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Resumo

Este artigo discute praticas de avaliagio em acOes de Educacdo Ambiental (EA)
desenvolvidas em escolas e procura contribuir com alguns apontamentos e reflexdes. A
pesquisa buscou compreender a avaliagdo na EA a partir das experiéncias vivenciadas e dos
conhecimentos praticos construidos por professores da educacdo bésica, analisando sob uma
perspectiva fenomenoldgica.  Os resultados indicam que o trabalho avaliativo &,
predominantemente, desenvolvido com baixo grau de planejamento, as atitudes sdo 0s
critérios preferencialmente avaliados e a observacéo € a principal técnica empregada. A partir
desses achados, busca-se contribuir com a discussdo do tema na éarea, argumentando que a
avaliacdo pode se revestir de um sentido formativo, desde que seja um processo planejado e
gerador de reflexividade. Assim, reforca-se a necessidade de valorizagdo dos saberes praticos
produzidos pelos professores, tendo na pesquisa um suporte para a ampliacdo e o
fortalecimento da EA na escola.

Palavras-chave: Préticas avaliativas. Saberes docentes. Planejamento didatico.

POINTS FOR EVALUATION PRACTICES IN ENVIRONMENTAL EDUCATION IN
DIALOGUE WITH TEACHER KNOWLEDGE OF BASIC EDUCATION

Abstract

This article discusses evaluation practices in environmental education (EE) developed in
schools and seeks to contribute with some notes and reflections. The research sought to
understand the evaluation at EE from the experiences lived and of practical knowledge
constructed by teachers of basic education by analyzing under a phenomenological
perspective. The results indicate that evaluative work is predominantly developed with low
degree of planning, attitudes are preferably evaluated criteria and observation is the primary
technique employed. From these findings, we seek to contribute to the discussion of the topic
in the area, arguing that the evaluation can be of a formative sense as long as it is a planned
process and reflexivity generator. So, reinforces the need for valuation of practical knowledge
produced by teachers, taking a research support for the expansion and strengthening of the EE
at school.

Keywords: Evaluative practices. Teacher’s knowledge. Educational Planning.
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INDICACIONES PARA LAS PRACTICAS DE EVALUACION EN LA EDUCACION
AMBIENTAL EN DIALOGO CON EL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR DE LA
EDUCACION BASICA

Resumen

Este articulo analiza las practicas de evaluacion en acciones de educacion ambiental (EA)
Ilevadas a cabo en las escuelas, y busca aportar algunas notas y reflexiones. La investigacion
busco comprender la evaluacion de EA desde las experiencias vividas y de los conocimientos
practicos construidos por los profesores de la educacion basica, mediante el analisis bajo un
punto de vista fenomenoldgico. Los resultados indican que el trabajo de evaluacion se
desarrolla, predominantemente, con bajo grado de planificacion, las actitudes son los criterios
preferiblemente evaluados y la observacion es la técnica principal. A partir de estos hallazgos,
se busca contribuir a la discusion del tema, con el argumento de que la evaluacion puede tener
un sentido formativo, desde que sea un proceso planeado y generador de reflexividad. De este
modo, se refuerza la necesidad de una valoracién de los conocimientos practicos producidos
por los profesores, teniendo en la pesquisa un soporte para la expansion y el fortalecimiento
de EA en la escuela.

Palabras-clave: Practicas de evaluacion. Conocimientos docentes. Planeacion didactica.
1 Introducéo

Este artigo é fruto de uma pesquisa desenvolvida no Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), vinculada ao
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo e Sustentabilidade (GEPES/UFRPE). Teve por
foco investigativo o desenvolvimento de processos avaliativos no ambito da Educagéo
Ambiental (EA), buscando compreender a avaliagdo na EA a partir dos significados atribuidos
por professores de instituicdes da educacdo basica. Nessa direcdo, 0 presente escrito se
debruca sobre a estruturacdo de processos avaliativos na EA, sob a perspectiva das
experiéncias docentes.

De inicio, é importante considerar que a avaliacdo na EA ndo é um tema inédito no
ambito da pesquisa em EA. Diversos tém sido os esforcos recentemente envidados, no intuito
de gerar uma compreensdo acerca desse fendmeno, desde: modelos de avaliagdo (MATTOS;
LOUREIRO, 2011; RIBEIRO; GUNTHER; ARAUJO, 2002), critérios e indicadores
(ROLDAO, 2009; TOMAZELLO; FERREIRA, 2001), condicionantes e metodologias
(DEPRESBITERIS, 2001); dificuldades quanto a pertinéncia dos objetivos e métodos
avaliativos (GASPAR; TONSO, 2010) e a complexidade de instrumentos de avaliacdo
(ANDRADE; LOUREIRO, 2001).

Trabalhos como esses, e de autores que se debrugam sobre a avaliacdo educacional
mais amplamente (JORBA, SANMARTI, 2003; LUCKESL 2008; SANT’ANNA, 2010;
SILVA, 2008;) agregam contribuicdes importantes para nortear interpretacbes em torno do
fendmeno avaliativo enquanto objeto de pesquisa. Ao mesmo tempo, quando o foco
investigativo é fortemente impregnado por uma base empirica (caracteristica particular deste
trabalho), é fundamental entender que novas percep¢fes podem emergir, reforcando ou
indagando as teses ja construidas. Tal afirmacédo € essencial no sentido de explicitar a nocéao
de avaliacdo trazida neste artigo.

Entende-se, aqui, a avaliagdo como um fendmeno da realidade educacional que, pela
forma como seus protagonistas 0 conduzem em seus contextos de vivéncia, é capaz de

11



Pesquisa em Educacdo Ambiental, vol.12, n.1 — pags. 10-25,2017 DOI: http://dx.doi.org/10.18675/2177-580X.vol12.n1.p10-25

adquirir significados diversos. Definicdes, tipologias e metodologias de avaliagédo
sistematizados na literatura devem ter a funcdo de orientar analises, mas ndo de gerar
conclusbes que apontem formas adequadas e exclusivas de como avaliar. Nessa direcéo,
discutir possiveis apontamentos para a avaliacdo ndo pode ser um movimento externo aos
significados atribuidos pelos seus protagonistas a sua pratica, mas sim em sintonia com o
conhecimento profissional do professor (LEME, 2004).

