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RESUMO

ROSSATO, E. G. da S. O coordenador pedagdégico-educacional e o estudo
dos resultados de avaliacbes de aprendizagem académica. 2016. 40 p.
Monografia (Lato Sensu) - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Séo
Paulo, 2016.

Este trabalho visa identificar as funcfes do coordenador pedagogico-
educacional com destaque para sua relevancia no fomento do estudo dos
resultados das avaliacdes de aprendizagem académica de sua unidade escolar
no segmento da Educacdo Basica. Para isso, propde-se a caracterizar
avaliacdes de aprendizagem académica no contexto de unidades escolares de
Educacédo Bésica; fazer a distingdo entre “examinar’ e “avaliar’; discutir as
relacdes entre a gestdo democratica e o papel do coordenador-pedagdgico
educacional em promover reflexdes sobre a aprendizagem e debater a relacéo
da avaliacdo de aprendizagem académica com o projeto politico-pedagdgico da
escola. Adotar-se-a uma metodologia com pesquisa bibliografica, de carater
exploratdrio, com dados coletados em obras de referéncia, livros e artigos
cientificos sobre os temas citados. Pretende-se defender a ideia, como afirma
Luckesi, de que a avaliacdo deve ser considerada desde a concepcdo do
projeto politico-pedagdgico e estar em consonancia com o tipo de sujeito que a
escola pretende formar. Para isso, considerar-se-a o carater formativo da
avaliacao, que possibilita captar avangos ou dificuldades de aprendizagem para
tomadas de decisdo sobre caminhos a percorrer para corre¢gdo de rumos e
superacdo de obstaculos. Os estudos, reflexdes e analises resultaram na
percepcdo de que o coordenador pedagogico-educacional, sustentado pelas
acOes de articular, mediar e transformar, far4 a ponte entre o que foi acordado
no projeto politico-pedagdgico e 0 modo como acontece o processo avaliativo,

com vistas a possibilitar que todos os estudantes sejam capazes de aprender.

Palavras-chaves: Coordenador pedagoégico-educacional. Avaliacdo formativa.

Projeto politico-pedagdégico. Cultura participativa.



ABSTRACT

ROSSATO, E. G. da S. The pedagogical-educational coordinator and the
study of the academic learning evaluation results. 2016. 40 p. Monografia

(Lato Sensu) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2016.

This study aims to identify the roles of the pedagogical-educational
coordinator and his relevance in promoting the analysis of the students’
evaluation results of a school unity. Therefore, it will characterize academic
learning evaluation in the context of Basic Education units; elucidate the
differences between “examining” and “evaluating”; discuss the relations
between democratic management and the pedagogical-educational
coordinator’s role in stimulating the analysis about the learning process; and
debate the relation between academic evaluation and the school political-
pedagogical project. It will be adopted a bibliographical research methodology,
exploratory oriented, with data collected from reference works, books and
scientific articles concerning the related themes. This paper intends to support
the idea that, as Luckesi states, evaluation should be an important issue of the
early discussions during the process of elaboration of the school political-
pedagogical project as well as be in accordance to the type of citizen the school
aims to build. In order to achieve that, it should consider the formative approach
of the evaluation, which allows collect information about learning progress or
struggles so that decisions can revise paths and overcome obstacles. The
studies, thoughts and analyses led to the understanding that the pedagogical-
educational coordinator, supported by the actions of articulating, mediating and
transforming, will be the bridge between what was decided in the political-
pedagogical project and how the evaluation process takes place in order to
make possible that all students be capable to learn.

Key words: Pedagogical-educational coordinator. Formative evaluation.

Pedagogical-political project. Participative culture.
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Introducao

Durante certo tempo de minha carreira como professora do Ensino Médio
em uma das unidades escolares de uma rede privada de educacéo basica de
natureza filantropica intrigava-me a cobranca por resultados que a equipe
gestora fazia aos docentes. Ao mesmo tempo, incomodava-me a postura de
alguns colegas que se eximiam de praticamente qualquer responsabilidade
sobre o desempenho dos alunos, afinal, as aulas tinham sido dadas e o
curriculo contemplado. Nessa tenséo, parecia que de um lado, os professores
nao se esforgavam o suficiente e, de outro, os alunos ndo correspondiam aos
esforcos e a dedicacao dispensados a eles.

Em muitas reunifes de planejamento pedagdgico realizadas ao longo do
ano e mesmo nos conselhos de classe que aconteciam no final de cada
bimestre, eu sentia falta de um trabalho de formacéo, em que os resultados das
avaliacdes de aprendizagem pudessem ser estudados com mais profundidade
pela equipe gestora e o corpo docente, sem a preocupacao de se identificar
culpados, mas sim com a finalidade de favorecer um espaco para reflexdo e
proposicao de acdes para melhorar o desempenho dos alunos.

Quando fui convidada a atuar como coordenadora da area de Linguagens
no Centro Educacional da citada rede privada de ensino na qual trabalhava,
vislumbrei uma oportunidade para ampliar meu entendimento sobre o que é
avaliagao e como esta oferece ao educador um “suporte dindmico a servico da
construcéo da aprendizagem bem-sucedida” (LUCKESI, 1996, p. 13).

Uma de minhas atribuicbes como coordenadora de area tem sido
justamente acompanhar os professores do Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio — dos cursos de Educacédo de Jovens e Adultos — no trabalho de analise
e interpretacdo de dados das avaliagbes académicas desses segmentos. E a
partir disso propor novos desafios aos estudantes que estdo evoluindo,
mantendo-os estimulados; bem como tracar estratégias diferenciadas de
recuperacdo aos que estdao com dificuldade, oferecendo-lhes condi¢cbes de
superarem as lacunas de aprendizagem e progredirem.

Embora essas duas frentes parecam Obvias, pois contribuem para
caracterizar a funcao formativa da avaliagdo, ou seja, aquela que ocorre ao

longo do processo e permite mudancas na trajetéria do ensino e da
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aprendizagem; o aprimoramento do curriculo ou do sistema educacional; no
meu dia a dia com os professores, percebo que a aplicagdo dessas premissas
nao ocorre de maneira espontanea.

Muitas vezes, pressionados pela grade curricular, carga horaria, tarefas
burocréaticas, os docentes acabam restringindo a avaliacdo em seu ambito
somativo, isto €, avaliam o aluno apenas para tomar uma decisdo sobre o seu
desempenho final: aprovado ou reprovado.

Por meio desta monografia pretendo resgatar a importancia do papel do
coordenador pedagogico-educacional em fomentar junto aos professores
reflexdes sobre o que é avaliar, como o processo de avaliar esta atrelado ao
fazer pedagdgico na sala de aula e, numa visdo mais ampla, a necessidade de
gque a concepcao sobre ensino-aprendizagem esteja presente no projeto
politico-pedagoégico da escola huma relacdo dialégica com todos os envolvidos
na comunidade escolar.

Minha intencdo é defender uma concepc¢éo de educacdo como uma pratica
social, em que cabe a avaliacdo detectar se esta havendo a incorporacao de
conhecimentos e a formacdo de um cidaddo consciente e participativo. Para
isso a acdo cotidiana na sala de aula devera buscar desenvolver o raciocinio
l6gico, a capacidade critica e a criatividade dos estudantes.

Para que os objetivos citados se concretizem, como entendem Ludke e
Sordi (2009), o professor precisa familiarizar-se com a pratica da autoavaliacédo
e a avaliacdo por seus pares para adquirir condicdo de ensinar adequadamente
e avaliar seus estudantes apropriadamente, posicionando-se como
corresponsavel pelo desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico da escola.

