
a gente responda...”. Alunos e professores vao se adequando e aprendendo a fazer
perguntas e respostas esperadas, ndo ha muitas mudangas, tudo é bem previsivel e
esperado.

Outra modalidade de avaliacdo entregue e analisada foi o modelo de trabalho
extraclasse. Que se caracteriza por uma atividade entregue em sala de aula para ser
resolvida fora do momento de aula. No caso da atividade exemplificada, devia ser
resolvida individualmente; no entanto, em outros casos ela pode ser realizada também

em grupo.

Exemplo 06: Trabalho extraclasse (devia ser entregue e/ou apresentado em sala de aula,

nele, ndo ha dicas de como seria encaminhado apds a sua resolucgéo)

" QUADRORESUMO

| R " _ CARACTERISTICA DAS RE GIOES BRASILEIRAS R

CARACTERISTICAS T NORTE l> NORDESTE SUDESTE CENTRO OESTE
QUANTO: | |

CLIMA

|
| |

'[ESTRUTURA GEOLOGICA |

HIPSOMETRIA i i I i [

RELEVO = == — - = 7T7777 PR .

[EROSAO

VEGETACAO

HIDROGRAFIA

I R I A R
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Mesmo sendo uma atividade fora da sala de aula e que permitiria 0 uso de outros
materiais, ha indicativos que demonstram que simplesmente, ao olhar no livro didatico
utilizado pelo professor, 0 aluno conseguiria responder. Além disso, a atividade requer
somente a descrigdo sem maiores reflexdes e inter-relagdes.

Na escolha dos instrumentos avaliativos, é preciso ter clara a adequacdo em
relacdo a coeréncia, linguagem, clareza e precisdo ao que se pretende, quanto aos
conteddos essenciais planejados e de fato trabalhados no processo de ensino e de
aprendizagem. As questdes colocadas séo exemplos de como a forma de perguntar
determinados temas pode interferir no entendimento e resposta dos alunos. Os
instrumentos avaliativos devem ser sempre preparados com antecedéncia, sem
improvisos e com questdes muito bem formuladas e claras, sinalizando-se inclusive o
valor atribuido para cada uma das questfes, de modo que o avaliado perceba como o seu
aprendizado esta sendo analisado.

Na elaboracdo das questdes, devem ser observadas algumas orientagdes, como,
por exemplo: ndo deve haver ambiguidade nos enunciados e alternativas; o contetdo
avaliado deve ser relevante e essencial, ndo privilegiando somente a memorizacdo; a
redacdo deve estar adequada para o nivel em que ela sera aplicada e de facil
compreensdo. Se 0 que estd sendo avaliado é o conhecimento trabalhado, outro bom
indicativo € que a avaliagdo, enquanto teste ou prova, utilize questfes objetivas e
discurssivas no mesmo instrumento, entre outras indicacdes que podem melhorar o
entendimento e potencialidade dos instrumentos utilizados. Devemos, sobretudo, ter em
mente que cada um de nds tem um ritmo proprio de aprendizagem e, portanto, nem
sempre 0s resultados esperados seréo igualmente alcangados por todos.

Outro fator a ser levado em consideracdo € que o processo avaliativo seja
coerente com 0 que e o0 como se trabalhou em sala de aula. Deve estar adequado para
coletar os dados necessérios, que déem ao professor indicacbes do estado de
aprendizagem do aluno. E preciso adequar a linguagem, com clareza e preciso, ao que
se pretende alcangar, quanto ao entendimento dos contetdos essenciais planejados e de
fato trabalhados no processo de ensino e de aprendizagem. Eles devem significar um
aprofundamento das aprendizagens do aluno, e ndo um meio de dificultar sua

compreensdo a respeito de um conteudo.
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Sobre os conceitos geograficos e o uso do lugar e cotidiano do aluno, foi
detectado o intuito em avaliar o entendimento de categorias geograficas em 41 questdes
das 278 avaliadas. Sendo 16 do conceito de Lugar, 10 de Regido, 7 de Natureza, 5 de
Paisagem, 2 de Espago Geogréafico e 1 de Territorio. Em relacdo ao cotidiano e lugar de
vivéncia dos alunos, foram encontradas 13 questdes (4,7% do total) que faziam essa
relacdo. Para julgar a eficiéncia dessas questdes, seria necessario que se tomasse
conhecimento do entendimento e do aproveitamento dos alunos em relacdo a tais
questdes, o que ndo foi possivel. Na maioria das vezes, as questdes relacionadas ao
lugar de vivéncias dos alunos eram perguntas sobre a cidade de Goiania, a exemplo de:
“Quais cidades fazem parte da regido metropolitana de Goiania?” “Pinte no mapa a
cidade em que vocé mora”. “Faca um pequeno texto falando da sua cidade, entre outras
questbes”.

De modo geral, as avaliagbes analisadas despertaram atencdo pelo grande
numero de questdes que requeriam somente memorizagdo para serem respondidas. Com
base nas entrevistas e apreciacdo das avaliagdes, foi possivel perceber que ainda ha um
longo caminho a ser percorrido, para alcancar uma avaliacdo que realmente tenha
sentido para as atuais necessidades de alunos e professores, diante das mudangas
decorrentes das transformacdes vividas pela sociedade e, consequentemente, pela
escola. O caminho é longo e cheio de obstaculos, mas isso ndo pode significar o fim,
devemos continuar caminhando em busca de uma escola, de aprendizagens e de uma
pratica avaliativa que faca razao de existir.

Nesse sentido, o capitulo seguinte refere-se a experiéncias realizadas em escolas
da Rede Publica de Goiania, para tornar possivel a efetivagdo da avaliacdo indicada por

autores, nas diretrizes e PPP das escolas.
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CAPITULO 3
AS POSSIBILIDADES E OBSTACULOS NA BUSCA DE UMA AVALIACAO
FORMATIVA

Nos capitulos anteriores, a tentativa foi a de realizar um levantamento e
diagnostico do que tem sido produzido no campo da avaliacdo formativa e como a
avaliacdo é entendida e praticada nas salas de aula de escolas publicas de Goiania.

E possivel fazer algumas afirmacdes. A avaliacdo formativa tem sido debatida e
pensada por autores do campo da educacédo e isto tem se tornado uma forte e eficaz
maneira de pensar a avaliacdo da aprendizagem. A expectativa apresentada é que a
avaliacdo formativa pode se constituir em um bom caminho para se pensar em uma
avaliagdo que realmente cumpra o seu papel.

Sabe-se que a viabilidade de implementacdo de uma avaliacdo formativa esta
vinculada a outras mudancgas. Quanto a isso, € preciso ficar claro que alteracdes na
avaliacdo significam, necessariamente, modificagdes no Projeto Politico Pedagdgico das
escolas, e nas condicGes de trabalho do professor. No entanto, essas mudancas nédo
podem se restringir a esse projeto. Enfim, tentou-se discutir e defender que é possivel
pensar numa outra avaliacdo; para tanto, é preciso haver disposicdo dos professores,
alunos e gestdo da escola, pois a préatica avaliativa deve ser uma constru¢do conjunta
que envolvera diversos aspectos.

Em seguida, o foco de analise foi a escola publica de Goiania, observando-se
como a avaliacdo esta sendo praticada na disciplina de Geografia. Percebeu-se ai que
ainda ha uma grande distancia entre a teoria e a pratica, pois no campo do que deve ser
feito — leis, PPP, artigos, livros — a indicacdo é para que a avaliacdo seja formativa,
diagnostica, processual etc. Todavia, grande parte dos professores declarou/expressou
que ainda se utiliza a avaliagdo como um instrumento de controle, que a prova ainda € o
principal e/ou Unico instrumento de avaliacdo que realmente seja valido. Mesmo quando
outros instrumentos sdo utilizados alem das provas, eles sdo tratados como uma
“ajudinha” para que os alunos nao sejam reprovados.

N&o raramente, a avaliacdo da escola estd desconectada do que os teoricos

pensam como sendo a funcdo da avaliagcdo formativa, que supde um agir do professor
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em relacdo ao desenvolvimento e crescimento do avaliado, valorizando o processo e ndo
apenas o produto. Somente quando isso for considerado, é que serad possivel pensar em
uma avaliacdo formativa da aprendizagem em que o cotidiano e a vivéncia do aluno
sejam levados em consideragéo.

Neste capitulo, serdo enfocados os obstaculos e as possibilidades encontradas
para a efetivacdo de uma pratica avaliativa formativa. A analise sera realizada com base
em observacdo de aulas de duas professoras da Rede Publica de Ensino de Goiania e na
tentativa de se utilizar a pratica formativa, através de atividades avaliativas elaboradas
conjuntamente com as professoras, que levam em consideracéo o cotidiano e o lugar de
vivéncia dos alunos e professores. A expectativa ¢ de possibilitar o uso de uma
avaliacdo da aprendizagem comprometida com a forma socioconstrutivista de ensino,
dentro da proposta de ensino colocada pelas escolas pesquisadas.

O acompanhamento das escolas/professoras aconteceu a partir de uma selegéo
entre os professores entrevistados na etapa anterior. Os parametros estabelecidos para a
escolha dos professores se deram em fungéo da abertura demonstrada para a realizagdo
de uma outra prética avaliativa e do entendimento que eles tinham de que o ensino de
Geografia deve ter como referéncia o cotidiano e o lugar de vivéncia dos alunos. Um
outro ponto considerado relevante nesse processo foi o Projeto Politico Pedagdgico das
escolas analisadas, nos quais constavam indicag0es para uma avaliagéo formativa. Estas
escolas facilitaram meu acesso, por entenderem que a pesquisa a ser realizada poderia
contribuir com o desenvolvimento das aulas analisadas e da atuagdo das duas
professoras e de suas respectivas turmas. Acrescente-se que foram observadas duas
turmas de cada professora. Nesse sentido, foram escolhidas duas professoras: uma da
Rede Municipal (professora A) e uma da Rede Estadual (professora B). A série
escolhida foi o 7° ano (referente a turma G da Rede Municipal). Etapa da pesquisa que

sera relatada a sequir.

3.1 A avaliacdo da aprendizagem e as possibilidades de uma pratica considerando
o cotidiano e lugar de vivéncia dos alunos

Antes de pensar em qual instrumento utilizar, como e por que utiliza-lo, €
preciso sistematizar a concepcdo de avaliacdo que orienta essa proposta. Nesse caso, a

concepcao adotada foi a da avaliagdo formativa.
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A avaliacdo formativa ndo é uma idéia nova. De acordo com Rios (2006), ja em
1967, Scriven definiu a funcdo formativa como processo de fornecimento de
informacBes a serem utilizadas na melhoria do desempenho, ainda que esta melhoria
estivesse sob o poder do avaliador.

Posteriormente a Scriven, varios foram os autores que assumiram a avalia¢do
formativa como a concepcdo a ser seguida diante do novo paradigma de educagédo que
vem sendo amplamente discutido nos ultimos anos, a exemplo de Hadji (1994, 2001),
Méndez (2002, 2003), Perrenoud (1993, 1999), Rosales (1984) etc. De acordo com
Hadji (2001, p. 20), a avaliacdo é realmente formativa,

na medida em que se inscreve em um projeto educativo especifico, o de
favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado qualquer
outra preocupacdo [...]. A partir do momento em que informa é formativa,
quer seja instrumentalizada ou ndo, acidental ou deliberada, quantitativa ou
qualitativa.

Dessa maneira, teoricamente, isso ndo deveria ser novo para professores da rede
bésica do ensino, pois geralmente essa € a avaliacdo assumida nos PPPs das escolas em
que trabalham, como foi detectado anteriormente na anélise realizada neste trabalho. No
entanto, sabe-se que isso ndo é uma realidade. Discutir a avaliagdo da aprendizagem
envolve muito mais do que discutir formas, conceitos e metodologias, é preciso ter

clareza do processo de ensino como um todo, e a avaliacdo faz parte desse processo.

A avaliacdo formativa tem como pressuposto uma concepg¢ao de ensino que
acredita que a efetivagdo da aprendizagem € um processo longo e nem
sempre facil, pelo qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento a partir
da atividade que realiza. Quando ele ndo aprende, ndo é apenas porque nao
estuda ou ndo desenvolveu as capacidades minimas necessarias; as razées
podem estar nas atividades que lhe séo propostas (RIBAS, 2007, p. 151-152).