Nesse sentido, este artigo visa discutir praticas de avaliacdo comumente utilizadas na
escola a partir de um estudo de caso conduzido junto a professores da educagdo basica,
atuantes em um programa de educacdo socioambiental (detalhado mais adiante), e contribuir
com esse debate, argumentando que a avaliacdo pode se revestir de um sentido formativo e
fortalecedor da EA na escola.

O presente escrito encontra-se organizado em quatro partes principais. Na primeira,
apresenta-se uma sintese acerca do tratamento da avaliacdo na EA escolar, a partir dos seus
principais documentos de referéncia. Em seguida, elabora-se uma breve contextualizagdo do
estudo desenvolvido, com enfoque na realidade investigada e no percurso metodoldgico
adotado. Mais adiante, sdo apresentados e discutidos apontamentos para praticas avaliativas,
foco central deste artigo. Por fim, sdo tecidas consideracfes acerca dos principais resultados
alcancados.

2 A Avaliagdo na Educacdo Ambiental: um olhar a partir dos seus documentos de
referéncia

Introduzir uma discussdo acerca da avaliacdo na EA escolar ndo poderia ser um
movimento indiferente as diretrizes instituidas nos documentos de referéncia para a EA
brasileira. Afinal, do mesmo modo em que € defendida a tese de que a proposicdo de
diretrizes educacionais de avaliacdo ndo pode ser um movimento externo aos significados
atribuidos pelos sujeitos da pratica avaliativa, o tratamento destas ndo poderia desconsiderar a
constituicdo da EA enquanto politica publica educacional e os significados que Ihes foram
incorporados através das orientagdes trazidas nos documentos de referéncia.

Antes mesmo da instituicdo da Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), que
em seu Art. 4° e inciso VI traz a “a permanente avaliagdo critica do processo educativo” como
um dos principios béasicos da EA (BRASIL, 1999), documentos como 0s Parametros
Curriculares Nacionais sobre o tema transversal Meio Ambiente, j& sinalizavam critérios para
as praticas educativas aludidas ao tema. Apds a PNEA, é instituido o Decreto Federal
4.281/02, no qual se cria o Orgdo Gestor da PNEA, constituido pelos Ministérios do Meio
Ambiente (MMA) e da Educacdo (MEC), com atribui¢fes estabelecidas, inclusive no tocante
a avaliacdo na EA (BRASIL, 2002).

Segundo o art. 3° do referido decreto, sdo colocadas como atribuicdes a indicacdo de
critérios e o estimulo ao desenvolvimento de instrumentos e metodologias para a avaliacao de
programas e projetos em EA. Esses mesmos atributos sdo ratificados em outros documentos,
como no Programa Nacional de Educacdo Ambiental (ProNEA), que tem uma das suas linhas
de acdo focada no monitoramento e avaliacdo de politicas em EA; e, na Agenda Comum de
EA do Estado de Pernambuco® que vislumbra nos seus objetivos a definicdo de mecanismos
de avaliagcdo e monitoramento continuados, bem como a capacitagdo para uma implementagéo
participativa da EA (PERNAMBUCO, 2001).

3 PERNAMBUCO. Agenda comum de educacdo ambiental do estado de Pernambuco. Recife: CPRH, 2001.
Disponivel em: http://www.cprh.pe.gov.br/downloads/ag-comum%20.pdf

12


http://www.cprh.pe.gov.br/downloads/ag-comum%20.pdf

Pesquisa em Educacdo Ambiental, vol.12, n.1 — pags. 10-25,2017 DOI: http://dx.doi.org/10.18675/2177-580X.vol12.n1.p10-25

No ambito da politica educacional em Pernambuco, foi elaborado, em 2013, um
Caderno de Orientacdes Pedagdgicas para a EA®. Inspirado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EA, o material contempla textos, propostas de atividades, sugestdes de
leituras e experiéncias praticas que despertem nos professores o0 interesse pelo
desenvolvimento de temas e atividades transversais e interdisciplinares, numa perspectiva
socioambiental. Muitas atividades trazidas contemplam a dimenséo da avaliagdo, porém de
forma superficial, sem atentar para a integracdo existente entre fundamentos, critérios,
instrumentos e metodologias de avaliacio (PERNAMBUCO, 2013).

Né&o se pretende, com essa observacdo, defender que a avaliacdo na EA seja conduzida
em funcdo da existéncia de documentos, até porque muitas das praticas avaliativas realizadas
pelos educadores tém nas suas experiéncias educativas suas principais referéncias de
avaliacdo. Por mais atualizado que seja um documento de referéncia, é fundamental que os
protagonistas da EA tragam um olhar critico ao adotar esse instrumento, no sentido de
selecionar as informagBes que serdo mais apropriadas ao seu trabalho e adaptaveis a sua
realidade educacional, e ndo tentar reproduzi-las como instruces de um manual. E a luz desse
entendimento que este artigo se propde a discutir apontamentos ao invés de diretrizes para
praticas avaliativas na EA escolar.

O intuito de fazer esse breve resgate foi mostrar que, do mesmo modo que para a
ciéncia, a avaliacdo na EA também ndo é um tema inédito na politica brasileira de EA. Por
outro lado, em meio a tantos esforgos e desafios com relacdo a busca de medidas para
estruturacdo e fortalecimento dos processos avaliativos, um fato pode ser dado como
constatado:  muitos educadores ambientais, independentemente de  orientacOes
institucionalizadas, sempre fizeram algum tipo de avaliacdo nas suas atividades. Afinal,
muitas das experiéncias socializadas sempre tém trazido conclusdes de conotacdo avaliativa,
como a populacao foi sensibilizada, os alunos foram conscientizados.