Nesse contexto, o coordenador pedagdgico-educacional, em seu papel de
articulador, tem muito a contribuir para que o planejamento do ensino e a
avaliacdo de aprendizagem caminhem juntas em prol da reflexdo conjunta
sobre o processo educativo com vistas a enriquecé-lo. Como afirma, Novoa
(2009, p. 5), a formagao docente organizada “em torno de situagdes concretas
de insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas de acéo
educativa” e inspirada na busca por melhores solugcbes para cada caso, a
exemplo do que acontece na formacao de médicos, tem muito a contribuir para
que a crianga e o jovem estudante da Educacdo Basica tenham garantido o
seu direito de aprender.
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O presente projeto de pesquisa pretende responder a pergunta, a qual
consubstancia o problema da pesquisa: “Qual o papel do coordenador
pedagdgico-educacional em promover o estudo dos resultados de avaliacdes
de aprendizagem académica no segmento da Educacao Basica de sua unidade
escolar? ”.

Objetivo Geral: Identificar as fun¢cdes do coordenador pedagdgico-
educacional com foco no processo avaliativo.

Para atingir esse objetivo geral, este trabalho propde-se a:

e caracterizar avaliacbes de aprendizagem académica no contexto de
unidades escolares de Educacédo Basica;

o diferenciar examinar de avaliar, na escola;

e discutir as relacbes entre a gestdo democratica e o papel do
coordenador pedagdgico-educacional de fomentar o desenvolvimento
de reflexdes sobre a aprendizagem e

e discutir a relacdo da avaliacdo de aprendizagem académica com o
projeto politico pedagdgico da escola.

Sob a perspectiva social, essa analise pretende defender a ideia de que a
avaliacdo de aprendizagem académica € parte indissociavel do projeto politico
pedagogico da escola.

Além disso, esse estudo espera contribuir para a percepcdo do
coordenador pedagdégico-educacional como sujeito chave na educacgao
continuada dos docentes por meio da proposicdo de projetos especificos que
emerjam das necessidades identificadas durante os processos avaliativos.

Parte-se da hipdtese de que o coordenador pedagdgico é um participante
ativo do processo educacional, caracterizando-o como aquele que acolhe,
escuta e se esforca para integrar os docentes na execugcdo da proposta
pedagogica, tendo em vista a aprendizagem significativa dos discentes.

No ambito cientifico, esta pesquisa sera fundamentada, principalmente, na
concepcao de avaliacdo defendida por Luckesi (1996, 2005, 2011), no papel do
coordenador pedagogico segundo Almeida e Placco (2003, 2011), na
importancia da formacgdo continuada do docente, conforme entendido por
Novoa (2009) e na concepgdo do projeto politico pedagdgico compreendido
sob a perspectiva da gestdo democratica (ALBUQUERQUE, 2005).
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A metodologia adotada sera a bibliografica, de carater exploratério, cujos
dados seréo coletados em obras de referéncia, livros e artigos cientificos sobre
0os temas avaliagdo de aprendizagem, gestdo democratica, projeto politico
pedagogico e o papel do coordenador pedagdgico-educacional.

Em consonédncia com o objetivo geral de analisar a contribuicdo do
coordenador pedagdgico-educacional em promover a andlise e interpretacdo
dos resultados de avaliagbes de aprendizagem académica, essa pesquisa sera
de carater exploratério, pois buscara fontes bibliograficas que contribuam para
ampliar o entendimento de que a avaliacdo deve ser considerada como parte
do processo pedagdgico com vistas a refletir sobre a pratica para captar
avangos, resisténcias, dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre

0 que fazer para superar os obstaculos.



14

Capitulo 1
As func¢des do coordenador pedagodgico-educacional

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.
N&o nos afastemos muito, vamos de maos dadas.
ANDRADE, 2012. p. 53.

Para elencar as funcdes do coordenador pedagdgico-educacional
propriamente ditas, convém resgatar o entendimento de Scapin (2005) sobre a
postura esperada deste profissional, isto €, a de que ele esteja aberto a
compreender a estreita relacdo entre a histéria de um povo, suas praticas
sociais e sua pratica escolar, pois aspectos grupais, institucionais e culturais
podem geram ou reforcar “desajustes” (SCAPIN, 2005, p. 23) pessoais. Para
esclarecer esse ponto de vista, ela cita Paulo Freire! (1983 apud SCAPIN,
2005, p. 23): “Precisamos conhecer o que fomos, para compreender o que
somos e decidir sobre o que seremos”.

Nesse sentido, o coordenador pedagoégico-educacional precisa tirar a lente
dos “problemas individuais de ajustamento escolar” e se dedicar a analise das
“praticas escolares” (SCAPIN, 2005, p. 25). Este educador precisa empenhar-
se em questionar 0 que esta vigente e ndo impor supostos desajustes a uma
férma que desconsidera a diversidade e submete-se a realidade instalada.

Essa perspectiva vai ao encontro da ideia de que cabe ao coordenador
pedagogico-educacional fomentar a andlise dos resultados das avaliacfes
académicas de sua unidade escolar, com vistas a propor adequactes e até
mudancas de rumo.

Relatos da Pesquisa’ elaborada com base em teses, dissertacées e
literatura pedagdgica pelas professoras Laurinda Ramalho de Almeida e Vera
Maria Nigro de Souza Placco (2011) indicam que a funcdo principal do

coordenador pedagodgico-educacional é a formacdo continuada dos

! Trecho retirado de Paulo Freire, Educacdo e Mudanca, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983. p. 33.

2 0 COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMACAO DE PROFESSORES: INTENCOES,
TENSOES E CONTRADICOES. Pesquisa financiada e apoiada pela Fundagao Victor Civita e
Fundagdo Carlos Chagas. 2011. Disponivel em: <http://www.fvc.org.br/pdf/apresentacao-
coordenadores-qualitativo.pdf>. Acesso em: 16 fev. 2016.
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professores, quer seja na propria escola, quer seja pelo incentivo a participacao
em cursos, congressos, seminarios, etc.

No ambito da formacgdo, séo atribuicdbes do coordenador-pedagdgico
promover a articulagdo da equipe escolar na elaboracdo do projeto politico-
pedagogico (PPP), mediar as relacbes interpessoais, planejar, organizar e
conduzir reunibes pedagogicas, mediar conflitos e enfrentar as relagbes de
poder que surgem na escola.

A citada Pesquisa (ALMEIDA E PLACCO, 2011) expbs também o0 que a
Legislacdo, em todos os Estados nas cinco regides do Brasil, prescreve sobre
o papel do coordenador pedagoégico-educacional, a saber: avaliar os resultados
dos alunos da escola, diagnosticar as situacdes de ensino-aprendizagem,
planejar as avaliacdes, organizar as avaliacdes propostas pelos sistemas de
ensino, organizar os conselhos de classe, supervisionar e organizar as acées
cotidianas como frequéncia de alunos e professores, organizar os materiais
para aulas e reunides, exercer fungbes administrativas de assessoramento da
direcédo e atendimento de instancias superiores, liderar a elaboracdo do projeto
politico-pedagogico, propor momentos de formacéo continuada e desenvolver o
relacionamento entre escola, familia e comunidade.

A Pesquisa (ALMEIDA E PLACCO, 2011) permitiu evidenciar que na
Legislagao ha atribuicbes explicitamente formativas, como “assumir o trabalho
de formacdo continuada, a partir do diagndéstico dos saberes dos professores
para garantir situacfes de estudos e de reflexdo sobre a préatica pedagdgica”;
atribuicbes potencialmente formativas, como “organizar e selecionar materiais
adequados as diferentes situagcdes de ensino e aprendizagem” e atribui¢cdes
administrativas, que nao se referem ao papel formativo do coordenador
pedagogico-educacional, como “participar das diferentes instancias de tomada
de decisédo quanto a destinacédo de recursos financeiros, materiais e humanos
da unidade escolar”.