E essencial ter clareza do porqué quanto & escolha da avaliagdo formativa, ao
invés da opcdo pela avaliagdo somativa. A escolha deve ser feita com base na conviccao
de que essa ou aquela é a melhor opcdo para 0 que se pretende. A mudanca deve partir
do avaliador, e ndo pode ser forgada ou colocada de cima para baixo, sem que haja uma
reflexdo daquele que estard dentro da sala de aula. Um dos primeiros passos para a
mudanca € o professor refletir sobre a sua préatica e identificar qual a concepcao de

ensino-aprendizagem que a fundamenta.
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No entanto, sozinho, o professor ndo consegue mudar a pratica avaliativa
arraigada nas escolas, € preciso que todos estejam juntos nesse projeto, coordenacéo e

direcdo da escola, professores, alunos e pais.

E indtil insistir na avaliacdo formativa onde ndo existe nenhum espago de
manobra para os professores, onde a diferenciacdo ndo passa de um sonho
nunca realizado, porque as condicGes de trabalho, o nimero de alunos nas
turmas, a sobrecarga dos programas, a rigidez dos horarios ou qualquer outra
imposicdo fazem do ensino expositivo uma fatalidade ou quase
(PERRENOUD, 1993, p. 91).

Quando os sujeitos se dispdem a juntos construir outra pratica, € mais possivel e
real se pensar em uma avaliacdo formativa. Pois, para ser formativa, ela precisa ocorrer
no processo, havendo maior interacdo entre professores, alunos, gestdo escolar e pais,
construindo conscientemente uma nova forma de ensinar e avaliar.

Como foi dito nos capitulos anteriores, o objetivo de se ensinar Geografia € o de
levar os alunos a compreenderem de forma mais ampla a realidade, possibilitando que
nela interfiram de maneira mais consciente e propositiva. Para que isso seja possivel, é
preciso que os alunos adquiram conhecimentos, dominem categorias, conceitos e
procedimentos basicos com os quais a Geografia constitui suas teorias e explicacoes.

O ensino deve estar a servigo da formacdo de cidaddos que vivem e participam
da vida urbana. Para que isso efetivamente ocorra, é preciso caminhar nessa direcao. Por
tudo que foi dito até aqui, € pertinente enfatizar que a avaliacdo também deve estar
voltada & formacéo do aluno. Os estudiosos da avaliagcdo formativa compartilham da
idéia de que os sujeitos escolares sdo sujeitos historicos e sociais.

O processo deve ser levado em consideracdo e 0 que importa € a aprendizagem
do aluno, para que ele consiga participar/interferir na realidade de sua comunidade, de
seu bairro, de sua cidade, de seu pais. Se durante o processo de aprendizagem/avalia¢ao
for constatado que o aluno ndo aprendeu contetidos que o professor julga ser importante
para 0s objetivos propostos, € preciso haver uma interferéncia para privilegiar a
aprendizagem. Afinal, € no minimo incoerente ensinar conteldos que ndo sejam
importantes para o objetivo que se pretende alcancar.

Faz todo sentido dizer que quando o aluno entende a importancia dos conteidos
ensinados ele tem maior facilidade de aprendé-los. Dessa forma, a avaliacdo servira

como reflexdo para professores e alunos, pois ajudaré a entender 0s avangos e 0s pontos
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de dificuldades, as barreiras e deficiéncias que ainda existem na construcdo dos
conceitos necessarios para que a Geografia Escolar faca sentido de existir. E na
avaliacdo formativa o processo deve caminhar com os progressos e dificuldades,
somente dessa forma a aprendizagem serd significativa.

Para que haja uma aprendizagem efetiva, deve haver, também, compreensdo de
significados pelo aluno, este deve relaciona-los as suas experiéncias e vivéncias,
permitindo a formulacdo de problemas que o incentivem a aprender mais. O
estabelecimento de relagOes entre fatos, objetos, acontecimentos, nogdes e conceitos,
devem desencadear mudancas e contribuem para a utilizacdo do que é aprendido em

diferentes situacdes. Nesse sentido, o professor tem um importante papel:

Su valoracion razonablemente argumentada y critica sobre la base de
informacién acumulada y contrastada procedente de diversas fuentes
(observacion em clase, tareas, resolucion de problemas, apuntes de clase,
participacion en debates o explicaciones, ejercicios en la pizarra,
conversaciones...), asi como el contraste y confrontacion con la informacion e
ideas de los demas compafieros, sera el medio po el cual el alumno pueda
desarrollar y contrastar su propio pensamiento critico, otorgando significado
personal desde la informacion que se le brinda y desde el conocimiento que
posee (MENDEZ, 2003, p. 105).

A avaliacdo formativa se da diariamente, no decorrer do processo, e se faz
necessario o uso de diversos instrumentos para realiza-la. Mas, isso ndo significa banir a
“prova” como instrumento avaliativo, pois quando ela é bem elaborada, tendo clareza
dos objetivos que se tem e cuidados em sua construgéo, ela pode se constituir em uma
excelente fonte de informacGes.

A idéia da prova como um maleficio, que traz medo e terror aos alunos, sO sera
desconstruida a partir do momento em que professores e alunos entenderem que esse é
um entre 0s varios instrumentos de coleta de informag6es. Para o encaminhamento do
processo de ensino, ele ndo é dnico nem o final.

Na avaliacdo formativa, deve-se considerar também que o processo é dindmico
e, dessa forma, deve haver um feedback entre os envolvidos. Avaliar de maneira
formativa significa abrir espaco para questionar, investigar, ler as hipoteses, refletir na e

sobre a acdo pedagdgica, para se replaneja-la.
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Diante de tudo que foi dito, é pertinente ressaltar que o instrumento avaliativo
escolhido, em si, ndo pode ser classificado como formativo ou ndo. Quanto a essa

questdo, Méndez (2002, p. 84-98) reitera que

o valor da avaliacdo ndo esta no instrumento em si, mas no uso que se faca
dele [...] mais que o instrumento, importa o tipo de conhecimento que pde a
prova, o tipo de perguntas que se formula, o tipo de qualidade (mental ou
pratica) que se exige e as respostas que se espera obter conforme o conteldo
das perguntas ou problemas que sdo formulados.

N&o é demais dizer que o que serd avaliado é simplesmente o que foi ensinado
aos alunos, e que a avaliacdo se da concomitantemente com o processo de ensino, ou
seja, ndo ha um momento especifico para avaliar. Quando o professor esta atento a essas
coisas, tem chances maiores de verdadeiramente realizar a avaliacdo formativa. Além
disso, ele deve entender que o processo se realiza no dia a dia da sala de aula e que,
desde o planejamento até a efetivacdo do ensino, deve ser constantemente pensado e
repensado.

O professor que conhece e participa da construgdo ou constréi 0s
projetos/planos e diretrizes (PPP, planejamento da disciplina e de aula etc), que sabe o
que vai trabalhar com seus alunos (selecdo de conteudos), que tem seguranca de onde
quer chegar (definicdo de objetivos), que sabe como chegar (metodologia), que tem
certeza do que precisa avaliar (parametros) e de que forma vai avaliar (instrumentos) e
que analisa os dados obtidos para reorientar e redefinir sua acdo educativa, certamente
estd no caminho para a construcdo de uma escola que oportuniza a real aprendizagem
aos alunos.

No quadro Ill, estd esquematizada uma idéia geral dos passos que podem ser

seguidos para se chegar a uma avaliagdo formativa da aprendizagem.
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Quadro 3: Esquema da efetivacdo da Avaliacdo Formativa

Conhecer os planos/diretrizes

!

Realizar planejamento — Definir Objetivos
!

Ter clareza
(Por que avaliar? Para que avaliar? O que avaliar?)

!

Definir Parametros

!

Escolher/construir o instrumento avaliativo

!

Zelar das informaces obtidas

!

Diagnosticar e Replanejar com base nas informagdes obtidas
(Que uso se fara das informacGes obtidas?)

Fonte: Elaborado por Kamila Santos de Paula Rabelo, 2010.

Diante desse quadro, emerge uma pergunta inevitavel: e quando a nota € exigida,
como avaliar de maneira formativa, se no final de cada bimestre € preciso uma nota ou
um conceito para definir se o aluno sera ou ndo aprovado? E preciso entender que a
existéncia desses simbolos ndo é uma barreira ou um problema para se chegar ao
objetivo, quando eles ndo se constituem em uma media dos erros e acertos. Na avaliacdo

formativa, as notas e conceitos tém que cumprir o papel de

simbolizar o aproveitamento que o aluno teve em todo o seu processo de
aprendizagem. Em realidade, significa valorizar todas as atividades realizadas
durante o processo, de tal forma que a prova mensal ou bimestral ndo seja a
Gnica ou a mais importante para definir a nota, pois no momento em que isso
ocorrer, automaticamente se desvalorizardo as demais atividades que sao
fundamentais para a aprendizagem (MASETO, 2003, p. 158).

Quando a aprendizagem, e ndo a nota, passa a ser a protagonista do ensino, fica-

se mais proximo de uma avaliacdo formativa. O processo deve ser valorizado, cada
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atividade em sala de aula ou extraclasse, prova, relatorio, jari-simulado, enfim, tudo o
que for realizado pelo aluno deve ter um peso singular na hora de avaliar.

Para se chegar a uma avaliacdo formativa, € preciso mudar a relacdo entre
professor-aluno, ndo cabe mais a idéia de que o professor ensina e o aluno aprende e
pronto. Deve haver uma relagdo de extrema confianga e cumplicidade entre os alunos e
o0s professores, pois quando o0 processo € o que é levado em conta, o cotidiano da sala de

aula se torna importante, sendo cada dia Unico e importante.

Dificilmente podemos conceber a avaliagdo como formativa se ndo nos
desfizer de algumas maneiras de fazer que impedem mudar as relagdes entre
alunos e professor. Conseguir um clima de respeito matuo, de colaboracéo,
de compromisso com um objetivo comum € condicdo indispensavel para que
a atuacdo docente possa se adequar as necessidades de uma formacdo que
leve em conta as possibilidades reais de cada aluno e o desenvolvimento de
todas as capacidades. [...] um clima de coopera¢do e cumplicidade, € a
melhor maneira de que dispomos para realizar uma avaliagdo que pretende
ser formativa (ZABALA, 1998, p. 210).

Para que realmente haja mudancas, é preciso que se repensem 0s modos de
avaliar. Entretanto, o professor devera também analisar sua metodologia, a maneira
como seleciona os conteudos geograficos a serem ensinados e consequentemente 0s
objetivos de seu Plano de Ensino. Mudar a avaliacdo implica uma nova postura
educacional, pois na avaliagcdo formativa ndo ha separacdo do projeto pedagdgico; ela
acompanha todo o processo de aprendizagem. Portanto, é necesséario que o professor
tenha um plano de ensino elaborado que direcione seu trabalho com os contetdos
geograficos.

Dessa maneira, a avaliagdo deve ser vista como um dos caminhos para promover
o individuo e ndo para exclui-lo. Este € mais um dos grandes desafios para a educagao
na atualidade: romper os paradigmas arraigados e partir para uma avaliacdo que seja

vista como processo e ndo como resultado da educacéo.

3.2 Os obstaculos e as possibilidades na efetivacéo da pratica avaliativa
Durante as entrevistas, as conversas informais e as observacdes em duas escolas
da Rede Publica de Goiania, percebi que havia uma descrenca em relacao a avaliacdo da

aprendizagem. Para os professores, a pratica realizada ndo podia ser muito diferente do
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que era, pois ja havia uma significacdo do avaliar, um ritual que dificilmente poderia ser
mexido.

De modo geral, havia resisténcias em aceitar que a avaliacdo podia ser
melhorada, os motivos encontrados foram variados, quais sejam: o0 medo do novo, 0
receio da aceitacdo ou ndo dos alunos, da gestdo da escola e dos pais, da resisténcia em
relacao ao “trabalho” extra que isso poderia significar etc.

Estava diante do primeiro obstaculo: o de enfrentar a descrenca em relacdo a
avaliacdo formativa. Mesmo as professoras que tinham as aulas observadas, que haviam
sido escolhidos, dentre outros motivos, por demonstrar abertura para uma nova forma
de avaliar, no momento em que isso efetivamente foi proposto, demonstraram receio e
inseguranca em mudar a avaliacdo. Percebi ai que o caminho para a pratica de uma
avaliacdo formativa ndo seria simples, pois ndo podia simplesmente testar alguns
instrumentos. Dessa forma, estaria reproduzindo uma légica que j& estava presente na
sala de aula, em que o professor obedece as normas, mas nao reflete e se convence do
porqué, algo que viria de fora para dentro, sem nenhum efeito na concepgdo das
professoras.