Diante desse reconhecimento, algumas indagaces foram assumidas como ponto de
partida para a investigacdo: a partir de que critérios os professores avaliam os resultados
alcancados em suas atividades de EA? Que concepcbes pedagogicas de avaliacdo e
abordagens metodol6gicas correspondem as préaticas avaliativas na EA? E de que modo a
avaliacdo pode contribuir para a consolidacdo da EA na escola? A partir desses
questionamentos, procedeu-se com um estudo de caso, foco do topico seguinte.

3 Desenvolvimento do Estudo

Considerando a natureza fenoménica do seu objeto e o seu carater empirico, esta
pesquisa é de cunho qualitativo (OLIVEIRA, 2007), caracterizada como fenomenoldgica.
Conforme a literatura, a pesquisa fenomenoldgica “parte da compreensdo do viver € nao de
definicbes ou conceitos, e € uma compreensdo voltada para os significados do perceber”
(COLTRO, 2000, p. 39). Em outra definicdo, é concebida como uma:

[...] abordagem descritiva, partindo da ideia de que se pode deixar o fenémeno falar
por si, com o objetivo de alcancar o sentido da experiéncia, ou seja, 0 que a
experiéncia significa para as pessoas que tiveram a experiéncia em questdo e que
estdo, portanto, aptas a dar uma descricdo compreensiva desta. (HOLANDA, 2006,
p. 371).

4 PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo. Caderno de orientagdes pedagdgicas para a educagdo ambiental:
rede estadual de ensino de Pernambuco. Recife: SEDUC, 2013. Disponivel em:
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/750/caderno_educ_ambiental.pdf
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Com base nessa nocdo, a pesquisa buscou compreender a avaliacdo na EA a partir das
experiéncias vivenciadas e dos conhecimentos praticos construidos pelos atores do processo
avaliativo, independentemente de qualquer corrente ou linha de pensamento cujo intuito se
demonstre prescritivo, ao anunciar formas adequadas de avaliagcdo ou analisar as incoeréncias
entre critérios e instrumentos, por exemplo. Enquanto abordagem investigativa, a
fenomenologia requer do pesquisador uma disposicdo para o livre conhecimento e didlogo
com as experiéncias dos sujeitos, no sentido de despir-se de conceitos e ideias ja concebidos
para interpretar o fendmeno do modo como ele acontece.

A pesquisa foi desenvolvida em cinco escolas situadas em trés municipios localizados
na Bacia Hidrogréafica do rio Capibaribe®, no Estado de Pernambuco. As referidas unidades de
ensino eram articuladas ao “Programa Capivara: Educacdo Socioambiental na Bacia do
Capibaribe™, o qual visava “incentivar pessoas e institui¢des educativas na disseminagdo de
uma cultura de sustentabilidade hidrica e socioambiental na bacia do Rio Capibaribe, pela
dinamizacdo de espacos democraticos de formagao, educagdo e comunicagdo socioambiental”
(PROGRAMA CAPIVARA, 2012, n. p.). Através desse Programa, os pesquisadores puderam
interagir com trajetorias docentes em EA.

A escolha de unidades escolares em municipios diferentes foi feita no intuito de obter
percepcdes correspondentes a realidade educacional de cada contexto. Foram assim
distribuidas as escolas identificadas, segundo as trés macrozonas administrativas da Bacia:
trés escolas no Alto Capibaribe (uma privada e duas publicas, estadual e municipal), uma no
Médio Capibaribe (publica, da rede municipal) e uma no Baixo Capibaribe (publica, da rede
municipal). A identificacdo e a sele¢do das escolas foram feitas com o auxilio da coordenagédo
do Programa e de alguns membros do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo e
Sustentabilidade da Universidade Federal Rural de Pernambuco - GEPES/UFRPE, tendo em
vista o histdrico de atuacdo delas no Programa Capivara.

Uma vez mapeadas as escolas, foram identificados seis professores como sujeitos da
pesquisa, sendo trés nas escolas do Alto Capibaribe, dois na escola do Médio e um na escola
do Baixo (Quadro 1). Todos possuiam formacdo de graduacdo e pds-graduacao (lato sensu),
tendo a maioria experiéncia docente superior ao tempo de 10 anos. Destes, apenas uma nédo
estava no exercicio da docéncia, desempenhando, a época, a funcdo de gestora.

Entrevistado/a | Zona | Formacao

Nivel educacional em

gue atua
Baixo | Licenciatura em Biologia, com | Professora de Ciéncias
(BC) | Especializacdo em Midias na Educacdo e | do Ensino Fundamental
Psicopedagogia (anos finais)
Isabel Médio | Licenciada em Biologia e em Pedagogia, e | Gestora

(MC) | com especializa¢do em Psicopedagogia

Alto Licenciatura em Pedagogia, com | Professor do Ensino

(AC) | Especializagdo em Psicopedagogia Fundamental (anos

iniciais)
Laura Médio | Licenciatura em Pedagogia, e com | Professora do Ensino
(MC) | especializagdo em Psicopedagogia Fundamental (anos

iniciais)

5 Conhecido como Rio das Capivaras, o Rio Capibaribe e seus afluentes apresentam uma extensao territorial de
275 km, cortando 42 municipios da por¢do Nordeste de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2010).
® Iniciativa de Extensdo Universitaria da UFRPE e Comité de Bacia do Rio Capibaribe, executada com
financiamento Programa de Extensdo Universitaria (PROEXT/MEC — 2011/2013).
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Alto | Graduacdo em Ciéncias Sociais, com | Professor de Geografia

(AC) | especializacdo no Ensino de Geografia e Sociologia do Ensino
Meédio
Rosa Alto Licenciada em Ciéncias, com habilitacdo em | Professora de Ciéncias