Percebe-se que existe um descompasso entre o que o meio académico
entende como papel fundamental do coordenador pedagdgico-educacional,
gue é o de oferecer oportunidades de formacéo continuada; o que a legislacao
prescreve, que para além das atribuicbes formativas ou potencialmente

formativas, delega a esses profissionais tarefas essencialmente burocréticas; e
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0 que de fato ocorre nas escolas, ou seja, pouquissimo ou praticamente
nenhum tempo dedicado a formacéo continuada dos professores.

Convém citar que na legislagdo federal, o papel do coordenador
pedagogico-educacional no segmento da Educacdo Basica € abordado de
maneira discreta, o que dificulta esclarecer as inUmeras dimensdes de sua
funcédo no dia a dia escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), embora né&o trate
diretamente da atuacédo do coordenador pedagogico educacional, esclarece, no
Art. 64 que:

A formacado de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional
para a educacao bésica, sera feita em cursos de graduagdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduagcdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base
comum nacional.

Consta também no Art. 67 81° da LDB que

A experiéncia docente €& pré-requisito para o0 exercicio
profissional de quaisquer outras fungbes de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino.

E interessante notar que o termo “coordenacdo” aparece apenas uma vez
na LDB, no Art. 67 82°:

Sao consideradas fungdes de magistério as exercidas por
professores e especialistas em educagcdo no desempenho de
atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento
de educacdo basica em seus diversos niveis e modalidades,
incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de
unidade escolar e as de coordenagdo e assessoramento
pedagdgico.

A pesquisa de Almeida e Placco (2011) revela que, infelizmente no Brasil,
ha pouco espaco para que os coordenadores pedagodgicos-educacionais
proponham intervencdes nas praticas escolares por meio da andlise do
desempenho dos alunos nas avaliacbes de aprendizagem. E preciso
reconhecer que embora nos documentos legais e estudos académicos, estejam
claras as fungbes do coordenador pedagdgico-educacional, a pratica € bem
diferente do que o descrito no papel, pois o profissional acaba desviando-se de
suas atribuicbes originais, pois € solicitado constantemente para resolver

urgéncias, as quais, muitas vezes, nao sao de sua responsabilidade.
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Conforme Grinspun (2005), quer consciente quer inconscientemente, as
mudang¢as do mundo contemporaneo impactam na escola. Logo, a diversidade
e a complexidade do mundo p6s-moderno exigem da escola ndo sé

falar do que ela faz, porque faz, a quem interessa e como se
desenvolve, sem se entender / dar conta desse caleidoscépio
gue € a realidade conjuntural na qual se inserem aluno e
professor que buscam / oferecem em especial a aprendizagem
nesta escola (GRINSPUN, 2005, p. 75-76).

O coordenador pedagdgico-educacional®, nesse cenario, passa a ter o
papel de mediacdo, ou seja, ele analisa, discute, reflete com e para todos que
atuam na escola com um olhar pedagdgico e ndo mais em um tom preventivo
ou corretivo.

Como mediador, o coordenador pedagogico-educacional passa a olhar para
a aluna Maria, por exemplo, que estd com desempenho aquém do esperado
em lingua portuguesa, com uma postura diferente. Antes de taxar a aluna de
descompromissada, displicente, etc., o coordenador pode fazer os seguintes
questionamentos: “Quais foram as oportunidades de aprendizagem oferecidas
a aluna? ”, “As metodologias utilizadas sdo as mais eficazes para ela? ”, “A
avaliacdo oferecida estava coerente em termos de didatica e conteldo
exigido?”, “Qual é o ritmo de aprendizagem da aluna? ”.

Na perspectiva de mediador, o coordenador pedagdgico-educacional
dinamiza as acles entre os envolvidos no processo escolar, ou seja, entre a
equipe de direcdo, professores, alunos, demais funcionarios e comunidade.

As contribuicbes do coordenador pedagdgico-educacional, de acordo com
GRINSPUN (2005, p. 95) podem ser listadas como:

e ajuda, mas nao impde, propde, provoca, instiga;

e apoia as iniciativas de mudanca; confia no grupo, pesquisa a
propria pratica;

e da voz aos alunos através de sua linguagem e de suas
expressoes; cria espacos para que esta voz seja ouvida e
entendida;

e organiza reunides que podem ser momentos de: partilha de
davidas, angustias; troca de experiéncias; descobertas;
sistematizacdo da propria pratica; estudos e pesquisa;

3 GRINSPUN (2005) em seu texto O papel da Orientacdo Educacional diante das perspectivas
atuais da escola, usa o termo “Orientagdo Educacional” (OE) para se referir ao trabalho do
profissional que esta a frente das atividades relacionadas a esse trabalho. Na monografia, foi
utilizado o termo coordenador pedagdgico-educacional, por entendermos que o trabalho do
coordenador pedagégico e orientador educacional podem ser fundidos nas atribuicdes de um
mesmo profissional dentro da escola.



18

discussdo de temas da atualidade; revisdo de
normas/critérios; organizacdo de eventos; participacdo em
féruns internos e externos; discussdo de tematicas da
escola; organizacdo de atividades complementares ao
projeto pedagogico; criacdo de alternativas para vencer
obstéculos/dificuldades, etc.

Adriana Stella Pierini, pedagoga e pesquisadora colaboradora do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacédo Continuada (GEPEC) da Faculdade de
Educacao da Unicamp, em entrevista concedida a Revista Educacéo (2015, p.
44-45), elenca como principais funcées do coordenador-pedagdgico:

estar aberto ao dialogo, levantar questfes junto aos docentes,
instituir devolutivas como uma constante, abandonar a
‘fiscalizacao’ de salas de aula, dar palavra aos professores
durante reunifes, destacar os acertos para s6 entdo tratar dos
problemas, fundamentar teoricamente suas observagoes,
definir os instrumentos que vao guiar o seu acompanhamento,
ajudar os professores na reflexdo de sua pratica, com atitude
parceira, variar as formacdes com temas que extrapolem o
ambito pedagdgico.

Almeida e Placco, professoras organizadoras da obra O coordenador
pedagogico e o0 espaco da mudanca (2003), entendem que o coordenador
pedagdgico-educacional tem o perfil apoiado em trés pilares: ser um formador,
um articulador e um transformador.

Formador porgue auxilia o corpo docente a se aperfeicoar, isto &,
potencializa a bagagem dos professores em prol da aprendizagem dos
estudantes por meio de reunides em grupo ou individuais, encontros de
discusséo para estudar assuntos especificos, dentre outras possibilidades. O
coordenador, para ajudar o docente a lidar com o seu préprio conhecimento,
precisa entender de didatica e metodologias. Entretanto, ele ndo precisa ser
especialista em cada componente curricular para discutir com o professor como
auxiliar os alunos a aprenderem mais.

Articulador ao associar as pessoas, 0s processos de aprendizagem e o
projeto politico pedagdgico da escola com vistas a atingir o objetivo maior que
é formar cidadaos criticos e capazes de propor e executar acdes progressistas
e inclusivas.

Transformador quando incentiva, ou até mesmo instiga, todos da
comunidade escolar a avancarem constantemente, dentro de uma visdo de

educacao, sociedade e pessoas que reconhece que todos estamos sempre em
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processo de mudanca. Ou seja, ndo é admissivel repetir o que foi feito no ano
anterior no ano que se inicia, sem pelo menos, ter avaliado se a agao passada
possui aspectos a melhorar e, a partir disso, propor intervencdes pertinentes
para o periodo letivo seguinte.

O coordenador pedagogico-educacional tem, portanto, o desafio de
contagiar a equipe docente com a convicg¢ao de que juntos podem (re) construir
saberes 4 com vistas a identificar mudancas indispenséaveis e dar significado a

aprendizagem dos estudantes.