O primeiro desafio era tentar demonstrar para as professoras o porqué de se
tentar mudar a avaliacdo. Para isso, utilizei-me de dois textos retirados dos livros
Avaliacdo da aprendizagem escolar, de Cipiano Luckesi (2006), especificamente o
capitulo VIII, sobre o planejamento, execucdo e avaliagdo no ensino, e Avaliagdo
Escolar: da teoria a pratica, de Josele Teixeira e Liliane Nunes (2008), o capitulo V,
intitulado “Da teoria a pratica: aspectos essenciais de uma avaliacdo formativa”. A
escolha desses textos se deve ao fato de que eles foram considerados de facil
entendimento e por trazerem um panorama geral da avaliagdo da aprendizagem, além de
estarem mais préximos da realidade da sala de aula.

Apds um tempo para leitura dos textos, discutimos, em um dia de planejamento
durante 0 més de maio, sobre a avaliacdo da aprendizagem defendida pelos autores,
como realizé-la, quais as suas especificidades, quais os limites e as possibilidades dessa
concepcao, entre outras questdes. Houve também a leitura e discussdo do PPP das
escolas e das diretrizes que orientam a Rede de Ensino Municipal e Estadual
respectivamente. A tentativa foi de demonstrar que é possivel mudar a forma de avaliar

e que isso, ha algum tempo, é colocado por quem estabelece as diretrizes da educacao e
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pelos PPPs das escolas. A partir das leituras e dos momentos de debate, as professoras
foram se tornando mais receptivas as possibilidade de se tentar uma mudanca na préatica
avaliativa.

Um dos receios mais colocados pelas professoras é de como 0s alunos
receberiam as mudancas e de como reagiriam a estas. Assim, fomos chegando a um
consenso de que a mudanca se daria aos poucos, respeitando o ritmo das aulas que ja
eram dadas, visto que cada professora tem seu estilo e que ele ndo poderia ser mudado
de forma abrupta. A avaliacdo deveria se adequar na maioria das vezes a maneira como
o0 professor encaminhava a aula.

Outro problema enfrentado nas salas de aula observadas foi a falta de apoio da
gestdo escolar (coordenacdo e dire¢do), que ndo demonstrou muito interesse em
participar desse processo de mudanca. Os responsaveis por gerir a escola disseram que
dariam apoio, mas que ndo poderiam ajudar muito, pois j& tinham muitas atividades,
ndo podendo se envolver em outras.

Mesmo diante das dificuldades iniciais, o projeto de tentar realizar uma
avaliacdo formativa com alunos seguia em frente. Apds a observacdo e 0s momentos de
planejamento, alguns instrumentos avaliativos foram sendo utilizados com os alunos.
Foi também implementada a ficha avaliativa, elaborada em conjunto com as
professoras. De acordo com as fichas avaliativas, pdde-se analisar o crescimento e a
dificuldade de cada aluno, o que possibilitou um replanejamento do que seria realizado,
com o objetivo de avancar em relacdo aos resultados obtidos.

Durante todo o processo, foram véarios os problemas encontrados, alguns
insolUveis, mas que ndo deviam se transformar em empecilhos, como: o grande nimero
de alunos por sala (aproximadamente 30, na escola municipal e 40, na escola estadual);
o0 desinteresse de alguns alunos em relacédo as atividades, mesmo diante de novas formas
de avaliar; a cultura do “quanto vale”, “vai valer nota” presente na sala de aula e no
imaginario dos alunos; a falta de recursos financeiros para se pensar em atividades e
novas formas de avaliar.

Em relacdo as professoras, elas eram bastante diferentes entre si, sendo que a
professora A (escola municipal), desde o inicio demonstrou entusiasmo com a docéncia,
clareza tedrico-metodoldgico da disciplina ministrada, gosto por inovar em suas aulas,

abertura para as discussdes e sugestdes. A professora B (escola estadual), no entanto,
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mostrava-se mais desanimada, com pouca clareza de sua disciplina, mesmo sendo
formada em Geografia. Dizia ser aberta a realizar mudangas, mas era mais receosa e
tinha dificuldades em aceitar algumas atividades, justificando-se ao dizer que dariam
muito trabalho e que ndo dispunha de tempo. Mesmo com diferentes graus de
dificuldade, as duas professoras realizaram as atividades. A professora A conseguiu
atingir melhor os objetivos propostos. Acredito que a professora B também avangou
bastante, mas para isso teve mais problemas e dificuldades.

Para se chegar efetivamente a uma avaliacdo formativa, é preciso estar atento a
algumas atitudes, como: compreender os processos de desenvolvimento do curriculo
escolar e a sua relagdo com os processos de avaliagdo; compreender os papéis de alunos
e professores nos processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo; compreender 0s
contextos, dindmicas e ambientes de ensino, aprendizagem e avaliagdo nas salas de aula.
E essencial a preocupacdo em se obter um perfil, 0 mais coerente possivel, da real
aprendizagem dos alunos, das reais dificuldades, pois, a partir dai, se
orientara/reorientard o processo de ensino aprendizagem.

Os obstaculos e empecilhos foram surgindo no cotidiano da sala de aula e, para
sana-los e/ou ameniza-los, foi preciso um esforco conjunto entre professora, alunos,
gestdo escolar e pesquisadora. Aos poucos, essas dificuldades iam se transformando em
aprendizagem de como 0 processo deveria ser encaminhado. Isso sO se fazia possivel
porque as professoras estavam convencidas de que mudar a forma de avaliar podia se
transformar em uma importante ferramenta para melhorar a aprendizagem de seus
alunos.

No geral, acredito que os avancos se sobrepuseram as dificuldades, pois, a cada
dia, eu percebia que avaliar de maneira formativa ia se tornando corriqueiro para alunos
e professores, e a aprendizagem ganhava importancia e significado. Os esforcos
realizados foram trazendo avangos que eram perceptiveis para todos os envolvidos no
processo. A seguir, ha o relato de algumas experiéncias realizadas com os alunos e que

foram consideradas produtivas e eficazes.
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3.3 Da teorizagdo a pratica: a avaliacdo da aprendizagem possibilitando o uso do
cotidiano e do lugar de vivéncia de alunos e professores

Para conseguir realizar essa proposta investigativa, apds quatro meses de
observagdo e contato com as professoras em momentos de planejamento, houve a
tentativa de planejar, em conjunto com elas, instrumentos avaliativos que viessem ao
encontro daquilo que havia sido discutido e entendido, como um caminho para se
chegar a uma avaliagdo formativa que levasse em consideracdo o cotidiano dos alunos.

De acordo com o conteudo planejado para o semestre, eram pensadas atividades
avaliativas que contemplassem as necessidades dos alunos e professores. No total,
foram realizadas 36 atividades avaliativas, entre 0s meses de maio e dezembro do ano
de 2009, incluindo atividades em sala de aula e extraclasse, juri-simulado, trabalho de
campo e relatério de campo, provas, pesquisas etc.

Nas turmas observadas, a avaliacdo do 2°, 3° e 4° bimestres se deu de maneira
processual, entendendo que ndo ha instrumento de avaliagdo que apresente uma imagem
completa, nitida e definitiva da realidade. Foram utilizadas diversas atividades
avaliativas, para se poder captar o processo de aprendizagem de cada aluno, quais
conteddos geograficos ele havia aprendido e em quais ele ainda precisava avancar.

O objetivo era o de fornecer pistas metodolégicas que viabilizassem a aplicacéo
eficiente de um instrumento de avaliacdo formativa, que proporcionasse o verdadeiro
acompanhamento da aprendizagem. No entanto, esses instrumentos deviam estar de
acordo com a maneira segundo a qual a professora dava suas aulas e as possibilidades

existentes na escola.

Es importante igualmente centrarnos en técnicas de evaluacién que puedan
aplicarse en las condiciones ‘normales’ en las que profesor y alumno trabajan
habitualmente. Por ello es imprescindible que hablemos de instrumentos y
técnicas disponibles sencillos, que no supongan una carga o un esfuerzo
afiadido para el profesor y/o para el alumno (MENDEZ, 2002, p. 90).

Como dito anteriormente, apds leituras e analises dos PPPs das escolas e das leis
e diretrizes que regem o ensino em nivel estadual e municipal, chegou-se a um consenso
de que seria interessante e possivel pensar em uma nova forma de avaliar. Para isso,
algumas atitudes foram tomadas, como a elaborac¢do de uma ficha para a observagéo do

desempenho de cada aluno e a elaboragdo de instrumentos avaliativos que viessem ao

114



encontro da proposta assumida. Todavia, a principal alteracdo esteve baseada nos
objetivos que a avaliacdo teria a partir de entdo: ela serviria de apoio ao professor,
fazendo parte de todo o processo de ensino, e 0s resultados serviriam para pensar e agir
sobre a aprendizagem dos alunos. Assim, encaminhou-se todo o processo, desde a
elaboracdo das fichas, até as estratégias criadas para auxiliar as dificuldades e

crescimentos dos alunos. Essa experiéncia sera relatada a seguir:

3.3.1 Observacao através de fichas

Tendo como objetivo diagnosticar e registrar os progressos dos alunos e suas
dificuldades, a elaboracdo das fichas foi o primeiro passo seguido, apds o entendimento
de que a avaliacdo formativa seria um caminho para se pensar em uma forma de avaliar
gue levasse em conta a vida cotidiana e o lugar de vivéncia dos alunos.

Na avaliacdo formativa, assim como no ensino de Geografia, sustentado na vida
cotidiana dos alunos, é preciso conhecer melhor o aluno, suas competéncias, seu
“estilo” de aprendizagem, seus interesses, suas técnicas de trabalho. O professor deve ir
recolhendo informagdes, de forma continua e com diversos instrumentos, para, entdo,
realizar o julgamento do grau de aprendizagem, no todo e individualmente, e
consequentemente adequa-lo ao processo de ensino em relacdo aos que apresentem
dificuldades. Estes sdo orientados tendo em vista 0s objetivos propostos e, ao término
de uma determinada unidade/contetdo, é realizada uma anélise e reflexdo sobre o
sucesso alcancado em funcdo dos objetivos previstos para, entdo, revé-los de acordo
com os resultados apresentados.

A sistematizacdo de registro das atividades realizadas pelos alunos deve ser feita
partindo do plano de ensino ou dos contetidos ensinados, com o objetivo de acompanhar

o crescimento, identificar dificuldades e planejar e replanejar o ensino.

No processo avaliativo formativo, desde o inicio da aprendizagem o
professor observara e registrara suas impressdes, orientando e indicando
ajustes e possibilidades de melhoria do trabalho que os alunos desenvolvem,
mas ndo realiza um registro de notas. E dificil estabelecer uma média de
aprendizagem e verificar com certeza que habilidades e dominios de
aprendizagem foram empregados pelos alunos. A avaliagdo, nesse caso, é
determinada pelo conjunto do trabalho e ndo pela soma das partes
(ROMANOWSKI e WACHOWICZ, 2006, p. 127).
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Desta maneira, em conjunto com as professoras, foram elaboradas fichas de
acompanhamento de cada bimestre, tendo como base o0s conceitos geogréaficos, o
desempenho, a participacdo, 0s avancos, entre outros aspectos. Os parametros eram
estabelecidos de acordo com o que cada professora entendia como essencial, com 0
objetivo que o aluno apresentasse em sala de aula, para que, com isso, se conseguisse
efetivamente alcancar a aprendizagem do conteudo proposto para o bimestre. As fichas
(no Anexo Il ha um exemplo de uma ficha utilizada) foram utilizadas no 2°, 3° e 4°
bimestres, nas duas escolas. Devido ao grande numero de alunos, as fichas eram
preenchidas durante as aulas e os aspectos, ndo passiveis de serem analisados em sala,
eram preenchidos posteriormente a cada semana pela professora.