(AC) | Biologia, e Especializacdo em Ensino de | do Ensino Fundamental
Ciéncias, Ensino de Biologia e Midias na | (anos finais)
Educacéo

Quadro 1 — Perfil dos sujeitos entrevistados (os nomes atribuidos séo ficticios).
Fonte: Autores (2014)

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os sujeitos, entre dezembro de
2013 e janeiro de 2014, mediante o agendamento prévio e o comparecimento do pesquisador
as escolas. As seguintes perguntas orientaram o didlogo com os professores: 1) Na sua
opinido, qual o papel da EA na escola? 2) Quais atividades de EA vocé desenvolve
atualmente na escola? 3) Dentro dessas experiéncias, 0 que avalia (critérios) e como avalia
(instrumentos, técnicas)? 4) Que importancia atribui a avaliacdo nas atividades de EA? 7)
Como percebe a relacdo de semelhanca/diferenca entre a avaliacdo na EA e avaliacdo nas
disciplinas? 8) Que contribuicdes a avaliacdo das atividades de EA tém trazido para a sua
pratica docente? E para os projetos de EA da escola, de um modo geral?

Mediante a autorizacdo concedida pelos sujeitos, as entrevistas tiveram seu contetido
audiogravado, para posterior transcricao e analise fenomenoldgica (CARVALHO, 1991).
Nessa perspectiva, foram identificados fragmentos discursivos nos relatos individuais, no
intento de buscar as convergéncias e divergéncias entre as esséncias dos discursos. Esses
fragmentos foram agrupados em categorias amplas que, por sua vez, reuniram conjuntos de
significados que as tornaram convergentes e divergentes entre si. Ao mesmo tempo, duas ou
mais categorias amplas puderam envolver elementos que as distinguissem e,
simultaneamente, as aproximassem, formando uma categoria maior, denominada categoria
geral. Essas categorias foram o ponto de partida para a formulagéo das propostas apresentadas
a seguir.

4 Das Categorias Emergentes a Construcdo de Apontamentos para Praticas Avaliativas
na Educagdo Ambiental

Com base nos dados obtidos e interpretados, a pesquisa permitiu a identificagdo de
seis categorias gerais (Quadro 2) formadas pela convergéncia de categorias amplas resultantes
da semelhanca de visdes e de experiéncias praticas relacionadas a avaliacdo na EA escolar.
Constituidas a partir dos significados atribuidos pelos sujeitos, as categorias trazem elementos
que possibilitam uma aproximacdo com concepgdes e praticas de avaliagdo presentes nas
vivéncias de EA conduzidas pelos professores da educacdo bésica. Segue uma sintese
comentada das categorias gerais (CG), constituidas a partir das categorias amplas (CA).
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Categoria geral

Categorias amplas

Comentario

CGL.
Sensibilizacdo e
conscientizagdo
como  fungoes
da EA escolar.

CA.1. A EA na escola deve se voltar para sensibilizagdo da
importancia do meio ambiente para 0S Seres vivos.

CA.2. A EA na escola deve favorecer a conscientizacdo para
a protecdo na natureza e conservagao dos seus recursos.
CA.3. A EA na escola promove a consciéncia ambiental nos
professores para inserir a questdo ambiental nas suas
disciplinas.

Os professores atribuem a
EA a funcéo de sensibilizar e
promover a conscientizagdo
para o desenvolvimento de
comportamentos e atitudes
de preservacéo e conservagao
do meio ambiente.

CG2. Mudancas
de posturas e
participacéo
como  critérios
avaliativos  na
EA.

CA.4. Mudancgas de posturas sdo observadas no dia-a-dia
escolar.

C.A.5. Mudancas de posturas sdo percebidas a partir de
relatos trazidos pelos alunos e pelos pais.

C.A.6. A participacdo como critério avaliativo envolve
produgdes dos alunos e sua socializagdo na escola.

CA.7. A participagdo como critério avaliativo abrange a
mobilizacdo dos alunos em pesquisas e socializacdo de
noticias ambientais, com efeito multiplicador.

Os professores desenvolvem
suas praticas tendo por
referéncias  as  posturas
(comportamentos e acdes)
protagonizadas pelos alunos

e significadas como
sustentaveis e  proativas
diante da  preocupacédo
ambiental.

CGa3. A
observacao

como  teécnica
empregada na
préatica

avaliativa da
EA.

CA.8. A observacdo como técnica avaliativa na EA
contempla as producdes dos alunos.

CA.9. A observacdo como técnica avaliativa na EA
contempla relatos trazidos pelos alunos e pais.

CA.10. A observacdo como técnica avaliativa na EA
apresenta limitagdes.

CA.11. A observacdo como técnica avaliativa na EA é
carente de registros e sistematizagoes.

Os professores realizam suas
praticas avaliativas adotando
a observacdo de fatos
ocorridos e relatados, dentro
do quesito das mudancas de
posturas.

CG4. A
avaliacdo na EA
é uma avaliacéo
diferenciada.

CA.12. A avaliagdo na EA escolar é voltada para o0s
conteudos atitudinais (subjetiva).

CA.13. A avaliagdo na EA ndo permite um tratamento
guantitativo.

CA.14. A avaliagdo na EA possibilita explorar capacidades
ndo abrangidas na avaliacdo tradicional.

CA.15. A avaliacdo na EA é mais simples por englobar
aspectos ja conhecidos pelos alunos.

Para uma parte dos
professores, a avaliagdo na
EA distingue-se da avaliagéo
disciplinar, por incorporar
saberes prévios e
conhecimentos atitudinais e
que ndo podem ser avaliados
dentro de praticas
convencionais, como a prova
escrita.

CGS. A

CA.16. A avaliacdo na EA permite a recriacdo das préticas,

Para os professores a
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avaliacdo na EA

visando ao alcance dos objetivos previstos.

CA.17. A avaliacdo na EA possibilita um olhar para o
andamento das acGes, evidenciando pontos que precisam ser
melhorados.