4 Os saberes docentes, nesta monografia, sdo entendidos segundo a concepcdo de Tardif
(2002, p. 11): “o saber dos professores é o saber deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros
atores escolares”. Ainda, de acordo com Tardif (2002, p. 36), pode-se considerar o saber
docente como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
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Capitulo 2
Fundamentos teoricos sobre a avaliagdo, com énfase na avaliagcdo de
aprendizagem académica no contexto de wunidades escolares de

Educacéo Basica

Cada ponto de chegada é sempre um ponto de partida para
uma nova etapa.
GRINSPUN, 2005, p. 94.

O ato de avaliar estd inquestionavelmente presente em varios espacos e
momentos da vida cotidiana: no convivio com os familiares, no relacionamento
com 0s amigos, nas relagbes interpessoais profissionais, etc. As acdes do
sujeito sofrem algum tipo de influéncia decorrente de julgamentos ou
comentarios dos outros ou dele mesmo, os quais podem fornecer pistas sobre
0s pontos fortes e a melhorar.

Segundo a ideia defendida por Luckesi (1996), € necessario que a escola
desenvolva uma cultura de avaliacdo. Para ele, avaliar passa a ser entendido
como sinbnimo de diagnosticar, acompanhar e reorientar continua e
permanentemente a aprendizagem com a finalidade de obter os melhores
resultados possiveis em relacéo aos objetivos tracados.

Nesse sentido, a avaliacdo de aprendizagem deve se basear dentre outros
elementos, no projeto politico pedagoégico da escola, pois uma vez que esteja
clara a finalidade do trabalho educativo, a avaliacdo, como componente do ato
pedagogico precisa atender as posturas filoséficas, politicas e pedagdgicas
defendidas no projeto da escola (LUCKESI, 2011).

Segundo Luckesi (1996), o ato de avaliar pressupfe duas condicOes
prévias: acolher a realidade como ela é e escolher referenciais teo6ricos que
sirvam ao processo avaliativo.

Pela primeira condicdo, a percepcéo da realidade tal qual ela se apresenta
implica na suspensao de julgamentos, dispondo-se a captar o que de fato
acontece e descrever, com o maior detalhamento possivel, os fatores que
impactam na situagao.

Para Luckesi (2005), acolher significa abrir os bracos para receber o aluno,

independentemente da etapa de aprendizagem em que ele se encontra; sem
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antecipar qualquer julgamento. Esta atitude nem sempre vem naturalmente,
requer treino e préatica. Além disso, coloca-se como mais um desafio para o
coordenador pedagdgico-educacional, o qual pode propor reflexdes sobre a
avaliacdo da aprendizagem que deem suporte para o crescimento do
estudante. E preciso estar aberto tanto ao que corresponde as expectativas da
escola quanto para o que diverge delas.

Para Luckesi (1996, p. 171), quando o educador acolhe a realidade sem
julgar, ele realiza um “ato amoroso”, pois, em primeiro lugar, inclui o educando,
para somente depois verificar o que € possivel fazer; ou ainda, revela que ha a
intencdo de procurar solugdes para as dificuldades, e ndo apenas reconhecé-
las. Pressup8e que o diagndstico trazido pela avaliacdo propicie tomadas de
deciséo que favorecam diferentes oportunidades de aprendizagem.

A segunda condicdo pressupfe que a avaliacdo de aprendizagem esta a
servico de referenciais tedricos que norteiam o projeto pedagdégico da escola e
0s quais determinam o modo de enxergar a realidade; de um lado, orientando a
coleta de dados, e, de outro, servindo de critérios para qualificar os resultados
obtidos.

Esta ideia reforca a importancia do coordenador pedagdgico-educacional na
articulacdo dos docentes para a elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico,
cujo embasamento tedrico oriente a acdo pedagdgica e, consequentemente, a
avaliacao.

E importante estabelecer uma distingdo entre o ato de verificar e avaliar,
conforme estabelece Luckesi (1996, p. 92-93). O vocabulo verificar, no latim
significa verum facere, ou seja, fazer verdadeiro. Verificar envolve um processo
de observar, obter, analisar e sintetizar dados ou informagdes que delimitam o
objeto com o qual se trabalha. O ato de verificar termina quando o objeto de
investigagéo é caracterizado.

O termo avaliar, também do latim, provém da composicdo a-valere, e
significa dar valor a. Avaliar pressupde coletar, analisar e sintetizar dados ou
informagbes que caracterizam o objeto de avaliagdo e, adicionalmente,
atribuem valor ou qualidade em comparacdo a um padrdo de qualidade
previamente estabelecido. Atribuidos valor ou qualidade ao objeto de
avaliagdo, é necessério tomar decisdes sobre intervir no objeto, no caso, na

aprendizagem do aluno.
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A verificacdo opera como um instrumento classificador do aluno, indicando
se ele esta aprovado ou reprovado. A avaliacdo é uma ferramenta que ajuda a
compreender 0s avangos, limites e dificuldades com os quais os estudantes se
deparam para alcancar os objetivos da disciplina ou atividade que Ihes foi
proposta. Este trabalho emprega o termo avaliar pela natureza diagnostica que
ele denota.

No éambito educacional, por outro lado, a expressdo avaliacdo de
aprendizagem remete ainda, muitas vezes, a ideia de medicdo do
conhecimento escolar do aluno conduzida pelo professor ao longo do ano letivo
por meio de provas e notas que classificardo o estudante em determinada
escala de desempenho e atestardo se ele esta apto ou ndo a prosseguir para a
préxima serie.

Cocco e Sudbrack (2012, p. 13) prop6em que a avaliacdo tenha um carater
emancipatério, isto €, seja “um meio de transformacdo social e
aperfeicoamento da qualidade educativa” para “assim formar sujeitos criticos e
transformadores da sociedade”. Para que isso aconteca, o ato de avaliar,
segundo as autoras, precisa buscar respostas para as seguintes indagacoées: O
gue se ensina? Por que se ensina? Para quem se ensina? O que se espera
com a avaliacdo aplicada? Avalia-se o qué? Para qué? Qual o processo
utilizado? A sua aplicacéo leva a exclusao?

Para auxiliar nessas reflexdes, convém resgatar o que as Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de
1996, trazem sobre o0 assunto. No Capitulo Il da Educacgéo Bésica, Secédo | —
Das disposicdes gerais, Artigo 24 — Inciso V, é posto que:

A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios: a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais.

Na Secdao IV — do Ensino Médio — Artigo 36 — Inciso Il, do Capitulo Il, afirma-
se que

O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéao |
deste Capitulo e as seguintes diretrizes: adotara metodologias
de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes.

Ainda no Art. 36, mas no Inciso 1V, 1° Paragrafo, tem-se que
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Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o
educando demonstre: | - dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a producdo moderna; Il -
conhecimento das formas contemporaneas de linguagem (...).

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica —

Resolucdo N° 4, de 13 de julho de 2010 propdem uma concepcao

emancipadora para a avaliacao, conforme consta no Art. 10°:

A exigéncia legal de definicdo de padrdes minimos de qualidade
da educacéo traduz a necessidade de reconhecer que a sua

avaliacdo associa-se a acao planejada, coletivamente, pelos
sujeitos da escola.

No Inciso IX do Art. 44°, as Diretrizes citam a relacdo entre o projeto politico-

pedagogico e a avaliacao:

O projeto politico-pedagogico, instancia de construcdo coletiva
que respeita os sujeitos das aprendizagens, entendidos como
cidaddos com direitos a protecao e a participacdo social, deve
contemplar:

(..

IX - as acBes de acompanhamento sistematico dos resultados do
processo de avaliacdo interna e externa (Sistema de Avaliagédo
da Educacéo Basica — SAEB, Prova Brasil, dados estatisticos,
pesquisas sobre o0s sujeitos da Educacdo Bésica), incluindo
dados referentes ao IDEB e/ou que complementem ou
substituam os desenvolvidos pelas unidades da federacdo e
outros.