Na Rede Municipal (professora A), o acompanhamento da ficha era realizado
com maior facilidade, pois a forma de avaliar ndo é feita por notas e sim por
aproveitamento. Nesse sentido, as fichas ajudavam a acompanhar o processo e auxiliava
a fazer um panorama geral, para ser entregue a coordenacdo em forma de texto que

devia conter o aproveitamento em forma de porcentagem. A professora A relatou que:

Professora A:

Antes eu fazia as notas normalmente e somava no final do semestre, se o aluno tirava
8,0, eu correspondia a 80% de aproveitamento, se tirava 5,0, tinha 50% e assim por
diante, mas eu sempre tive duvida de como fazer e fui perguntar a secretaria e ela me
disse pra ndo me preocupar que todo mundo fazia daquele jeito mesmo. Agora eu me
sinto mais tranquila, pois sei que o que estou colocando nas fichas e depois na
avaliacdo do bimestre exigida pela secretaria esta mais proximo do real.

Em relacdo a escola da Rede Estadual (professora B), o aproveitamento das
fichas foi menos produtivo, pois a cultura do “quanto vale” ainda estava bastante
arraigada entre os alunos. Dessa forma, o esforco teve de ser maior, pois, a0 mesmo
tempo em que as fichas eram preenchidas, as notas tinham que ser atribuidas por
exigéncia dos alunos e da coordenacdo da escola, que sempre pediam as notas. A
professora definiu que a ficha comporia parte da nota que seria somada as atividades
avaliativas realizadas durante todo o bimestre. Assim, ela conseguiria avaliar de forma
mais justa. Durante uma aula observada, ela explicou para os alunos como seria a

avaliacdo nos proximos bimestres:
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Professora B:

As notas agora serdo feitas de maneira um pouco diferente, porque eu inclui uma ficha
que vou anotar tudo que vocés forem fazendo nas aulas e o que vocés estdo aprendendo
e, no final, eu vou somar ela com as atividades e isso sera a nota final. Agora é
importante ficar atento as aulas porque toda aula eu vou avaliar, com atividade ou sem
atividade.

De maneira geral, creio que foram muitos 0s avangos nas duas escolas, mesmo
que de maneira diferente. Acredito que as fichas auxiliaram na busca por uma avaliagédo
formativa. Pude perceber um maior envolvimento entre professor-aluno e aluno-aluno,
menor pressao em relacdo a nota, um melhor acompanhamento do processo, enfim, uma
avaliacdo com objetivos pré-definidos. Em relacdo a importéncia dessas fichas para
avaliar em Geografia, acredito que, com o acompanhamento do processo, as professoras
conseguiam visualizar o crescimento em relacdo a formacéo e construcdo dos conceitos
e temas geogréaficos, que no plano de aula ja eram entendidos como importantes para

serem aprendidos naquele ano/ciclo de ensino.

3.3.2 Jari simulado

O juri simulado foi uma das metodologias utilizadas para atrair a atengdo e
interesse dos alunos, bem como para avaliar a capacidade de argumentacdo destes, ao
justificarem suas idéias e a capacidade oral na apresentacdo dos argumentos. E um jogo
operatorio que se contrapfe a figura do professor, como detentor de todo o saber e
conhecimento, transformando-o em um mediador de debates e em um solucionador de
problemas.

Essa dindmica teve por objetivo estudar e debater o tema “Industria”. Com
vistas a estudar os impactos ambientais por ela produzidos. O debate se estendia aos
guestionamentos sobre o que as indlstrias poderiam fazer para diminuir esses impactos,
discutindo as vantagens e desvantagens de uma empresa ficticia, que deveria
hipoteticamente ser construida em Goiania. Assim, todos os participantes do grupo
poderiam se envolver e tomar uma posi¢ao sobre o assunto.

Para a realizacéo dessa atividade, foram entregues dois textos a cada turma (duas

turmas de uma mesma escola) que falavam dos beneficios e maleficios de uma empresa
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e de um roteiro que deveria ser seguido para se encaminhar a discusséo no dia do debate
(Anexo I11). Cada turma foi dividida em dois grupos, um que iria defender a instalacao
da empresa (denominado de empresarios), e 0 outro que iria defender a ndo instalagéo
da empresa por motivos ambientais (chamado de ambientalistas). Os integrantes de cada
grupo deviam ler os textos e acrescentar leituras, sendo orientados quanto & necessidade
de se ter clareza sobre o que estavam defendendo, para dispor de mais argumentos e,
assim, defender e problematizar o outro grupo.

Os alunos tiveram uma semana para se preparar para o debate e, no dia marcado,
eles se dividiram (Figuras 03 e 04) em dois grupos, conforme sorteio realizado
anteriormente. Os alunos estavam bastante entusiasmados, inclusive alguns integrantes
foram vestidos a carater — como empresarios e ambientalistas —, demonstrando que
entenderam e incorporaram o objetivo do debate. Durante a atividade, houve a
participagdo da maioria dos alunos, com argumentos fundamentados, para se defender e

comprovar o que estavam dizendo.
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Figura 03: Alunos participando do juri simulado.
Fonte: Arquivos da autora (2009).
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Figura 04: Alunos participando do jari simulado.
Fonte: Arquivos da autora (2009).

Para 0 momento do debate, um grupo levou uma maquete (Figura 05), para
demonstrar como a instalacdo da industria poderia trazer prejuizos ao ambiente, se ndo
fossem tomados alguns cuidados. O outro grupo levou o desenho (Figura 06) de um
suposto projeto que demonstrava como eles fariam a construcdo e instalagdo da fabrica

tendo cuidados para diminuir a polui¢cdo ambiental.
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Figura 05: Maquete que demonstra os prejuizos que podem ocorrer se a‘fébrica for construida
sem cuidados com o ambiente. Fonte: Arquivos da autora (2009)
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Figura 06: Desenho de um suposto projeto para construcdo da fabrica com diminuigéo da
poluicdo. Fonte: Arquivos da autora (2009).

O que pode ser percebido é que os alunos se prepararam através de leituras e,
com isso, conseguiram defender a sua posicao frente ao debate. Acredita-se que, assim,
houve aprendizagem, uma vez que eles estudaram, sistematizaram e formaram opiniao
acerca do tema. A professora fez a intermediacdo do debate, fazendo perguntas aos dois
grupos e refletindo sobre o que estava sendo dito. Os resultados do debate foram
considerados pela professora e pelos alunos como proveitosos, pois a professora utilizou
essa metodologia nas outras turmas em que ministrava aulas, seja com a mesma
temética ou ainda com outros temas.

As leituras e as discussOes foram avaliadas com base na participagdo, no
interesse e nos argumentos colocados pelos alunos durante o debate. Dessa maneira,
avaliou-se a oralidade, a capacidade de argumentar sobre o assunto. No entanto, levou-
se em consideragdo a dificuldade que alguns alunos tinham de se expressar através da
fala. Dessa maneira, o que foi avaliado ndo foi a capacidade de se falar em publico e
sim a compreensdo do conteudo. No ensino de Geografia é importante que o aluno
(cidadao) se coloque como parte do que esta sendo discutido. A partir dos conceitos e
temas geogréaficos, o aluno tem a oportunidade de compreender melhor 0 mundo em que
vive e, dessa maneira, 0 ensino e a avaliagéo estdo cooperando para a aprendizagem e a
vida cotidiana.
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3.3.3 Visita a campo e relatério de campo

Em decorréncia do juri simulado, os alunos demonstraram bastante interesse em
saber como funciona uma industria. O interesse se deu também porque préximo a escola
havia uma inddstria multinacional e grande parte dos alunos tinha alguém da familia ou
conhecido que trabalhava nessa fabrica.

Dessa maneira, houve o agendamento junto a industria para uma visita de
campo. Como eram muitos alunos das duas turmas, foi preciso realizar a visita com dois
grupos distintos. A empresa contava com uma equipe que recepcionou os alunos e
apresentou a estrutura da industria e o que era produzido na sede de Goidnia. Em
seguida, abriu-se um espaco para as perguntas dos alunos, que, em consequéncia das
leituras realizadas anteriormente para o debate, fizeram varios questionamentos, com
temas relacionados a beneficios e condigdes de trabalho dos funcionarios da fabrica,
responsabilidade ambiental e social entre outros. As imagens a seguir (Figuras 07, 08 e

09) ilustram a visita dos alunos e o entusiasmo deles em realizar atividades extraclasses.

Figura 07: Alunos em fila para entrada na industria.
Fonte: Arquivos da autora (2009).
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Figura 08: Alunos vestidos conforme as normas da empresa para visitar a fabrica.
Fonte: Arquivos da autora (2009).

Figura 09: Alunos apds a visita a fabrica.
Fonte: Arquivos da autora (2009).

A realizagdo de trabalhos de campo é bastante importante no ensino de
Geografia, especificamente no estudo do local, e ndo somente no ensino de Geografia
Fisica. Os alunos tém em campo a oportunidade de associar 0s conceitos tedricos aos

praticos, sendo o trabalho de campo um dos principais meios pelo qual se aprende a
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observar, a analisar e a refletir sobre o infindavel movimento de transformacgdo do
homem em sua dimensdao espacial.

O trabalho de campo se constituiu em um facilitador de aprendizagem. Os
alunos se sentiram bastante motivados com essa visita, pois puderam comprovar
algumas discussoes realizadas em sala de aula e ampliaram seus conhecimentos. Nas
aulas que se seguiram, os alunos sempre se reportavam ao que tinham observado em
campo, demonstrando a correlacdo do que viam na pratica com a teoria.

No relatério de campo, os alunos expressaram opinides sobre o que viram e 0
que acharam do que tinha sido discutido, antes do trabalho de campo, e o que
observaram na industria. A professora demonstrou satisfacdo com os relatorios, pois
grande parte demonstrava uma posicdo critica e consciente do assunto. Apds a leitura, a
professora levantou alguns pontos sobre os quais ainda faltava clareza para os alunos e
levou-os para a sala de aula a fim de esclarecé-los.

A contribuicdo para o ensino de Geografia aconteceu principalmente porque,
através da observacao, os alunos compreenderam melhor a dindmica de uma industria e
passaram a ter mais claro como ocorria, de fato, aquilo que havia sido discutido em sala
de aula. Através dos relatorios, os alunos conseguiam relacionar os conteudos

ministrados em sala de aula com aquilo que tinham percebido da visita a campo.

3.3.4 Prova

Ao longo de toda a historia da educacdo, a prova foi utilizada para medir a
aprendizagem dos alunos. Ela constituiu-se em um dos principais instrumentos de
controle e exclusdo. Dessa maneira, é preciso refletir sobre o porqué de se utilizar a
prova, quais os seus beneficios e se ela pode estar a servi¢o da aprendizagem. Acredito
que as provas podem ser um instrumento eficaz de avaliacdo, mas para isso é preciso
pensar em maneiras mais adequadas para elabora-las e utiliza-las. A prova deve ser vista
como um complemento a avaliacdo da aprendizagem, para além da exposi¢do do que foi
aprendido em sala de aula. Aquilo que for considerado erro pelo professor deve tomar
uma dimensdo pedagodgica, pois deve ser encarado como uma possibilidade de
mudanga, tanto no ensino como no processo de aprendizagem. Dessa maneira, as notas
e 0s conceitos seréo apenas uma formalizagéo do ensino.

A prova é um entre os varios instrumentos avaliativos que foram utilizados com

os alunos, para desmistificar a idéia de que, quando falamos em avaliacdo formativa,
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ndo é possivel utilizar provas. Quanto a isso, pode-se acrescentar que o objetivo
principal foi entender o processo de cada aluno focando em seus progressos e suas
dificuldades. Para tanto, foram realizadas 4 provas com os alunos (sendo duas na escola
A e duas na escola B).

Na construgédo das provas, alguns fatores foram levados em consideracédo, para
se chegar a uma prova dentro da proposta formativa, como: o conteudo geografico
exigido para responder a prova devia ser considerado significativo e relevante; as
questBes deviam se relacionar a concepgdes prévias do aluno ligadas ao conteudo
explorado; a prova devia estar voltada para a constru¢do do conhecimento, com clareza
e precisdo, linguagem acessivel aos alunos e presenca de suportes que
contextualizassem os alunos; as questBes deviam levar o aluno a refletir e ndo a
transcrever, e os objetivos e pardmetros deviam estar claros para ambas as partes.