CA.18. A avaliagho na EA permite a realizagdo de
readequacOes ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

avaliacdo  contribui na
reelaboracdo de  muitas
praticas de EA, na medida
em que favorece reflexdes e
aprendizados em torno das
praticas promovidas.

assume uma
funcéo
pedagogica.
CG6. A
avaliagdo  nas
acbes de EA
deve ser um
exercicio

colaborativo.

CA.20. A avaliacdo na EA esté articulada ao movimento de
planejamento colaborativo das agdes educativas da escola.
CA.21. A avaliagdo na EA precisa se dar de forma
espontanea, com envolvimento dos professores e incentivo da
gestédo escolar.

CA.22. A avaliacdo na EA precisa ser permeada pela préatica
do didlogo permanente entre os professores.

Para o0s professores a
avaliagdo na EA precisa se
dar de forma espontanea e
ser permeada pela prética
permanente do didlogo entre
os professores e  suas
experiéncias.

Quadro 2 — Categorias gerais formadas a partir da analise nomotética.

Fonte: Autores (2014)

Diante desse conjunto de categorias formadas e discutidas em trabalhos anteriores
(AGUIAR; FARIAS, 2015), pode-se considerar que as praticas avaliativas realizadas pelos
professores entrevistados sdo, predominantemente, desenvolvidas com baixo grau de
planejamento, as atitudes sdo os critérios preferencialmente avaliados e a observacéo é a
principal técnica empregada. Nessa direcdo, buscou-se propor algumas reflexdes no sentido
de contribuir com a estruturacdo e o desenvolvimento de praticas avaliativas no contexto das
experiéncias investigadas. Desse modo, o0s apontamentos discutidos a seguir foram
construidos a luz das préticas que ja vem sendo experimentadas pelos professores, em
reconhecimento aos seus conhecimentos praticos.

4.1 Investir na elaboracéo de critérios em conjunto com os alunos

Para todo e qualquer tipo de avaliacdo, € indispensavel a clareza quanto ao
estabelecimento de critérios. Afinal, “pensar em critérios € refletir sobre o que avaliar”
(DEPRESBITERIS, 2002, p. 81). No contexto investigado, pode-se notar uma natureza
qualitativa dos critérios adotados (CG2), carregados de um sentido subjetivo que, muitas
vezes, torna complexa a pratica avaliativa na EA escolar. Primeiramente, as praticas
convencionais voltam-se para aspectos mais objetivos, capazes de serem quantificados; e
ainda, pela caréncia de formacdo para avaliar conhecimentos ndo conceituais, tais como
procedimentos e atitudes.

Uma decorréncia disso tem sido a forma intuitiva com a qual tem sido tratada a
formagc&o de atitudes nas atividades escolares (CHAPANI; DAIBEM, 2003). E preciso que a
avaliacdo da aprendizagem de atitudes também seja uma pratica planejada, do mesmo modo
que uma avaliacdo da aprendizagem de conceitos. Ao mesmo tempo, reconhece-se que ndo €
uma construcdo pedagogica simples, pois, muitas vezes, 0s proprios professores trazem um
sentimento de inseguranca quanto a efetividade nas mudancas de posturas, no sentido de
haver uma continuidade no exercicio das boas praticas ambientais disseminadas nas escolas. E

0 que pode ser identificado nos fragmentos discursivos:
[...] Pra saber até que ponto ele so, digamos, vivenciou aquele momento comigo e,
tipo assim, tipo, se despertou aquilo, digamos, assim, no ambiente dele, aquela
pratica fosse utilizada, entende? Ai até que ponto aquilo vai ficar, ai ndo tenho

[como] mensurar (PROFESSORA ANA, BC).
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[...] Mas eu acho que o foco é a questdo de postura de cada um, que a gente vé na
escola, né? A gente ndo tem a dimensdo do todo porque, depois da escola, ele vai
pra rua, vai pra casa, a gente nao sabe como é que ta... (PROFESSORA ROSA, AC).

Nessa situacdo, é importante refletir se os professores possuem a clareza da distingéo
em trabalhar a mudanga de posturas na perspectiva do comportamento, e de uma EA na
perspectiva da mudanca de atitudes. Existe uma distincdo entre comportamento e acéao
(CARVALHO, 2008), no sentido de que trabalhar as posturas apenas pelo comportamental
implica na reproducédo de padrdes aprendidos (uma EA prescritiva), enquanto que, segundo o
viés da acdo, busca-se a formacdo da atitude a partir dos significados construidos pelos
sujeitos em suas experiéncias. Ambas as perspectivas possuem implicacGes distintas em
termos de aprendizagem, levando a seguinte questdo: como os alunos podem manifestar
determinadas posturas sem vivencia-las em suas experiéncias pessoais, e construir algum
significado sobre elas, ao ponto de torna-las um habito e, consequentemente, um costume que
possa ser socialmente compartilhado?

Nesse sentido, & preciso que haja o conhecimento compartilhnado dos critérios
avaliativos, entre professor e alunos, aspecto este reconhecido como fundamental na teoria da
avaliacdo, no sentido de eliminar avaliagdes injustas, visto que ‘“uma pessoa que ndo sabe
como serd avaliada ndo sabe o que se espera dela” (DEPRESBITERIS, 2002, p. 83). No caso
da aprendizagem de atitudes em EA, como pode um aluno demonstrar uma atitude proativa
com relacdo a uma problematica ambiental, sem que ele mesmo tenha o entendimento do seu
papel dentro da situacdo de aprendizagem e do sentido que essa situacdo deve assumir na sua
formacéo enquanto sujeito?