No Art. 47, as Diretrizes explicitam a concepcéo de avaliacdo que se espera

da educacéo transformadora:

A avaliagcdo da aprendizagem baseia-se na concepc¢do de
educacdo que norteia a relagdo professor-estudante-
conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato reflexo
de reconstrucdo da pratica pedagodgica avaliativa, premissa
basica e fundamental para se questionar o educar,
transformando a mudancga em ato, acima de tudo, politico.

No paragrafo 2° do Art. 47, h4 uma definicho de avaliagdo de

aprendizagem:

Em nivel operacional, a avaliacdo da aprendizagem tem, como
referéncia, o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes,
valores e emoc¢lBes que 0s sujeitos do processo educativo
projetam para si de modo integrado e articulado com aqueles
principios definidos para a Educagdo Basica, redimensionados
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para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto politico-
pedagogico da escola.

A concepcéo de avaliacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (1996) e das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢édo Basica
(2010) vao ao encontro do entendimento que LUCKESI (1996, p. 81) tem sobre
o tema, ou seja, a avaliacao é

assumida como um instrumento de compreensao do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decis@es suficientes e satisfatorias para que possa avangar no
seu processo de aprendizagem.

Para LUCKESI (1996, p. 9), a avaliagdo “é um juizo de qualidade ®° sobre
dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo”. Essas trés variaveis
juntas fazem com que o “ato de avaliar cumpra o seu papel” que é o de
pesquisar a qualidade do resultado, satisfatorio ou insatisfatorio.

Juizo de qualidade (LUCKESI, 1996) refere-se ao aspecto qualitativo do
objeto, isto €, o professor compara o0s resultados da avaliacdo de
aprendizagem dos alunos com a expectativa de resultado que possui e atribui-
lhe uma qualidade de satisfatoriedade ou insatisfatoriedade. Para se chegar a
expectativas de aprendizagem que favorecam ao educando o desenvolvimento
de um sujeito critico, ha de se definir o conhecimento e as habilidades
importantes e trabalhar em prol dessa aquisicdo. Conhecimento e habilidades
secundarios que ndo contribuam para o crescimento do estudante nao
justificam estar presentes no curriculo de ensino.

Cabe aqui acrescentar a reflexdo de Albuquerque (2005, p.52) sobre o
conceito de qualidade na educacédo escolar, a qual entende como a oferta de
um ensino que possibilite o crescimento humano, “sé possivel quando faculta
ao aluno apropriar-se de bens culturais e tornar-se capaz de produzir outros”.
Portanto, a escola, ao definir o padrdao de qualidade com o qual possa

comparar os resultados das avaliacdes de aprendizagem dos alunos, precisa

5 Na 3?2 edicdo (1996) de Avaliacao da Aprendizagem Escolar: estudos e proposicdes, p. 9,
nota de rodapé 6, Luckesi esclarece que “na ocasido em que escrevi esse artigo (Avaliagao
educacional: pressupostos conceituais, 1978) utilizava a definicdo de avaliagdo como um fjuizo
de valor sobre dados relevantes para uma tomada de decisao’. Hoje quando falo em avaliagao
da aprendizagem, prefiro defini-la como ‘um juizo de qualidade sobre dados relevantes para
uma tomada de decisdo’. A razdo da mudanga é o seguinte: o elemento valor possui uma
significacdo socio-filosofico-politica abrangente, que ultrapassa os limites instrumentais da
avaliag8o da aprendizagem que subsidia decisdes do processo ensino-aprendizagem”. Nesta
monografia, portanto, trabalha-se com o termo “juizo de qualidade” na definicdo de avaliagéo.
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levar em conta conhecimento e habilidades que propiciem ao educando voltar-
se para a realidade com olhar critico e transformador, capaz de agir contra
contextos desfavoraveis ao desenvolvimento humano.

Dados relevantes (LUCKESI, 1996) da realidade sdo o conhecimento e
habilidades aprendidos e manifestados pelos alunos, ou seja, a sua
aprendizagem sera mais ou menos satisfatoria quanto mais ou menos se
aproximar da expectativa que se tem de seu desempenho, a qual, por sua vez,
precisa estar clara e objetivamente definida, para ndo se tornar arbitraria.

Tomada de decisdo (LUCKESI, 1996) refere-se a decisdo do que fazer
com o aluno quando a sua aprendizagem se mostra satisfatéria ou
insatisfatoria, pressupde uma postura de ndo indiferenca.

Gadotti (1999, p. 1), por sua vez, afirma que “a avaliagao de aprendizagem
ndo pode ser separada de uma necessaria avaliacdo institucional”, pois
enquanto a primeira relaciona-se ao rendimento escolar do aluno, a segunda
refere-se a captacdo dos pontos “frageis do organismo institucional” e ao
apontamento de caminhos “de superacdo com vistas a elevar o nivel de seu
desempenho face a seus compromissos sociais”. Ambas precisam levar em
consideracdo uma filosofia orientadora do processo avaliativo, em que se
defina a concepcdo de avaliacdo: emancipadora (dialdgica, inclusiva,
qualitativa) ou burocratica (punitiva, formal, seletiva, exclusiva). Esta
concepcdo de avaliacdo, por sua vez, entrelaca-se com o projeto politico-
pedagdgico da instituicdo, em que se define que aluno e para que sociedade se
deseja formar. A avaliagao faz sentido, portanto, se “acompanha a implantacéo
e viabiliza a correcdo de rumos” (GADOTTI, 1999, p. 2) propostos no projeto
politico-pedagdgico.

Neste ponto, o entendimento de Gadotti (1999) sobre a avaliacédo se alinha
ao que afirma LUCKESI (1996, p. 28), “a avaliagdo nao se da nem se dara num
vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo te6rico de mundo e de
educacgao, traduzido em pratica pedagaogica “.

Posto isso, entende-se que o rendimento escolar do aluno é afetado pelas
condic¢@es institucionais e do projeto politico-pedagogico da escola, a qual, para
atender a seu compromisso educacional, precisa conceber uma avaliacédo
preocupada em melhorar o ciclo de vida das pessoas, uma vez que se propde
a pesquisar a qualidade do resultado das atividades da escola, da sala de aula
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e do aluno para investigar quais mudancas de rota ou acdes levardo a alcancar
o resultado esperado.

Para desenvolver um saber compartilhado sobre o papel da avaliagdo num
ambiente que se quer transformador, como afirmam Freitas e Fernandes
(2007), é preciso envolver o aluno no processo avaliativo, vale dizer, favorecer
oportunidades para que ela fagca uma autoavaliacdo de sua aprendizagem com
o intuito de dividir com o professor a responsabilidade pelo processo educativo.
Para isso, o professor deve incluir em seu planejamento momentos em que o
estudante se autoavaliara. Para o estudante, por outro lado, deve estar claro o
que ele vai aprender e o que € esperado dele. Ao refletir sobre sua
aprendizagem, seus avancos e dificuldades, o discente é convidado a assumir
uma postura critica sobre seu papel enquanto estudante.

Para que a avaliacdo colabore para posturas educativas que gerem a
transformacdo da realidade, tanto o coordenador pedagdgico-educacional
como o professor precisam estar dispostos a redefinir a sua pratica
pedagogica, levando em conta pelo menos trés etapas: a primeira é adotar um
“posicionamento pedagdgico claro e explicito” (LUCKESI, 1996, p. 42) que
oriente o planejar, o executar e o avaliar. A segunda etapa requer a
‘conversao” (LUCKESI, 1996, p. 42) da postura transformadora em atitudes
manifestas, ou seja, por em pratica as mudancas idealizadas no plano tedrico.
A terceira etapa precisa resgatar a “fungao diagnéstica” da avaliacao, isto é,
para ser transformadora, ela precisa se tornar em um “instrumento dialético do
avango” que reconhega os “caminhos percorridos e identifique os “caminhos a
serem perseguidos” (LUCKESI, 1996, p. 43).