As provas foram elaboradas pelas professoras de acordo com os objetivos
pretendidos e, posteriormente, discutidas em momento de planejamento. Foram feitas
algumas alterages a fim de adequé-las melhor ao que estava sendo proposto. Apos a
elaboracdo e revisdo das provas, elas foram aplicadas aos alunos. Em um primeiro
momento, os alunos estavam assustados e temerosos para mais um dia de prova. A
professora tentou acalma-los dizendo que aquela era mais uma atividade avaliativa entre
tantas outras que haviam sido trabalhadas e outras que ainda seriam dadas. A proposta
colocada pelas professoras é de que as provas fossem realizadas individualmente e sem
consulta ao material.

Os objetivos e parametros mais explicitados pelas professoras, com a utilizagdo
das provas, foi o de perceber a capacidade de apreensdo das nogdes e conceitos
trabalhados e a competéncia para relacionar os conhecimentos tedricos com situacoes
praticas. Com isso, os alunos seriam observados em sua capacidade de resolver
situacOes-problema, generalizando os conhecimentos aprendidos.

Para atingir os objetivos propostos pelas professoras, as provas tiveram uma
estrutura parecida, com aproximadamente 5 questdes, divididas entre objetivas (multipla
escolha, verdadeiro ou falso e preenchimento de lacunas) e discurssivas, de acordo com
0 objetivo de cada uma. Em anexo (Anexo V e VI) estdo duas das provas elaboradas e
utilizadas pelas professoras junto aos alunos. Nas provas, a tentativa era de levar o aluno

a evidenciar e discutir os temas geograficos trabalhados em sala de aula ou fora dela,
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como no caso do trabalho de campo. Nas provas, a avaliacdo dos contetdos se dava de
acordo com as habilidades que as professoras julgavam ser importantes, para que 0
aluno demonstrasse ou ndo a aprendizagem dos conteudos geograficos, como:
memorizagdo, comparagédo, reelaboracdo, conhecimento, identificacdo, reorganizacéo,
compreensdo, interpretacdo, argumentacdo, aplicacdo, categorizacdo, analise e/ou
associacdo. Acredita-se que, ao ensinar os diversos contetudos da Geografia, o professor
tem (ou deveria ter) seus objetivos claros e, assim, ao avaliar, ele também tem facilidade
de saber 0 que, como e por que avaliar de tal maneira.

Observando as provas e conversas da professora com os alunos, realizadas com a
finalidade de ouvir se estes haviam sentido diferenca em relagé@o as provas anteriores, se
sentiram mais seguros e se gostaram da metodologia, pdde-se perceber que, como era
uma metodologia nova, os alunos se sentiram inseguros em responder as questdes, visto
que estavam acostumados a transcrever conforme estava nos cadernos e livros. Agora,
eles tinham que realizar outras atividades mentais para responder as questfes. Outro
fator observado e colocado por diversos autores que discutem a avaliacdo é o de que a
subjetividade das respostas e da forma como o professor entende essa resposta dificulta
a avaliagdo do professor, alem de perder um pouco do feedback entre alunos e
professores, porque o0s alunos, ao receberem as provas, nao se interessam muito em
corrigir e aprender com 0s erros, iSSo porgque se acostumaram a ver somente a nota e ndo
as dificuldades que ainda existem.

Foram percebidas algumas vantagens e possibilidades em realizar provas em que
os alunos precisam refletir, para que, segundo essas provas, lhes seja permitida a
possibilidade de relacionar o conhecimento com a sua vida cotidiana e o seu lugar de
vivéncia, 0 que se estende a uma melhor exploracdo do contetudo geogréfico ensinado.
Dessa forma, é perceptivel que quando uma prova é, desde a sua elaboracdo, pensada,
servindo de apoio para se encaminhar o ensino, ela pode se transformar em um

excelente instrumento avaliativo.

3.3.5 Atividades individuais em sala de aula
As atividades rotineiras em sala de aula foram o instrumento avaliativo mais
utilizado. Elas ocorriam constantemente no decorrer das aulas, algumas deviam ser

entregues ao professor e outras deviam ficar no caderno dos alunos. Todas as atividades
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tinham o objetivo de serem facilitadoras no processo, uma vez que ocorriam ao longo
dos conteddos estudados. As atividades propostas buscavam levar o aluno a pensar
sobre a importancia dos temas geograficos e se constituiam em momentos de reflexdo
para alunos e professores sobre como estava a aprendizagem de cada aluno
individualmente.

A pratica das atividades em sala de aula ja era bastante recorrente, com a
diferenca de que agora todas estas atividades passaram a ser levadas em consideracgéo e
tomaram uma importancia maior no processo, além de serem pensadas com maior
cuidado para ir além do ritual, do “responda conforme o livro didatico”. Tanto durante
as atividades como nas aulas, era exigido que os alunos pensassem e fizessem relagéo
com a realidade local, regional e global.

A elaboracdo das atividades era realizada em parceria com as professoras em
momentos de planejamento e fora deles. Havia atividades que eram problematizadoras
do tema e outras que tinham o objetivo de analisar como o aluno havia entendido os
conteldos ensinados. No total, foram realizadas aproximadamente 12 atividades
diferentes, somando as duas escolas, duas dessas atividades encontram-se anexadas
(Anexo VI e VII).

Os principais problemas encontrados para realizar a proposta foram a
dificuldade em ler e analisar as atividades, ja que o numero de alunos por sala é grande
e, somando-se a todas as turmas, isso se tornava bastante dificil. O outro fator foi o
namero de faltas de alguns alunos, que dificultava 0 encaminhamento da proposta, além
do desinteresse por parte de alguns deles em realizar as atividades.

Em contrapartida, os fatores positivos foram maiores que 0s negativos, uma vez
que houve o aproveitamento das atividades. 1sso ajudou que o ensino e a avaliagédo
fossem processuais, as atividades caminhavam em conjunto com 0 ensino-
aprendizagem tanto nas dificuldades quanto nos avangos. Com as atividades realizadas,
as professoras conseguiam perceber, ao longo do processo, onde os alunos ndo haviam
aprendido e quais eram 0s avangos conquistados. Os alunos se sentiam mais seguros,
pois viam suas dificuldades serem sanadas e ndo punidas. Dessa forma, os conteudos
geograficos eram ensinados e concomitantemente avaliados, havendo o cuidado para

que estes fossem compreendidos de acordo com 0s objetivos propostos.
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3.3.6 Atividades de grupo em sala de aula

Baseando-se na idéia de que os alunos aprendem também com seus colegas e
gue o outro € importante no processo de ensino, foram realizadas algumas atividades em
grupo. No entanto, considerou-se que fazer um trabalho em grupo ndo é simplesmente
fazé-lo agrupado, mas cooperativamente, entendendo que o trabalho de cada um é
necessario para o resultado do trabalho da equipe.

A valorizacdo do trabalho em grupo como estratégia importante para o
aprendizado ndo é uma idéia recente. J& no inicio do século XX, Vygotsky atribuia um
papel importante as relagBes interpessoais no processo de aquisicdo do conhecimento.
De acordo com Vygotsky (1987, p. 18), "o verdadeiro curso do desenvolvimento do
pensamento nao vai do individual para o socializado, mas do social para o individual".

O trabalho em grupo é uma oportunidade de construcdo conjunta de
conhecimento, em que os membros devem trabalhar coletivamente, um auxiliando o
outro a fim de se chegar ao objetivo da aprendizagem. Para isso, € preciso mudar a
concepgdo de que trabalhar em grupo é uma divisdo de partes para a visao de construcao
coletiva.

Para que haja aprendizagens significativas, ou seja, que facam real sentido ao
aluno, as metodologias de ensino-aprendizagem devem auxiliar tais construces. Nesse
sentido, o trabalho em grupo pode se constituir em um dos meios utilizados para se
chegar a uma aprendizagem real. A troca de conhecimentos entre os alunos, quando
oportunizadas por meio de atividades em grupo, passa a ser de fundamental importancia
ndo somente para o aprofundamento dos conceitos e bases tedricas do conhecimento
abordado nos conteudos geograficos, como também para o confronto entre a teoria e a
pratica, muitas vezes ausentes.

As atividades propostas tinham por objetivo trazer questfes que suscitassem
conversas e debates entre os alunos, além da troca entre 0s grupos, de modo a levar os
alunos a pensarem em posi¢Ges diferentes e iguais as suas. Os temas geogréaficos
possibilitam que os alunos pensem e construam conceitos. Quando trabalham em grupo,
hd a oportunidade de expressar seu entendimento sobre determinado assunto e,
consequentemente, repensar, com base no entendimento de seus colegas e, assim,

realizar reconstrucfes com reflexao.
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Partindo desse pressuposto, as atividades em grupo foram realizadas para
permitir a percepcao da aprendizagem desenvolvida pelos seus membros e a capacidade
de desenvolvimento de um trabalho colaborativo, sendo realizadas 5 atividades em
grupo nas duas escolas, duas dessas atividades estdo em anexo (Anexos VIl e IX).

No encaminhamento dessa proposta, algumas barreiras foram encontradas, como
exemplos: a resisténcia inicial das professoras, que se justificavam dizendo que, quando
os alunos se juntavam em grupos, ndo havia como manter a ordem em sala de aula,
dificultando o encaminhamento da atividade devido a desordem que a mudanca de
cadeiras causava e a perda de tempo para que os alunos efetivamente realizassem a
atividade proposta. Outro problema encontrado foi a visdo que os alunos tinham do
trabalho em grupo, como dito anteriormente, de que cada aluno devia fazer uma parte e
juntar o todo no final.

Na préatica, esses problemas realmente ocorrem, no entanto, isso pbde ser
contornado em conversas com esses alunos, explicando a eles a verdadeira légica do
trabalho em grupo, auxiliando-os na tentativa de um trabalho colaborativo e com
atividades mais interessantes, que suscitem o debate e a construgéo coletiva, respeitando
as diversas opinides e experiéncias. As figuras 10 e 11 ilustram um dos trabalhos em

grupo desenvolvido em uma das escolas campo.

N\ \
Figura 10: Alunos realizando atividade em grupo.
Fonte: Arquivos da autora (2009).
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Figura 11: Alunos realizando atividade em grupo. N
Fonte: Arquivos da autora (2009).

A partir dos elementos destacados até aqui, € possivel dizer que priorizar o
trabalho em grupo significa também acompanhar o processo de construcdo daquilo que
julgamos ser importante. Com base nessa construcdo, torna-se possivel obtermos

fundamentos relevantes para fazer, ao final do processo, uma avalia¢do mais justa.

3.3.7 Atividades e Pesquisas extraclasses

Nessa metodologia, as atividades e pesquisas sdo realizadas fora da sala de aula
e seus resultados sdo apresentados e/ou entregues em momentos de aula. O principal
objetivo dessa modalidade € o de estimular o desenvolvimento de um pensamento mais
criativo, a capacidade de usar um raciocinio cientifico, através do refor¢co ou ampliacéo
dos conteudos abordados em classe e o desenvolvimento pratico do que fora aprendido
em sala de aula.

Pressupondo-se que para se ter uma postura critica € necessaria a reflexdo, pode-
se afirmar que, na formagdo do aluno, as atividades extraclasses podem permitir ao
aluno refletir sobre a realidade em que esta inserido e sobre suas ac¢des, de modo a fazé-
lo buscar problematizar o seu cotidiano com questionamentos, na perspectiva de um

aprendizado critico e reflexivo.
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Nesse sentido, foram realizadas atividades e pesquisas que exigiam informacdes
que dificilmente seriam encontradas com o material disponivel na sala de aula. A
maioria dessas atividades exigia que o aluno se aprofundasse em temas e/ou tentasse
elaborar hipoteses em momentos de aula.

No total, foram realizadas 6 atividades extraclasses, sendo a maioria atividades
de pesquisa (entrevistas e pesquisas em jornais e revistas), objetivando trazer para a sala
de aula experiéncias e acontecimentos reais ocorridos com 0s pais, amigos e vizinhos ou
acontecimentos veiculados em jornais e revistas que ocorreram em sua cidade, seu
estado, seu pais ou, ainda, em outros paises. Em anexo, estdo duas dessas atividades
(Anexo X e XIl). As atividades ocorriam fora da sala de aula, mas sempre se voltavam
para a apresentacdo e/ou debate dos temas geogréficos, a tentativa era de trocar
experiéncias e avancgar na constru¢do do conhecimento.