Na relacdo entre objetivos avaliativos esperados e emergidos (SILVA, 2008), é
fundamental que os alunos também participem da elaboracdo dos critérios avaliativos, seja
pela definicdo ou pelo reconhecimento das posturas que Ihes sejam mais significativas diante
dos interesses de aprendizagem em EA. Para isso, 0s professores devem perceber o processo
educativo na EA para além do momento de atividade pratica, do auge da vivéncia:
inicialmente, devem ser criadas condi¢des para problematizar e elencar posturas a serem
aprendidas numa dada situacdo e que, apos a atividade, possam ser tomadas como referéncia
pelo coletivo para uma analise das mudancas alcancadas.

4.2 Experimentar diversas técnicas de observacao

Enquanto método avaliativo, a observacdo possui uma dupla qualificacdo, sendo
processo quando se constitui “no ato de apreender coisas € acontecimentos, comportamentos e
atributos pessoais, e concretas interrelagdes”, e sendo técnica ao ser um “modo organizado de
acdo, que se desenvolve para atingir fins especificos” (SANT’ANNA, 2010, p. 99, grifo dos
autores). E estruturada/sistematica, quando realizada com “propésitos definidos e em
condi¢des controladas, havendo uma coleta de dados intencional”, ou ndo-estruturada/livre, ao
“perceber acontecimentos significativos, porém ndo previstos pelo avaliador ao ponto de ser
estruturada com instrumentos” (SANT’ANNA, 2010, p. 100-101).

Dentro dessa distin¢do, a observacéo livre demonstrou ser a mais comum nas préaticas
desenvolvidas pelos professores, visto que em nenhum dos relatos analisados foi feita alguma
mencao com relacdo a algum instrumento de subsidio. Uma técnica de observagdo importante
¢ o registro (SANT’ANNA, 2010), a qual alguns professores ja vinham sinalizando como
conhecida e importante no processo avaliativo, mas pouco utilizada, conforme o fragmento
discursivo seguinte:
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[...] Foi que alguns registros, alguns fatos que ocorriam no dia-a-dia na sala de aula,
ndo tinha registro, e ai a professora Carmen falando da importancia do registro. E ai,
como professor, numa atividade corrida, de desvalorizacdo do salario, ai vocé ocupa,
praticamente, os trés turnos — manhd, tarde e noite, e ai ndo sobra tempo, de certa
forma, pra vocé se dedicar a pesquisa. Entdo, ndo havia registro, a ndo ser, alguns
registros fotograficos. [...] Porque a gente cobra do aluno uma participacao dele [...];
no entanto, nés como, professores, acaba, de certa forma, deixando de lado, sem
fazer um registro. E ai eu acho que foi nessa situacdo que o Capivara contribuiu, que
0 préprio professor registrasse a sua pratica. Acho que foi essa a contribuicéo,
também, do Capivara pra minha vida profissional (PROFESSOR LUIZ, AC).

Apesar das dificuldades apontadas, o professor demonstra reconhecer a importancia da
avaliacdo como geradora de conhecimento, no sentido de favorecer a obtencdo de
informacdes para a criagdo de estratégias que superem limitacGes identificadas no processo de
aprendizagem. Nessa perspectiva, se concretiza a avaliagdo como regulacdo (JORBA;
SANMARTI, 2003) e que, para isso, precisa ser uma pratica planejada, com instrumentos e
técnicas estruturados. No caso da observacdo realizada, é preciso incorporar o carater de uma
observacdo sistematica, com o uso de diferentes técnicas, tais como (SANT’ANNA, 2010, p.
107-108):

e Registro: anotagio dos fatos observados, eliminando-se interpretacdes pessoais. E
licito o uso de meios mecanicos, como fotografias etc., pois permitem maior
objetividade.

e Fichas de observagdo: sdo instrumentos elaborados prevendo determinados
comportamentos ou caracteristicas pessoais. Podem ser individuais ou coletivas.

e Fichas de registros de ocorréncia: sdo aplicadas durante um longo periodo de tempo,
com o objetivo de obter uma descricdo operacional do comportamento. Tendo
dimensGes menos particularizadas que fichas de observacdo, contém espaco para
grande namero de observacgoes.

e Check list: aconselhavel para a avaliacdo de comportamentos muito especificos, essa
técnica permite o registro da presenca ou auséncia de uma caracteristica ou fato. Exige
definicdo objetiva de cada desempenho esperado.

Através da utilizacdo de técnicas como essas, 0s professores poderdo registrar suas
observagOes, armazenando informacdes uteis para a “adaptacdo das atividades de ensino-
aprendizagem as necessidades dos alunos e, desse modo, melhorar a qualidade do ensino em
geral” (JORBA; SANMARTI, 2003, p. 26). Nesse sentido, concretiza-se a funcio pedagdgica
da avaliagdo (CG5), a partir do momento em que ela proporciona ao professor uma reflex@o
orientada sobre a sua pratica pedagdgica.

4.3 Valorizar a interacdo com 0s pais como uma potencialidade

Diante do critério e da técnica de avaliacdo adotados, uma forma complementar de
observar as mudangas de posturas era através de relatos feitos na escola. Na maior parte das
entrevistas, os professores apontaram exemplos em que os alunos relatavam fatos ocorridos
no cotidiano familiar, onde eles protagonizavam a figura de agentes multiplicadores de
valores e posturas junto a seus pais. Para os professores, esses registros traziam evidéncias
que apontavam um reflexo positivo dos processos de aprendizagem iniciados na escola,

conforme alguns dos destaques trazidos abaixo:
Porque eles provam pra mim, pra toda a escola, a forma como eles chegam
contando: ‘Olhe, meu pai queria cortar uma arvore, eu ndo deixei’; ‘Meu pai queria
enterrar o lixo, eu ndo deixei, ensinei ele como fazer’; ‘Meu pai queria matar um
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animal, eu ndo deixei’ [..] Isso ¢ a prova que realmente ta surtindo efeito
(PROFESSOR JOAO, AC).

[...] E hoje em dia eles também falam, né, que ndo ¢ pra matar a capivara: ‘Que o
meu pai, que mora do outro lado, na Rua da mangueira, quiser matar, eu ndo vou
deixar’, né? [...] (PROFESSORA ISABEL, MC).