O resgate do carater diagnostico pode ser alcancado pelo educador no seu
espaco de atuacao direta, na sala de aula. O professor ainda que diferente,
mais maduro e mais experiente, precisa assumir o papel de “companheiro de
jornada no processo de formagdo e capacitagdo do educando” (LUCKESI,
1996, p. 44).

A avaliacdo diagnostica exige rigor técnico e cientifico no seu
encaminhamento para permitir tomadas de decisdo objetivas, claras e
coerentes, as quais resultardo em acles posteriores mais adequadas e

eficientes na dimensao transformadora.
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Por instrumento objetivo entende-se que “a avaliagcdo devera verificar a
aprendizagem ndo a partir de minimos possiveis, mas sim dos minimos
necessarios” (LUCKESI, 1996, p. 44). Assim, a escola ndo somente tornara
cada cidadao mais qualificado, mas também capacitado para vir a ser um lider,
uma vez que lhe seja assegurada a aprendizagem de habilidades e
competéncias necessarias para poder liderar, quer seja a sua propria vida, quer
seja a vida da coletividade a qual pertence.

Os minimos necessarios devem ser concebidos pelo educador no
planejamento de suas atividades pedagdgicas e precisam corresponder a
contetdos e competéncias indispensaveis para se viver e exercer a cidadania,
que “significa a detencdo de informagdes e a capacidade de estudar, pensar,
refletir e dirigir as agdes com adequacao e saber” (LUCKESI, 1996, p.45).

A avaliacdo como um instrumento de diagndstico para o avan¢o assume
funcdes de autocompreensao do sistema de ensino, do professor e do aluno.

Ao avaliar os alunos, o sistema de ensino pode verificar se esta ou nao
atingindo os seus objetivos. O professor, na medida em que esta atento ao
andamento dos seus alunos, podera, por meio da avaliacdo de aprendizagem,
verificar se o seu trabalho é eficiente e se ha ou ndo desvios. O aluno, por sua
vez, pode detectar em que nivel de aprendizagem se encontra em relacao aos
minimos necessarios e conscientizar-se de seu limite e das necessidades de
avanco.

Para que a autocompreensao ocorra nestes trés ambitos, Grounlund® (1974
apud LUCKESI, 1996, p. 83) propfe alguns principios norteadores para a
elaboracao dos instrumentos de avaliacéo, listados a seguir:

e medir resultados de aprendizagem claramente definidos,
que estejam em conformidade com o0s objetivos
instrucionais;

e medir uma amostra adequada dos resultados de
aprendizagem e o conteddo da matéria incluida na
instrucao;

e conter 0s tipos de itens que sdo mais adequados para medir
os resultados de aprendizagem desejados;

e ser planejados para se ajustar aos usos particulares a serem
feitos dos resultados;

e ser construidos tdo fidedignos quanto possivel e, em
consequéncia, ser interpretados com cautela;

6 Principios citados por Luckesi (1996) e retirados de Norman Grounlund, Elaboracéo de testes
de aproveitamento escolar, Sdo Paulo: EPU, 1974. p 1-16.
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e ser utilizados para melhorar a aprendizagem do estudante,
do sistema de ensino e das praticas docentes.

Freitas (2009) entende a avaliacdo como uma atividade pedagodgica
polémica porque lida com o futuro, passivel de abrir ou fechar caminhos,
emancipar ou excluir o individuo, o que faz com que ela ocupe posi¢édo central
no processo educacional.

A avaliacdo nao deve ficar centrada na figura do professor, mas abarcar os
processos cotidianos e de aprendizagem, segundo Freitas e Fernandes (2007).
Para isso, h4 de se combinar trés niveis de avaliacdo: a avaliacdo de
aprendizagem dos estudantes, objeto desta monografia, (em que o professor é
0 protagonista), a avaliacdo da instituicdo (em que o protagonista € o coletivo
dos profissionais, orientados pelo projeto politico-pedagégico - PPP) e a
avaliacdo do sistema escolar (conjunto de escolas de uma rede de ensino,
normalmente, de responsabilidade do poder publico). Além da sala de aula, a
avaliacao institucional (escola) e avaliacdo dos sistemas de ensino sédo dois
espacos de avaliacao que partilham responsabilidade pelo sucesso ou fracasso
da aprendizagem dos alunos.

A avaliacdo institucional se apoia no PPP, o qual construido coletivamente,
descreve os parametros que o coletivo da escola deseja alcancar e para 0s
quais se organiza. Dentro da visdo de avaliacdo formativa, a avaliacdo
institucional deve fornecer dados que ajudem o coletivo da escola a repensar
concepgOes, metodologias e propor mudancas de rumo no PPP que visem
resolver os problemas detectados e cujos reflexos serdo sentidos, em ultima
andlise, na sala de aula.

A avaliacdo de sistema avalia o rendimento do conjunto de estudantes de
uma rede de ensino, bem como fatores associados a tal rendimento e
caracteristicas das escolas que facilitam ou dificultam o trabalho do professor e
a obtencado dos resultados esperados pelos alunos. Na opinido dos autores,
embora essas avaliacdes sejam externas a escola, elas podem ser construidas
nas secretarias de educacdo as quais pertencem e contarem com a
participagcéo e o envolvimento das escolas e dos professores, com vistas a se
alcancar legitimidade técnica e politica. Os resultados das avaliacbes de
sistema devem ser enviados as escolas e usados tanto na avaliacdo

institucional como na avaliacdo de aprendizagem.
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Esses trés niveis de avaliacdo sdo corresponsaveis pelo desenvolvimento
do educando e precisam atuar em regime de troca e constituirem-se em uma
acao coletiva de formacao dos alunos. Em outras palavras, o desenvolvimento
do educando sera maior a medida em que a unidade escolar, fiel aos
compromissos estabelecidos no projeto politico-pedagdgico (PPP), dispde-se a
enxergar as falhas reveladas pela avaliacdo institucional e, coletivamente,
desafia-se a propor mudancas; o professor na sala de aula, por sua vez, pauta-
se nos fundamentos do PPP e trabalha com a avaliacdo de aprendizagem
como norteadora de rumos a serem corrigidos em sua pratica; e por fim, as
redes de ensino, ao coletarem os resultados das avaliagdes de larga escala,
responsabilizam-se em redirecionar as politicas publicas para as

transformacdes necessarias.



30

Capitulo 3
As relacBes entre a gestdo democrética e o papel do coordenador
pedagodgico-educacional de fomentar o desenvolvimento de reflexdes

sobre a avaliacdo de aprendizagem

O ensino de qualidade, orientado para que todos os alunos
aprendam o maximo possivel, demanda uma cultura escolar
onde haja didlogo, confianc¢a, respeito, ética, profissionalismo
(fazer bem feito e melhorar sempre), [...] expectativas elevadas,
autenticidade, amor pelo trabalho, empatia, dentre outros
aspectos.

LUCK, 2008, p. 31.

O papel do coordenador pedagdgico-educacional de fomentar a analise das
avaliacbes de aprendizagem pelos docentes tende a se legitimar a medida em
que se desenvolver uma cultura de avaliacdo e que esta esteja alinhada aos
pressupostos do projeto politico-pedagdgico (PPP) da instituicdo escolar.