Na realizacdo dessa metodologia, ocorriam alguns problemas, como a falta de
interesse de alguns alunos que néo realizavam as atividades e a falta de apoio dos pais
e/ou responsaveis na realizagdo da atividade proposta. Mesmo assim, 0s resultados
obtidos foram considerados como satisfatdrios, pois, ao serem realizadas, essas
atividades contribuiam com a aprendizagem dos alunos, que se sentiam motivados a
participarem dos debates em sala de aula e, na maioria das vezes, relacionavam os dados

coletados por eles com os dos demais colegas, de maneira critica e consciente.

3.3.8 Auto-avaliacdo

Outra metodologia bastante utilizada na avaliacdo formativa é a auto-avaliagéo,
gue ocorreu apenas uma vez e em uma escola, pois na escola B a professora ndo achou
pertinente a sua realizacdo. O objetivo era o de oportunizar aos alunos a realizagdo da
sua propria avaliagdo, sobre como havia sido a sua aprendizagem. Sobre a auto-
regulacdo (auto-avaliacdo), Perrenoud (1999, p. 38) afirma que “ndo se trata mais de
multiplicar os feedbacks externos, mas de formar o aluno para a regulacdo de seus
proprios processos de pensamento e aprendizagem”.

A auto-avaliacdo oportuniza ao aluno conhecer sua aprendizagem e seu
desenvolvimento, proporcionando uma reflexdo e intervencdo sobre o seu proprio
processo de aprendizagem. No entanto, o aluno ndo aprende a se auto-avaliar sozinho,

ele precisa entender o mecanismo de auto-avaliacdo. Para que isso seja possivel, o aluno
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precisa trabalhar com a sua metacognicéo, que é entendida aqui como o conhecimento
sobre 0 conhecimento (tomada de consciéncia dos processos e das competéncias
necessarias para a realizacdo da tarefa) e controle ou autorregulacdo (capacidade para
avaliar a execucdo da tarefa e fazer corre¢cdes quando necessario).

A proposta da auto-avaliagdo vai ao encontro do entendimento de que o ensino
deve ser autbnomo e consciente. A partir do momento em que os alunos aprendem a
aprender, eles necessariamente devem ter uma boa capacidade de se auto-avaliar. O
aluno deve aprender a utilizar suas opinides sobre 0s seus processos mentais.

Na tentativa de realizar a auto-avaliacdo, foi elaborado um roteiro com base em
debates realizados com os alunos, na tentativa de se perceber os aspectos que deviam
ser avaliados, segundo eles proprios, e a partir da percepcdo da professora (Anexo XII).
Apos a elaboracdo do roteiro, foi explicado aos alunos que o debate seria mais uma
atividade avaliativa que comporia a avaliacdo. Assim, eles deveriam participar com
consciéncia, uma vez que seria a partir do debate que a professora continuaria o
processo de ensino. Desse modo, eles deveriam se expressar de maneira verdadeira e
consciente. O debate ocorreu apés a entrega e o preenchimento do roteiro que deveria
ser feito individualmente.

Os problemas encontrados para a efetivacdo dessa pratica foram, principalmente,
a desconfianca em relacdo a capacidade dos alunos de avaliarem de maneira vélida o
seu nivel de conhecimento, e 0 medo e as resisténcias que os alunos tinham em se
avaliar. No entanto, ndo era esperado que esta atividade fosse realizada com facilidade,
pois sabe-se que as condic¢des para que realmente ocorra a auto-avaliacdo ndo sdo dadas
a priori, mas sdo construidas em um processo conflituoso de negociacdo. Acredito que o
caminho mais longo que ha para ser tracado é o da auto-avaliacdo, pois, para isso, é
preciso que seja construido um ambiente de confianca em que alunos e professores
realmente estejam interessados em entender como se d& a aprendizagem dos alunos
individualmente, e isso ndo sera alcangado somente com a boa vontade dos professores

e alunos.
3.4 A concretizacdo de uma Avaliacdo formativa

Todos os instrumentos avaliativos utilizados tinham o objetivo de encaminhar o

processo para a efetivacdo de uma pratica avaliativa formativa. No entanto, como dito
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anteriormente, ndo basta mudar somente 0s instrumentos, é preciso mudar a concepgéo
de avaliacdo, €é necessario estar convencido de que a avaliagdo formativa
verdadeiramente encaminha o ensino para a aprendizagem.

Durante essa experiéncia, tentou-se dar autonomia a essas professoras, sendo
que nenhuma das atividades propostas foi imposta, e sim pensada e elaborada em

conjunto com elas.

Né&o basta ser adepto da idéia de uma avaliacao formativa. Um professor deve
ainda ter os meios de construir seu préprio sistema de observacéo,
interpretacdo e intervengdo em funcéo de sua concepcao pessoal de ensino,
dos objetivos, do contrato didatico, do trabalho escolar. Propor modelos de
acdo que exigiriam do agente a rendncia ao que ele ¢, ao que ele faz de boa
vontade, ao que ele cré justo ou eficaz ndo pode levar a uma mudanca
duradoura das praticas (PERRENOUD, 1999, p. 122).

Dessa maneira, percebi, ao final da experiéncia de um ano letivo, que as
professoras haviam efetivamente mudado ao menos alguma coisa na sua forma de
ensinar/avaliar. Elas se sentiam mais seguras e menos temerosas com a nova pratica de
avaliar, e isso parecia ser algo que realmente passou a fazer sentido para elas. Em
conversa com as duas professoras, no fechamento do ano letivo e, consequentemente, da

experiéncia, ambas as professoras disseram estar satisfeitas com a prética realizada.

Professora A:

Acho que essa experiéncia foi muito boa pra mim e pra meus alunos, eu passei a ver a
avaliacdo de uma outra forma, porque eu participava das reunides que falavam dessa
avaliacdo formativa, continua e processual e achava que era sé “balela’ da Secretaria
da Educacdo. Mas agora vejo como € importante fazer uma avaliacdo visando a
aprendizagem, os alunos se sentem mais motivados e felizes.

Professora B:

Agora eu ndo consigo pensar em fazer a avaliacdo como eu fazia antes, acho gque esse
jeito de avaliar ¢ bem melhor. Eu consigo ver onde o aluno ta aprendendo e onde ele
ainda ta com dificuldade, assim posso tentar trabalhar a partir das dificuldades deles.
E eles também acham essa forma melhor, percebi que mesmo em dia de provas eles
ficam mais tranquilos, eles gostam de realizar as atividades que dou pra eles, acho que
essa experiéncia foi muito boa.

Com base nas falas das professoras, arrisco-me a afirmar que houve realmente
alteragBes na pratica avaliativa de ambas, mesmo que de maneira diferente. Acredito

que a pratica realizada por elas durante o ano de 2009 trouxe mudancas na forma como
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compreendiam a avaliacdo. A expectativa € que essa nova forma de avaliar continue
presente nas aulas dessas professoras.

Quanto a eficacia da avaliacdo formativa, € pertinente dizer que quando temos
professores conscientes e comprometidos com uma aprendizagem significativa,
consequentemente, eles sentem essa necessidade de avaliar para a aprendizagem e néo
avaliar somente a aprendizagem.

E importante salientar aqui que este trabalho ndo teve o objetivo de tracar
modelos de como deve ser 0 ensino e a avaliacdo, pois sabemos que, para se chegar a
uma Geografia critica, ndo podemos nos sustentar em modelos, pois a Geografia surge a
cada dia com base na criatividade e inovacdo. Nesse contexto, a relacdo professor-aluno
e aluno-aluno deve ser diariamente levada em consideracdo. Cada escola é Unica, assim
como as turmas, os alunos individualmente e os professores.

Durante toda a experiéncia realizada nas duas escolas, o objetivo principal era o
de conscientizar professores e alunos de que a aprendizagem dos contetdos geograficos
era de suma importancia para a vida em sociedade. Dessa forma, ndo cabia tratar essa
disciplina e sua avaliagdo como uma mera formalidade, em que os conteudos eram

passados e avaliados sem muita reflex&o. Afinal,

ndo é a quantidade de matéria que vai caracterizar um bom professor, mas
sim se ele opera na ldgica de ajudar o aluno a compreender o que se estd
trabalhando. Hoje, muitas vezes o que vale é vencer o conteldo e, néo raro,
acabamos dando aula para nés mesmos (KAERCHER, 1998, p. 13)

Ao avaliar a aprendizagem, sempre era dada a devida atencdo a aplicabilidade,
reflexdo e capacidade critica em relagdo aos contetdos geograficos, pois, dessa maneira,
era dada importancia a cada contetdo que havia sido ensinado em sala de aula e no que
ele se relacionava com a vida cotidiana dos alunos e professores.

Outro aspecto considerado foi a capacidade e a eficacia de se trabalhar em grupo
e, dessa forma, agir sobre o que Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), em que o individuo aprende também com os outros colegas. As trocas
entre os colegas podem auxiliar na construcéo e reconstrucdo de conhecimentos, pois,
estando em grupo, o aluno tem a oportunidade de se deparar com opinides e posi¢oes

diferentes da sua.
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Durante toda a pesquisa, havia a preocupacdo de que a avaliagdo da
aprendizagem estivesse de acordo com 0s objetivos propostos para 0 ensino de
Geografia. Os instrumentos avaliativos deviam servir de apoio para que a aprendizagem
de fato se efetivasse. Nesse sentido, houve a utilizagéo de algumas metodologias, como:
o trabalho de campo, o juri simulado, atividades que levavam o aluno a refletir sobre os
temas abordados, com a utilizagdo de mapas, de pesquisa, de entrevistas etc. Todos 0s
instrumentos utilizados foram considerados importantes para que o aluno conseguisse
assimilar os conteldos dados, cada um com um objetivo especifico dependendo da
habilidade que se esperava.

Ao se avaliar em Geografia, é necessario ter clareza quanto ao que se pretende
com o ensino desta disciplina. Se o objetivo for somente a memorizagdo, ndo é preciso
de muitos esforcos, basta pedir que os alunos leiam e estudem o que estd nos livros
didaticos e cadernos e transcrevam na prova. No entanto, se se busca formar cidaddos
conscientes, que conhecem o espaco geografico e o lugar em que vivem, deve-se utilizar
0 momento da avaliacdo como auxiliar nesse processo de conhecimento. Para isso, ha
diferentes possibilidades, como: a utilizagdo de atividades com mapas, relatorios de
estudo do meio, atividades de pesquisa, de entrevista, entre tantas outras. O que vai ser
definidor na escolha de um instrumento avaliativo € o objetivo que se pretende.

A experiéncia com a avaliacdo formativa oportunizou a reflexdo de que hd um
caminho conflituoso quando se quer mudar préticas consolidadas. No entanto, quando
se tem conviccdo de onde se quer chegar no processo de ensino aprendizagem, tracar
um caminho para isso se torna mais facil e compensador. Dessa maneira, a avaliacao
formativa pode ser um instrumento auxiliar quando se quer ensinar uma Geografia para
ser utilizada no dia a dia da vida dos alunos e ndo uma Geografia para ser memorizada e
esquecida posteriormente, sem nenhum efeito fora das quatro paredes da sala de aula.
Antes de optar pela forma de avaliar a aprendizagem dos alunos, é preciso se ter claro

qual Geografia se pretende ensinar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho € mais um indicador da emergéncia em mudar a forma de se
ensinar e consequentemente avaliar em Geografia. Sabemos que essa angustia ndo esta
presente somente nesta disciplina, mas em outras disciplinas que passam por esse
momento de reafirmacdo em que, antes de qualquer coisa, é preciso que se reflita sobre
a importancia de cada uma dentro do curriculo escolar e que isso se traduza,
posteriormente, em esfor¢os na busca de um ensino significativo.

Em véarios momentos dessa pesquisa, tentou-se aclarar que, mesmo com avangos
no campo tedrico, ainda ha um longo caminho na efetivacdo daquilo que vem sendo
pensado e pesquisado. Para que as mudangas realmente ocorram, € necessario que essa
teoria caminhe com a préatica. Caso isso ndo ocorra, continuaremos produzindo livros,
artigos e pesquisas sem nenhum efeito dentro das salas de aula. As entrevistas e
observagdes demonstraram que muitos professores ndo tém conhecimento de como
poderiam realizar a avaliacdo da aprendizagem diferentemente da que é comumente
utilizada com provas e notas. Muitas vezes, eles tém consciéncia de que a forma como
avaliam seus alunos acaba por exclui-los e traz pouco crescimento. Mesmo assim,
véem-se impossibilitados de mudar a pratica, pois ndo sabem como fazer isso. Muitas
vezes essas dificuldades vém da falta de clareza tedrico-metodoldgica da disciplina
ministrada. O professor, por vezes, ndo esta seguro de quais contetdos ensinar e qual a
importancia dos mesmos. Desta forma, dificilmente havera avancos, pois se ndo se sabe
0 que ensinar, dificilmente se sabera o que avaliar, para que avaliar e como avaliar.