Outro tipo de relato registrado por alguns professores é aquele feito pelos préprios
pais. Segundo uma das professoras da escola do Médio Capibaribe, os pais se deparavam com
determinadas posturas, protagonizadas pelos alunos em casa, vindo a comentar com 0s

professores na escola, conforme o trecho seguinte:
[...] E os pais procuram saber da gente: ‘O menino, o que ¢ que t4 acontecendo? Que
em casa, minha filha, ndo deixa mais torneira ligada, policia a gente em casa, pede
pra que a gente desligue.” [...] Entdo, os pais que percebem que as coisas tdo
acontecendo, pelos préprios pais que comentam com a gente na escola
(PROFESSORA LAURA, MC).

Do ponto de vista da continuidade do processo formativo iniciado na escola, essa
interacdo dos pais com os professores € vista como uma potencialidade para a aprendizagem
em EA. Depois da escola, a familia é o espaco imediato de convivio social no qual muitos dos
alunos véo externar os valores e posturas trabalhados. Tendo a familia o papel de “acolher a
crianga e promover individuac¢do e pertencimento” (LIMA, s.d., p. 8), € importante que haja
uma relacdo de cumplicidade entre professores e pais, de modo que as familias tenham uma
participacdo mais colaborativa nas decisdes pedagdgicas que dizem respeito a qualidade do
ensino acessado pelos seus filhos.

Contar com a participacdo colaborativa dos pais ndo € uma conguista simples. No caso
da escola do Médio Capibaribe, segundo o relato da professora Laura, a interacdo entre pais e
professores acaba sendo, de certa forma, estimulada pela prépria estrutura organizacional da
escola. Isso porque a avaliacdo ndo segue o modelo tradicional, com provas periddicas e a
atribuicdo de notas, mas é inspirada numa concepcdo de avaliacdo que valoriza o processo,
em que os alunos séo avaliados diariamente, com a emissdo de um parecer individual,
acessado pelos pais na companhia do professor. Logo, a participacao dos pais passa a ser uma
necessidade.

Nesse aspecto, uma questdo é fundamental: os professores precisam se abrir para uma
compreensdo da educacdo como um processo que ultrapassa 0s espacos e tempos da escola, e
rever o papel da familia no ensino-aprendizagem. Afinal, como os pais podem ter uma
participacdo colaborativa na construcdo de conhecimentos e valores dos seus filhos, se as
atividades dirigidas aos alunos ndo despertam essa necessidade? De que forma os pais podem
perceber significado nas experiéncias vivenciadas pelos seus filhos sem que eles tenham
participado, pelo fato delas ocorrerem na escola ou requererem apenas o ponto de vista do
aluno, sujeito alvo de uma avaliagdo?

Mais uma vez é dado o reforco ao reconhecimento da avaliagdo como uma préatica
planejada. Para obter a participacdo dos pais na observacdo e registro das mudancas
demonstradas pelos seus filhos, é preciso criar condi¢des, desde uma atividade que requeira
do aluno uma interagdo com os seus pais até uma roda de conversa que venha a emergir numa
reunido de pais. Para isso, “cabe a escola aproveitar as reunides de pais como momentos de
interagdo de relagdo escola e familia, abolindo a simples entrega de notas” (LIMA, s.d., p.
12). Uma reunido de pais também pode ser um espaco de socializacdo de relatos que possam
ser inseridos, auxiliando na identificagdo de alternativas que possam a melhorar a qualidade
do ensino.
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4.4 Sistematizar as observacdes e buscar uma interpretacdo compartilhada

Segundo Jara (2006), a sistematizacdo consiste na interpretacdo critica de uma ou mais
experiéncias vivenciadas e que, de forma ordenada, “descobre ou explicita a logica do
processo vivido, os fatores que intervieram no dito processo, como se relacionaram entre si e
porque o fizeram desse modo”. Nessa defini¢do, reconhece-se que o sentido aqui atribuido a
avaliacdo parte de uma perspectiva que a considera como um exercicio colaborativo
(conforme a categoria CG6), alicercado no didlogo, na participacdo e na producdo de
conhecimento pelos seus protagonistas. Logo, a avaliagdo na EA, da forma como os
apontamentos vém propondo, precisa ser uma pratica sistematizada.

Na perspectiva do autor citado, uma boa sistematizacdo pode ser feita em cinco
tempos principais, 0s quais sdo aqui abordados como referencial para uma proposta de
avaliacdo em EA. O primeiro tempo consiste no ponto de partida, onde séo inicialmente
definidos quem sistematiza, pois uma experiéncia s6 pode ser sistematizada
fundamentalmente pelos atores que dela participaram; e de que informacdo se parte, 0 que
requer a existéncia prévia de um registro que traga informacbes claras e precisas dos
acontecimentos ocorridos na experiéncia. Numa avaliagdo em EA, com o0 suporte da
observacao, é preciso identificar quem serdo os atores (alunos, professores, pais etc.), e quais
as informac0es relevantes, coletadas a partir de uma das técnicas de observacdo anteriormente
apresentadas (registros, fichas de ocorréncia, check-list), serdo focalizadas.

O segundo tempo, representado pelas perguntas iniciais, implica na definicdo de trés
aspectos da sistematizacdo: o objetivo (para que sistematizar), isto €, o sentido, a utilidade, o
produto e o resultado esperado da sistematizacdo; o objeto (que experiéncias serao
sistematizadas), dentro de um referencial de tempo e espaco a luz de critérios (consisténcia da
experiéncia, contexto onde se deu); e, o eixo de sistematizagdo (quais aspectos centrais de
interesse), que consiste em um foco de analise especifico, em comunicagdo com toda a
experiéncia. No caso de uma avaliacdo em EA, essas perguntas devem estar orientadas para
0s processos de ensino-aprendizagem, delimitando atividades vivenciadas e conhecimentos
construidos.