De acordo com Albuquergue (2005), uma maneira de preparar a equipe
escolar para fazer uma autoavaliacdo em relacdo a qualidade dos resultados
das avaliacbes de aprendizagem dos alunos € propor e insistir na construcdo
partilhada do projeto politico pedagoégico (PPP). Para elaborar este documento
€ preciso compreender objetivamente a realidade escolar e, ao mesmo tempo,
desvendar tanto quanto possivel a sua carga de subjetividade, vale dizer, a
visdo pessoal de cada individuo sobre o que seja a escola.

Para esclarecer as percepcdes de cada sujeito da equipe escolar sobre o
que ele(a) entende por educacao, € necessario existir uma partilha de saberes,
para que cada um deixe de fazer apenas a defesa de suas proprias crencas e
valores e abra espaco para a consideracéo das convic¢des dos outros.

Essa troca de impressfes e experiéncias ajuda a delinear uma concepgao
comum sobre o que se compreende como Educacdo, as expectativas e as
competéncias dos responséaveis pela construgdo do PPP. A construcdo coletiva
deste documento propicia encontros periodicos em que as teorias sao
aplicadas e aperfeicoadas e é criada gradativamente a “cultura escolar de
participagéo e corresponsabilidade” (ALBUQUERQUE, 2005, p.86).
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Uma vez internalizada a importancia da participacdo de todos, do dialogo,
da relacdo de alteridade, da elaboragédo de um PPP coeso e que faca sentido
para toda a comunidade escolar, inclusive e especialmente para o aluno,
acredita-se que, dentre outros importantes principios pedagdgicos, emerja a
consciéncia de que todos sao efetivamente responsaveis pelos resultados das
avaliacOes de aprendizagem dos educandos.

A partir dai, poderdo exercer a dimensdo diagnostica da avaliacdo para
tomar decisbes quantos aos nNovos rumos a serem seguidos, pois 0sS
parametros ja foram democraticamente acordados na elaboracdo do PPP, que
por sua vez, € dinamico e pode ser discutido novamente ao longo do processo
para a correcao de caminhos.

Como afirma Novoa (2009, p. 3) é necessario que o diretor, o vice-diretor, o
coordenador pedagogico-educacional e os docentes se transformem em uma
‘comunidade de pratica”, entendida como uma equipe de educadores que
elege a pesquisa como principio de trabalho, norteadora de a¢fes inovadoras
tanto no ensino como na aprendizagem. Essa comunidade discute os desafios
da “formacgéao pessoal, profissional e civica dos alunos” (Névoa, 2009, p. 8) e
elabora concepc¢cbes comuns que pautardo o0 acompanhamento do processo
educativo. Desenvolve-se um sentimento de pertenca e de identidade
profissional que € essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem em praticas concretas de
intervencdo. E esta reflexdo coletiva que da sentido ao desenvolvimento
profissional dos professores.

Outro aspecto que demanda consenso da equipe escolar e deve estar
presente no PPP diz respeito a clareza do que se constitui qualidade de ensino
e aprendizagem. E preciso que todos tenham a mesma ideia do que seja um
ensino docente e uma aprendizagem discente de qualidade. Os parametros
precisam estar bem definidos e conhecidos por todos, inclusive pelos
estudantes, para que seja possivel decidir o que, para que e como avaliar.

Para isso é importante refletir criticamente sobre o proprio trabalho, ou seja,
favorecer o processo de autoavaliacdo pela comunidade escolar. Veiga (2002),
ao discutir a avaliacdo do projeto politico-pedagogico traz um viés que se
aproxima da nocdo de autoavaliacdo, pois segundo a autora, € necessario

buscar explicar e compreender, com distanciamento, as causas dos problemas
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e propor caminhos alternativos para minimiza-los e, preferencialmente, elimina-
los. Esse movimento de, coletivamente, direcionar o olhar para as dificuldades
e estar aberto as tomadas de decisdo necessérias para a resolucdo dos
problemas é concebido por Veiga (2002, p. 9) como "autocritica”. Assumir a
relevancia das trocas coletivas € essencial para que perspectivas comuns
emanem do grupo e direcionem as ag¢des dos docentes.

Como afirma Demo (2009), a avaliagdo “cuida para que o aluno aprenda”,
portanto, o processo de ensino e aprendizagem sera de qualidade se a escola
conseguir formar um aluno capaz de construir conhecimento significativo com
autonomia.

Unidades ou redes escolares que prezam pela funcao transformadora que a
educacao pode semear no sujeito tendem a compreender melhor as vantagens
de se construir um projeto politico-pedagogico coletivamente e aceitar os
desafios que esse tipo de acdo demanda. N&ao se pretende dizer com isso que
0 processo serd simples ou nao envolvera discussdes, conflitos ou impasses.
Muito pelo contrario, despir-se de conviccdes proprias e vestir-se com ideais ou
principios do outro requer bastante habilidade cognitiva e maturidade
emocional.

A dificuldade de elaborar um projeto politico-pedagdgico coletivo € maior
em entidades escolares cujas tomadas de decisdo estdo centralizadas nas
maos do mantenedor, que apresenta o Projeto Pedagdgico da Instituicdo como
um documento pronto, definido entre a clpula gestora, e em que consta o
planejamento estratégico da Instituicdo, com a misséo, os valores e as metas
institucionais a serem cumpridas por todos os envolvidos.

Ainda que no Projeto Pedagdgico da Instituicdo esteja claro o papel social
da escola de construir e transmitir cultura, ha de se pensar na possibilidade de
permitir que a equipe gestora de cada unidade escolar, a partir da linha mestra
proposta pelo Projeto Pedagdgico da Instituicdo, tenha autonomia para
desenvolver o seu proprio projeto politico-pedagdgico, considerando as
especificidades de seu publico discente, a formacdo pedagdgica de seu corpo
docente e o perfil socioecondmico da comunidade em que se insere.

Desenvolver uma cultura participativa em redes de ensino cujos atores
estdo acostumados a receber prontas as diretrizes educacionais € uma tarefa

com a qual o coordenador pedagdgico-educacional pode contribuir, haja vista
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sua visao de todo o processo educativo e o seu potencial de articulacdo entre
diretor, professores, alunos, familias e comunidade. Como afirma Batista, a
respeito do papel do coordenador pedagdgico-educacional (2003, p. 116):

[...] a perspectiva de um trabalho que privilegie a andlise mais
global (discussé@o e entendimento das logicas implementadas
pelos gestores, além do delineamento de retratos da escola e
sua inser¢cdo numa dada rede de ensino) ligada a olhares mais
direcionados para as dindmicas de sala de aula, gera um
movimento de aprender representacdes, de explicita-las e
desencadear um movimento de constru¢do coletiva de
instrumentos de intervencéo no real.

Em unidades de ensino pouco engajadas com a constru¢do coletiva do
projeto politico-pedagoégico, o aluno, principal sujeito do processo educacional,
tem dificuldade de se fazer ouvir e exercitar a sua capacidade de avaliacdo
critica; logo, ndo desenvolve ou desenvolve precariamente uma habilidade
fundamental para a sociedade contemporanea: a autonomia.

E onde se encaixa a avaliagdo de aprendizagem nesse contexto?
Propomos que a unidade de ensino desenvolva seu projeto politico-
pedagogico, em que deverdo estar acordados que tipo de aluno pretendem
formar e para que sociedade. A partir desses pressupostos, sera definido o
curriculo, com contetdos, expectativas de aprendizagem, metodologias, e,
inclusive, que tipos de avaliagcdo propor para que se atinja o objetivo de formar
um cidadédo preparado para analisar criticamente e transformar a realidade que
0 cerca.