Mesmo com tantas barreiras e empecilhos, continuo acreditando que, quando a
avaliacdo da aprendizagem é realizada de forma consciente e clara, as chances de se
obter a aprendizagem sdo bem maiores. As vantagens de se avaliar de maneira
formativa, assim como de se utilizar da vida e do cotidiano dos alunos ndo somente
durante as aulas, mas também no momento de realizar a avaliacdo, foram explicitadas
durante todo o trabalho. Isso reforca a idéia de que avaliacdo e aprendizagem devem
caminhar concomitantemente e uma deve sempre estar a servico da outra.

Contudo, para que realmente a pratica da avaliagdo da aprendizagem traga

resultados positivos, é preciso que as mudangas ocorram primeiramente na concepgao
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dos professores, ndo sendo suficiente que seja colocada nas diretrizes da educacdo, nos
Projetos Politicos Pedagogicos e exigidas pela Secretaria da Educacdo. Isso ja vem
sendo feito e, como observado nessa pesquisa, traz poucos efeitos na pratica dos
professores em sala de aula.

Avaliar exige posicionamento politico para além de um aparato técnico e
metodologico. A avaliacdo deve se atrelar as concep¢oes pedagdgicas que se relacionam
as mais distintas vertentes ideoldgicas, implicando em principios e valores ja existentes.
A avaliacdo representara sempre a oOtica ou olhar de quem avalia, pois ndo existe
avaliacdo neutra, o que ira refletir na forma de avaliar e no parametro definido que pode
ndo ser 0 mais ético e o mais atento em promover as potencialidades de cada pessoa do
aluno enquanto cidadao.

Durante todo o trabalho, a tentativa foi de uma avaliacdo formativa que seja
auxiliar a aprendizagem. Apds a constatacdo de que a avaliacdo da aprendizagem nédo
tem contemplado o lugar do aluno como referéncia dos fendmenos geograficos
estudados, tentou-se, concomitantemente, com base em observagdes e experimentos,
tanto no campo tedrico como no préatico, entender como fazer da avaliagdo um
processo/instrumento de acompanhamento, mediacdo, didlogo e intervencdo mdtua
entre o ensino e as aprendizagens. Procurou-se, também, entender como avaliar a partir
das emergentes formas de ensinar em Geografia, nas quais o professor tem o papel de
mediador no processo de ensino-aprendizagem. Para isso, foram escolhidas duas
professoras de escolas da rede publica de Goiania (do 7° ano ou turma G) e houve a
tentativa de se aplicar uma avaliacdo formativa nessas turmas. Todo esse processo foi
pensado junto as professoras das turmas, pois se entende que algo que fosse levado
pronto teria pouco efeito no dia a dia das aulas.

Os resultados de tal experiéncia sdo considerados satisfatorios, uma vez que
mudancas foram percebidas, tanto nos alunos quanto nos professores. Os alunos
passaram a se sentir menos pressionados em relagdo a necessidade de conseguir notas, a
participar mais durante as aulas, mostraram-se mais motivados, realizando as atividades
em sala de aula e extraclasses, comecaram a se interessar mais pela aprendizagem,
demonstraram mais autonomia e capacidade de trabalhar em grupo e o aproveitamento
da disciplina passou a ser mais visivel. Esses resultados podem ser facilmente notados

nas duas escolas, pelas falas dos alunos em sala de aula e pelas fichas que eram
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preenchidas e demonstravam que a maioria dos alunos estava realizando de maneira
satisfatoria as atividades propostas. Tudo isso ndo é uma utopia, foram conclusdes das
professoras e dos proprios alunos de uma préatica que tem grandes possibilidades de ser
eficaz, quando realizada com o esfor¢o e o empenho dos envolvidos.

Quanto as professoras, elas passaram a valorizar o esforco, a participacdo e as
habilidades de cada aluno, elas se sentiam mais seguras em avaliar de forma processual,
pois estavam convencidas de que a experiéncia podia dar certo. Como prova disso, elas
comecaram a dar depoimentos de que passaram a utilizar a prética da avaliagcdo
formativa nas outras turmas em que ministravam aulas. Em alguns momentos,
adaptavam as atividades propostas as turmas em que a pesquisa era realizada, em outros
momentos, pediam sugestbes e opinibes em atividades a serem realizadas. Dessa
maneira, pode-se observar que efetivamente houve a tomada de consciéncia e essas
professoras realmente mudaram a sua forma de avaliar, 0 que trouxe mudancas também
para a sua forma de ensinar, j& que 0 processo € Unico e seria impossivel avaliar de
maneira formativa e ensinar de modo extremamente tradicional.

De maneira geral, ndo foram s6 as professoras e os alunos que mudaram, a
Geografia ensinada, também, passou a ser outra. Os conteldos eram dados de acordo
com 0s objetivos propostos; dessa maneira, estava clara a importancia de cada tema
ministrado e avaliado. A Geografia escolar se transformou em uma disciplina mais
interessante, pois se relacionava com a vida cotidiana dos alunos.

As aulas caminhavam mais leves, a Geografia ensinada em sala de aula
provocava mais o interesse dos alunos e as professoras se sentiam mais motivados a
preparar suas aulas e suas atividades avaliativas. Para que essa postura se torne efetiva,
a clareza sobre o processo é imprescindivel. No entanto, isso ndo quer dizer que o
professor deve ser um técnico em medidas educacionais. Ele precisa ser competente na
construcdo de instrumentos que déem confianca e validade, todos os objetivos que visa
a alcancar. Somente assim, poderemos obter os dados relevantes que, apds um
julgamento de valor, levem a uma tomada de decisdes adequada.

Por tudo que foi dito e analisado nessa pesquisa, acredito que uma avaliacéo
formativa é sim possivel de ser realizada nas escolas e tem sua eficacia garantida,
quando realizada de maneira correta. Nesse sentido, ndo se trata simplesmente da

acumulacdo de pontos ou de facilitar o processo para que os alunos conquistem
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melhores notas. O que deve ser considerado e avaliado é a aprendizagem dos contetudos
geograficos e, quando os conteudos nao forem aprendidos, € preciso que se estabelecam
novas formas de tentativas para que esse objetivo seja alcangado.

Durante o processo ensino-aprendizagem, na interacdo entre professor-aluno e
aluno-aluno, chegamos a conclusdo de que juntos acertamos, assumimos riscos,
alcancamos objetivos e conquistamos a aprendizagem. Assim, a avaliacdo ndo pode
servir para selecionar e excluir o aluno desse processo, pois tal pratica € uma violéncia
ao direito a educacdo. A avaliacdo deve sempre estar a servico do redimensionamento
do planejamento do professor, subsidiando o fazer pedagdgico. Por conseguinte, voltada
para a transformacdo, a avaliacdo € muito mais do que a expressdao de determinar
conceitos para os alunos, ela expressa a postura do professor responsavel, ético-politico,
competente e comprometido com a constru¢do do conhecimento e do desenvolvimento
de capacidades, habilidades, competéncias e atitudes numa escola democratica e cidada
e, consequentemente, numa Geografia comprometida com o seu papel.

Como dito anteriormente, foram encontrados alguns obstaculos na efetivacdo da
pratica da avaliacdo formativa. Dessa maneira, houve a impossibilidade ou a dificuldade
de alcancar alguns dos objetivos propostos, pois algumas atividades realizadas nédo
conseguiram grande éxito. O principal motivo observado foi a dificuldade de alunos e
professores para pensar a avaliacdo de outra forma, principalmente dos alunos. Eles
tinham muita dificuldade em entender que a nota ndo era 0 mais importante e sim a
aprendizagem.

Além desses obstaculos, houve algumas limitacbes que ndo puderam ser
superadas, como o grande nimero de alunos por sala de aula, a excessiva carga horaria
das professoras, a falta de tempo para planejar as aulas, a falta de conhecimento sobre
os temas geogréaficos, entre tantos outros. Esses problemas afetaram de maneira direta
na eficacia da pratica avaliativa, acredito que houve avancos nas escolas-campo, no
entanto eles poderiam ter sido maiores, caso esses obstaculos ndo estivessem presentes.
Contudo, é preciso prosseguir e ndo usar as dificuldades como desculpas para nao
mudar a pratica realizada em sala de aula, limitando-se a convic¢gdes de como deve ser
realizado o ensino e a avaliacéo.

Ainda ha um longo caminho, com indagagdes feitas e que ainda ndo foram

respondidas ou que surgiram no decorrer desse trabalho. Considero que entender como
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se da a aprendizagem dos alunos, como trabalhar individualmente quando ha grande
numero de alunos em sala de aula, como envolver a gestdo escolar em busca de uma
avaliacdo formativa, como conscientizar alunos e professores da importancia de se
valorizar a aprendizagem, entre outras perguntas, continua sendo um desafio para
pesquisadores da Geografia.

Entre os estudiosos dessa area, ha certo consenso de que a avaliacdo deve
ocorrer ao longo do processo e ndo pode ficar presa somente a notas, entre tantas outras
defesas realizadas ao longo desse trabalho. No entanto, as discusses de como realizar a
avaliacdo, que cumpra esse papel de ser auxiliar ao ensino, ainda € um desafio para
todos. No caso da Geografia escolar, é preciso se aprofundar e avancar nessas
discussbes. Este trabalho teve, portanto, a pretensdo de trazer uma discussdo inicial
sobre o0 tema, mas € preciso estudar e debater a avaliacdo da aprendizagem em

Geografia, que tem suas especificidades.
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ANEXO I: Questionario
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIO-AMBIENTAIS
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA
Pesquisa: Ensino de Geografia e Avaliacdo da Aprendizagem
Pesquisadora: Kamila Santos de Paula Rabelo

Questionario n°

1. Dados Pessoais
1.1 Nome completo:

1.2 Sexo: () masculino () feminino
1.3 Estado civil: ( )Solteiro ( ) Casado ( ) Vilvo ( ) outros:

1.4 ldade:

1.5 Enderego: Cidade:
1.6 Telefones:

Locais Numero Horario para entrar em
contato
Residéncia
Celular
1.7 email:

2. Dados Profissionais
2.1 Local de trabalho (1):

Endereco:
Fone: Turno:
Carga horéaria semanal: Ano/ ciclo:

Regime de trabalho:
() concursado
() contratado
() substituto

2.2 Local de trabalho (2):

Endereco:

Fone: Turno:

Carga horéria semanal: Ano/ ciclo:

Regime de trabalho:
() concursado
() contratado
() substituto

2.3 Desempenha outra atividade, na escola ou fora, além da docéncia? ( )Sim
( )Néo
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Qual?

2.4 Trabalha em outros locais, além da escola: ( ) Sim ( ) Néo

Qual?

2.5 HAa quantos anos trabalha na rede puablica de ensino (Estadual ou
Municipal)?
2.6 Ha quanto tempo ministra aulas de Geografia?

3. Formagédo Académica
3.1 Graduacgdo em Geografia
Instituicdo:
Ano de concluséo: Modalidade: ( ) bacharelado ( ) licenciatura
3.2 Possui outra graduacao? () sim () ndo. Qual?
3.3 Por que cursou licenciatura em Geografia?
3.4

3.5 Pos-graduacdo: ( )sim () néo.

Especializagdo (1):

Instituicéo Ano de conclusao:
Tema da monografia:
Especializacao (2):
Instituicdo Ano de concluséo:
Tema da monografia:
Mestrado:
Instituig&o: Ano de conclusdo:
Tema da monografia:
Doutorado:
Instituicao: Ano de concluséo:
Tema da monografia:

3.6 Tem participado nos ultimos trés anos de atividades ligadas a Geografia, ao
ensino de Geografia e & educacdo? Quais?

3.7 Participa, atualmente, de alguma atividade de pesquisa? Quais?

3.8 Realizou nos ultimos 5 anos alguma produgdo académica (artigo, resenha,
monografia de pos-graduacdo)? Especifique:
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4. Avaliagdo da Aprendizagem em Geografia

4.1 Ao ensinar Geografia para seus alunos, vocé considera o cotidiano e o lugar de
vivéncia dos mesmos? De que forma?

4.2 Como voceé avalia a aprendizagem dos seus alunos?

4.3 Quais o0s instrumentos mais usados por vocé para avaliar a aprendizagem dos
seus alunos?

4.4 Quais os critérios vocé costuma usar para fazer uma avaliacdo final (contetdos,
participacdo, comportamento, interesse, pontualidade, assiduidade)?