O terceiro tempo é o de recuperacgdo do processo vivido. Nessa etapa, sdo enfatizados
0s aspectos descritivos das experiéncias havendo, num primeiro momento, uma reconstrucao
da historia, a partir das informac@es registradas com o suporte das técnicas de observacao, as
quais podem ser organizadas de forma cronoldgica, possibilitando uma visdo global do
processo. E, num segundo momento, o ordenamento e a classificacédo da informacéo, com a
localizacdo dos diferentes elementos do processo, sendo de grande importancia os aspectos
centrais considerados no eixo de sistematizacdo. Por exemplo, os professores podem solicitar
aos alunos, no primeiro momento, a elaboracdo de narrativas em torno dos processos das
experiéncias de aprendizagem vivenciadas e, no segundo momento, a identificacdo e destaque
das principais mudancas percebidas, em termos de aprendizado.

O quarto tempo, o de reflexdo de fundo, corresponde a interpretacdo critica do
processo vivido. Enquanto que o terceiro tem um tratamento descritivo, neste predomina uma
abordagem interpretativa, convergente numa sintese. Nessa direcdo, sugere-se a elaboracao e
0 emprego de um roteiro de perguntas criticas, que “interroguem o processo da experiéncia e
permitam identificar os fatores essenciais que intervieram durante o processo e explicitar a
I6gica e o sentido da experiéncia” (JARA, 2006, p. 88). Numa avaliacdo em EA, as perguntas
devem se basear nos aspectos relevantes da préatica vivenciada, como as mudancas alcangadas,
as dificuldades percebidas, entre outros, dentro do propdsito da atividade.
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Por fim, o quinto tempo corresponde aos pontos de chegada, caracterizado por dois
momentos. O primeiro, o da formulacéo de conclusdes, consiste no movimento de resposta
aos objetivos propostos no inicio da sistematizacdo. Se, numa avaliacdo de EA, a
sistematizacdo traz como objetivo analisar as atitudes e comportamentos referentes a uma
dada problematica ambiental, as conclusdes da sistematizacdo devem responder que atitudes e
comportamentos foram produzidos no dialogo com os significados construidos pelos sujeitos
do processo educativo, mediante as experiéncias vivenciadas. Ja o segundo momento, o da
comunicacdo da aprendizagem, se da através da producdo de materiais que permitem o
compartilhamento da experiéncia vivenciada.

Ao optar por essa proposta de sistematizacdo, a expectativa é de que os professores
possam ter nela uma inspiracdo para estruturar suas praticas avaliativas nas atividades de EA,
numa perspectiva de trabalho coletivo. Nos Gltimos anos tem sido fomentada, nos espagos da
educacdo formal, uma cultura que tem induzido nos professores uma maior preocupagdo com
0 ensino dos conteldos predeterminados do que com a concretizacdo do aprendizado: 0s
professores passaram a ter menos tempo para planejar e refletir sobre sua pratica, o que tem
obstruido sua capacidade criativa, em termos de empreender iniciativas tradutoras de um novo
sentido ao trabalho pedagdgico na escola.

Frente aos apontamentos apresentados e discutidos, percebe-se que hd uma
necessidade de reconhecer os professores como produtores de conhecimentos, conhecimentos
estes, na maior parte das vezes, compartilhados oralmente entre seus pares, mas raramente
sistematizados, registrados e divulgados (LEME, 2004). Conforme uma ressalva feita no
inicio do artigo, independentemente dos documentos de referéncia, os professores tém
avaliado suas praticas de EA a luz dos saberes acumulados na sua trajetoria profissional.
Entdo, qual deve ser o papel da pesquisa diante da existéncia desses saberes? Essa é umas das
reflexdes trazidas a seguir.

5 Consideracoes Finais

Diante da problematizacédo trazida neste artigo, pode-se perceber, de um lado, que
muitas das diretrizes elencadas nos documentos de referéncia apresentam uma fundamentacéo
nos conhecimentos sistematizados na teoria educacional (curriculares, disciplinares),
enquanto que, do outro lado, os conhecimentos praticos dos professores continuam sendo
desconhecidos. Ndo ha uma perspectiva de formacdo continuada, na escola, que os estimule
ao trabalho coletivo, ao compartilhamento das experiéncias, ao registro das licbes aprendidas
e nem a divulgacdo dos conhecimentos produzidos. Nessa dire¢do, buscou-se, a partir de um
estudo caso, aprofundar algumas inquietacdes e trazer uma pequena contribuicdo através da
reflexd@o sobre a realidade encontrada na pesquisa.

Nesse sentido, 0s apontamentos ora socializados sinalizam uma tentativa de apontar
caminhos que nos ajudem, visto que também somos professores a olhar para nossas
experiéncias docentes sob o enfoque do planejamento da pratica da avaliacdo na EA. Ao
mesmo tempo, no dialogo com os significados encontrados, outras questbes puderam ser
ancoradas ao proposito focal, como: a atuacdo do professor como pesquisador da sua pratica,
a relacdo familia e escola na aprendizagem dos alunos, a sistematizagdo como abordagem
critica da realidade, enfim, questdes que despertam para um pensar sobre a educagdo enquanto
processo formativo.

Diante dos resultados e motivagdes que levaram a producdo deste artigo, conclui-se
que a pesquisa pode muito contribuir no fortalecimento e na ampliacdo das discussdes da
avaliagdo no campo da EA, ndo no sentido de reforcar a aparente antonimia entre
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conhecimento cientifico (sistematizado) e conhecimento pratico, mas de propor o didlogo
entre esses conhecimentos numa perspectiva critica, em que a realidade assuma o ponto de
partida e que a pesquisa seja um meio de compreensdo e superacdo dos desafios postos no
cenario educacional. Dessa forma, torna-se possivel a construgcdo uma proposta de avaliacdo
na EA, capaz de instituir uma nova ldgica de pensar a educacdo dos sujeitos na sua relacéo
com o ambiente.
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