Como afirmam Freitas e Fernandes (2007), é importante definir a
concepc¢ao de educacdo que orientara as praticas escolares, pois a avaliacao
estard necessariamente vinculada a ela. Se a concepc¢do de educagdo for
emancipadora/transformadora, regida pelo didlogo e pela interacdo, a avaliacdo
orientara para o futuro, indicando se a escola deve manter ou melhorar sua
atuacdo. Assim, a avaliacdo contribuira para promover a inclusdo, a
participagdo, o0 desenvolvimento da autonomia, da construgdo da
responsabilidade e do comprometimento com o coletivo.

O coordenador pedagodgico-educacional, por sua vez, nas discussdes para
a construcao do PPP, ao lado de questdes ligadas a sala de aula, ao contetudo
de ensino e ao relacionamento com os alunos, precisa propor reflexdes sobre

praticas avaliativas que direcionem a uma “cultura avaliativa que rime com



34

diversidade, acompanhamento critico, sinalizadores para e nas acodes”
(BATISTA, 2003, p. 115).

E preciso coeréncia entre o que, como e para que se ensina com a forma
de se avaliar a aprendizagem. O que sera cobrado no momento avaliativo
precisa ter sido vivenciado pelos estudantes no processo de aprendizagem. A
avaliacdo se materializa em um ou mais instrumentos de avaliacdo, definidos
como “tarefas que sé@o planejadas com o propésito de subsidiar, com dados, a
analise do professor acerca do momento de aprendizagem dos estudantes”
(FREITAS e FERNANDES, 2007, p. 27).

Embora a pratica de uma concepcdo de avaliacdo que privilegie a
aprendizagem seja mais importante do que a forma, ha de se pensar em
instrumentos avaliativos para além dos que contemplam questdes dissertativas
ou de multipla escolha. Alguns bons exemplos de instrumentos de avaliacao
sugeridos por Freitas e Fernandes (2007) e que concorrem para 0
desenvolvimento de uma cultura avaliativa seriam: o portfdlio, que é o registro
concreto da trajetdoria de aprendizagem do estudante, com selecdo das
melhores amostras de seu trabalho; o caderno de aprendizagens, que é um
caderno de estudos paralelos, com atividades de acompanhamento dos
contetidos escolares e/ou registros reflexivos sobre a aprendizagem, um tipo
de autoavaliacdo; e o memorial onde o estudante registra livremente todo o
processo vivenciado — avangos, receios, sucessos, medos, conquistas.

A cultura avaliativa podera ser bem-sucedida na escola se o coordenador
pedagdgico-educacional for capaz de combinar uma rotina com os professores
para os encontros de reflexdo sobre o processo avaliativo, organizar o tempo
destinado as reunides e acordar metodologias para a analise e sistematizacéo
dos saberes elaborados sobre a avaliagdo (BRUNO, 2003).

O quadro a seguir sintetiza algumas a¢des que o coordenador pedagogico-
educacional poderia propor a sua equipe de professores com vistas a
desenvolver uma cultura avaliativa em sua unidade escolar.

Figura 1 — Quadro sintese de propostas do coordenador pedagdgico-

educacional a equipe de professores

e Elaborar uma pauta de trabalho de formacao continuada, intercalando

estudos/atividades individuais e coletivas nos horarios de planejamento;
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e Selecionar textos de autores que abordem a gestdo democratica, 0
desenvolvimento de autonomia nos alunos, o papel da avaliacdo de
aprendizagem, a qualidade na educacdo e a importancia da
autoavaliacdo, para sensibilizar sobre como a existéncia de uma cultura
avaliativa na unidade escolar colabora para que emerja um sentimento

de corresponsabilidade entre os sujeitos;

e Selecionar textos de autores que tratem sobre o curriculo por
competéncias e as metodologias ativas de aprendizagem, com o
objetivo de ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem e,

consequentemente, o leque de instrumentos avaliativos;

e Adequar (ou construir, caso ainda néo exista) a base curricular comum
com conteudos, expectativas de aprendizagem e competéncias que todo

aluno precisa desenvolver na escola;

e Pedir sugestbes de textos adicionais que os docentes conhecam e que

vao ao encontro das discussdes que serao feitas nas reunioes;

e Criar uma plataforma digital para compartilhamento de reflexdes durante

o periodo de formacéao (Google Drive, Wiki, Moodle, etc.);

¢ Incentivar a troca de experiéncias entre os docentes criando espaco no
planejamento, em chats, grupos de Whatsapp, contatos por e-mail,

telefone;

e Propor a producdo de planos de acédo a partir das reflexdbes e dos
combinados feitos entre equipe escolar e docentes;

Um questionamento que os docentes podem se fazer para observar se
houve mudanca no rendimento dos alunos, a partir dessa proposta de
formacéo continuada é: “O que mudei em minha pratica pedagdgica que fez a
diferenga no desempenho do aluno? ”

Essa pergunta pode ser feita pelo professor e também pela escola como
um todo, pois a medida em que a unidade escolar se dispor a oferecer
subsidios aos estudantes para que eles incorporem as competéncias
necessarias para transformar a realidade a sua volta, ela estara cumprindo o

seu papel de incluséo e transformacéo social.
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Considerac0es finais

Os dados obtidos reforcaram o pensamento de Almeida, Placco e Luckesi:
o papel de formador, articulador e transformador do coordenador pedagodgico-
educacional sera destacado como fundamental para o dialogo e a discusséo
com os professores sobre as informacgdes que as avaliacdes possam trazer a
respeito do que pode ser intensificado ou aprimorado na escola. Em outras
palavras, os docentes podem ser capazes de transformar todos 0s eventos
escolares, inclusive os trazidos pela analise da avaliacdo de aprendizagem, em
oportunidades de ensinar e aprender.

Baseando-se no pressuposto de que todos os estudantes sdo capazes de
aprender, o processo avaliativo deve ser diversificado e delineado a partir das
ilimitadas possibilidades que os discentes tém de se instruirem. Essa
concepcgao de educacao precisa estar presente e clara durante o processo de
construcdo do projeto politico-pedagdgico (PPP).

O coordenador pedagogico-educacional, ao assumir um papel de lideranca
na elaboracdo do PPP, respaldado pelo gestor escolar, precisa assegurar-se
de que todos os envolvidos no processo educativo tém o entendimento de que
a avaliacdo de aprendizagem precisa ter um carater formativo, cujo resultado
permita analisar o percurso de ensino e aprendizagem e propor diferentes
encaminhamentos pedagogicos.

Numa perspectiva transformadora e democratica, para o professor, é
essencial que se avalie para saber o que fazer para que o estudante aprenda
aquilo que ndo vem conseguindo aprender e tracar estratégias e maneiras de
intervencdo que favorecam a aprendizagem. Para o estudante, por sua vez, &
importante que esteja claro para ele os conteudos que ira aprender, 0s
objetivos que devera alcancar, bem como os critérios que serao utilizados para
analisar seus avancos de aprendizagem.

Ainda que o éxito ou o fracasso da aprendizagem do aluno ndo se
circunscreva ao espaco da sala de aula, pois a avaliacdo institucional e
avaliacdo do sistema de ensino partiham responsabilidade sobre o
desempenho do estudante; o coordenador pedagdgico-educacional precisa
assumir o carater dialdgico de sua fungéo e explorar, junto aos professores, “o0

gue, como e por que se faz de determinados modos no ambito das praticas
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avaliativas, entrelacando os referenciais tedricos, as politicas publicas e o
concreto vivido” (BATISTA e SEIFFERT, 2003, p. 163).

Para fomentar a andlise dos resultados das avalia¢cdes de aprendizagem o
coordenador pedagogico-educacional precisa, sistematicamente, quer seja
durante a construcdo do projeto politico-pedagdgico, quer seja ao longo do
periodo letivo, favorecer oportunidades para a discusséo coletiva; estimular
acOes inovadoras e suscitar estudos que permitam associar 0 que acontece na
sala de aula a fundamentacfes tedricas para se decidir pela permanéncia ou
mudanca de caminhos.
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