45 Qual a sua intencdo ao utilizar instrumentos avaliativos com seus
alunos?

4.6 Vocé costuma reorientar sua pratica docente a partir dos resultados das
avaliagdes?

4.7 Vocé considera os conhecimentos cotidiano dos alunos ao avaliar a
aprendizagem dos seus alunos? Como faz isso?
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4.8 Qual o sistema de avaliacdo da aprendizagem a escola adota? VVocé concorda
com ele? Quais suas vantagens/desvantagens?

4.9 No Projeto Politico Pedagogico da sua escola, ha indicagdes de como devem ser
feitas as avaliagcbes do processo de ensino-aprendizagem? Como s&o? Vocé
concorda com as mesmas?
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ANEXO II: Ficha avaliativa

Ficha Avaliativa

Disciplina: Turma:

Aluno (a):

Aspecto Observado Realizagdo

Sistematizacdo do conceito de Regifo

ldentificar no mapa as regides brasileiras

Conhecer as caracteristicas da regido Centro-Oeste

Conhecer as caracteristicas da regido Norte

Conhecer as caracteristicas da regifio Nordeste

Realizar leituras exiraclasse

Realizag&o das atividades com mapas

Interesse em relagdo aos conteiidos geograficos

Participag¢do durante as aulas

Comportamento em sala de aula

Frequéncia nas aulas

Realizacdo de atividades extraclasse

Realizacdo de atividades em sala de aula

Pontualidade na entrega dos trabalhos

Trabathar em grupo
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ANEXO I11: Roteiro Jari Simulado

Escola Municipal
Professora: Disciplina: Geografia

JURI SIMULADO: CRESCIMENTO ECON()MICQ x IMPACTOS AMBIENTAIS NO RIO
MEIO PONTE, GOIANIA, GO.

Dividir a turma em dois grupos:
- Grupo 1: Pontos Positivos (& favor da instalagdo da empresa)
- Grupo 2: Pontos Negativos (contra a instalacdo da empresa)

Problematica: A Empresa Lactius (uma das maiores industrias de produgdo de /aticinios
do pais, que produz leite em pd, creme de leite, achocolatados, doces e cereais matinais)
tem uma proposta de instalar-se no perimetro urbano do municipio de Goiania, para isso
comprou uma area préximo as margens do Rio Meia Ponte onde deve instalar a empresa.

Discussdo: Levante os pontos positivos (grupo 1) e os negativos (grupo 2) de tal
instalagéo, lembre-se que vocé estd em um julgamento e deve defender de todas as
maneiras possiveis a sua causa, qual seja ela. Para isso, é muito importante levantar varios
pontos que comprovem ser viavel ou ndo tal instalacio.

Dicas:

- Estude seu tema;

- Levante questdes a serem feitas para o outro grupo;

- Prepare-se para rsponder aos questionamentos que ser&o realizados pelo outro grupo;
- Pesquise em seu livro- paginas (20 a 40 e 58 a 72), na internet e outras fontes;

- Converse com seu grupo;
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ANEXO IV: Prova |

Escola Municipal
Aluno (a):
Turma: Data: / /

AVALIAGAO DE GEOGRAFIA

01) Os dominios morfoclimaticos brasileiros sio definidos a partir das caracteristicas
climaticas, botanicas, pedoldgicas, hidrolégicas e fitogeograficas.Considerando o
mapa abaixo, referente aos Dominios Morfoclimaticos do Brasil, segundo a
classificacdo do geégrafo Aziz Ab'Séber. Cologue o nome do respectivo dominio
segundo a enumeracgéo do mapa.

02) Ainda com base nos dominios morfoclimaticos do Brasil, responda as questdes
abaixo:
a) Em qual (is) dominio (s) morfoclimatico o estado de Goias se encontra?

b) Quais sdo suas principais caracteristicas?

c) Discorra saobre a interferéncia do tipo de clima goiano para a economia desse

estado:
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03) Com base em suas observagdes e nos contetidos ensinados em sala de aula,
identifique e caracterize como € o clima, a vegelacdo e o relevo da cidade de
Goiania.
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ANEXO V: Prova Il

COLEGIO

VERIFICACAO DA APRENDIZAGEM (4° BIMESTRE)
Leia atentamente as questdes, pense, reflita e responda:

01) A distribuigdo da populagio brasileira pelo territério mostra claramente a importancia da
heranga colonial, ou seja, de o Brasil ter sido durante trés séculos colonia de Portugal. As
maiores densidades demograficas situam-se proximo do litoral. No interior, especialmente
na AmazOnia, prevalecem os vazios demograficos, com raras excegdes. Com base nessa
afirmagiio e nos conhecimentos que vocé tem sobre o assunto, disserte sobre o processo de
ocupagdo do territorio brasileiro, com destaque para como se da nos dias atuais a ocupagdo
desse territério.

02) O IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), em 1970, dividiu o territorio
brasileiro em regides: Regido Sul, Sudeste, Centro Oeste, Nordeste e Norte. Em 1988, com a
divisdo do Estado de Goias, a demarcagio territorial sofreu uma modificagio, o novo estado
do Tocantins foi incorporado & regiio Norte.De acordo com essa divisio, relacione as
colunas das regides e suas respectivas caracteristicas:

(NE) Nordeste

(N) Norte

(CO) Centro-Oeste

(SE) Sudeste

(S) Sul

( ) E a de maior populagio no pais, somando 72.412.411 habitantes, o que corresponde a
42,63% do total.

() Sua economia baseou-se inicialmente na exploragio de garimpos de ouro e diamantes e
foi, gradativamente, sendo substituida pela pecuéria.

() Em fungio das diferentes caracteristicas fisicas que apresenta, encontra-se dividida em
quatro sub-regides: Zona da Mata, Agreste, Sertdo e o Poligono das Secas.

() Caracteriza-se pela diversidade de temperaturas nas diferentes areas que a compdem.
As regiGes de planaltos mais elevados apresentam temperaturas baixas, com nevascas
ocasionais, e na regido da planicie dos pampas, mais ao sul, as temperaturas sdo elevadas.
() Tem a densidade demografica mais baixa entre todas as regides geograficas, com 2,91
habitantes por km?.

03) Com base na divisdo regional do Brasil realizada pelo IBGE, responda as seguintes
questdes: Em qual regido o estado de Goias se localiza? Quais sdo os outros estados que
fazem parte dessa regido? Quais sdo as principais caracteristicas dessa regiio?
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4) O Plano Diretor ¢ uma lei municipal que estabelece diretrizes para a ocupagio da cidade.
Em Goiania o Plano diretor foi oficializado pela Lei Complementar n° 171 de 29 de maio de
2007. Com base no que foi discutido em sala de aula e em seus conhecimentos sobre o
assunto disserte sobre as principais caracteristicas e mudangas trazidas para a ocupagio do
territorio goianiense.
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ANEXO VI: Atividade 1

Aluno (a):

Turma: Data: ) /

Antes de comecar esta atividade cole-a em seu caderno, ap6s terminar o que

se pede nos mapas cole-os também:

01) Com o objetivo de se reconhecer no espago geografico, observe e analise
0s mapas que voceé recebeu (mapa politico do Brasil e de Goiés), e faga o que

é pedido em cada quest&o abaixo:

A) No mapa politico do estado de Goias:

- ldentifique e pinte de vermelho o municipio em que vocé mora;

- ldentifique e pinte de amarelo os municipios que s&do vizinhos
(aproximadamente 4) ao que vocé mora e identifigue o nome de cada um
deles, utilizado o mapa de Goids entregue anteriormente e colado em seu
caderno;

B) No mapa politico do Brasil:

- Identifique e pinte de vermelho o estado que pertence seu municipio;

- Vocé conhece pessoas que vieram de outros estados? Caso sua resposta
seja afirmativa, assinale no mapa com a cor azul e escreva 0 nome dos
estados.

- Ha pessoas que vocé conhece que precisam ir a outros municipios para
algum tipo de necessidade como trabalho, visitar parentes, exames médicos,
estudo ou compras? Como eles vao até 18?7 Quais sdo estes municipios?
Identifique esses lugares no mapa de Goias (caso sejam em Goias) e no Mapa
do Brasil (caso seja forma de Goias) com um X .

C) Para préxima aula:

- Traga embalagens de mercadorias que foram produzidas em outros estados
ou municipios. Faca um levantamento junto com o professor e observe nos
mapas onde cada uma foi fabricada.
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ANEXO VII: Atividade 2

Escola Estadual

Atividade Avaliativa

01) Goiania, capital do Estado de Goias, fundada em 1933, foi planejada para uma
populagdo de 50 mil habitantes. Na década de 1950, segundo o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica ja possuia uma populagio de 53.389
habitantes. Observe a tabela abaixo e faga um texto destacando e analisando

sobre as conseqii€ncias desse crescimento acelerado para a cidade e a

populacdo.

Ano Populacio Total
1940 48.166

1950 53.389

1960 151.013

1970 380.773

1980 717.526

1991 922.222

2000 1.093.007
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ANEXO VIII: Atividade em grupo 1

Em grupo é bem melhor...

Resolva a seguinte atividade em grupo de 5 pessoas.

01) Cada integrante do grupo ficarda com uma regido brasileira (Nordeste, Norte,
Centro-Oeste, Sudeste e Sul) e fara um desenho que retrate a respectiva regido de

acordo com sua caracteristicas fisicas, econdmicas efou culturais.
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ANEXO IX: Atividade em grupo 2

Alunos (as):

ATIVIDADE AVALIATIVA 7° ANO

Forme grupo de 4 alunos e resolva as seguintes questdes abaixo:

01) Observe o mapa da Regido Metropolitana de Goiénia e faga o que se pede:

A) Selecionem 5 lugares de Goidnia (pragas, escola, terminais de Onibus, estadios,
shoppings, etc) localize-os, marque-os no mapa e fagca uma legenda
identificando os locais escolhidos;

B) Pinte de amarelo o bairro em que a sua escola esta localizada;

C) Escolha e escreva um titulo para o mapa;

D) Pinte de cinza e escreva o nome das cidades da regido metropolitana de Goiania

que pelo menos um integrante do grupo conhece (ja visitou).
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ANEXO X: Atividades e Pesquisas extraclasses 1
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ANEXO XI: Atividades e Pesquisas extraclasses 2

Roteiro de atividade em grupo
Conhecendo o processo de Urbanizacdo de Goidnia

Observagdo: Grupo de no maximo 4 pessoas

Integrantes:

A partir do conteido ministrado em sala de aula e das atividades realizadas
anteriormente sobre o processo de urbanizagio em Goidnia. E a sua vez de contar essa
histéria e mostrar como Goifnia esta hoje.

O seu grupo devera realizar um jornalzinho comemorativo do aniversario de
Goiania (com fotos, historias e fatos ocorridos na capital). Para isso consulte o material
que voce j& possui, entregue em sala de aula e procure outros materiais como jornais,
revistas, folders informativos e/ou comemorativos.

Utilize sua criatividade, lembre-se que o seu jornalzinho deve trazer temas

interessantes e de curiosidades, para estimular o leitor.
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ANEXO XIlI: Roteiro de Auto Avaliacédo

ROTEIRO DE AUTO AVALIACAO

1) Considero que o meu processo de aprendizagem durante esse bimestre foi:
( positivo  ( )regular () negativo
Por que

2) Contenidos que tive mais facilidade:

3) Conteudos que tive mais dificuldade:

4) Conceitos e conteados que aprendi que tém significado na minha vida cotidiana:

5) Quais os conceitos e contetidos que ap6s terem sido ensinados em sala de aula te
ajudaram ou o fizeram pensar sobre o seu cotidiano:

6) O que precisa ser melhorado/ mudado no encaminhamento do processo de ensino
para que vocé consiga avangar em relagio ao que ja aprendeu e aos contetdos que
ainda falta entendimento?

7) Outras observagdes sobre a sua aprendizagem:
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