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RESUMO: A proposta deste trabalho € problematizar sociologicamente as praticas e as orientacfes
curriculares acerca de avaliacdo na disciplina de Sociologia, apontando a relevancia da
indissociabilidade entre as concepg¢fes, 0s critérios, 0s instrumentos e as mediacfes pedagdgicas
dos profissionais da educacdo. Compreendemos que 0S pressupostos sobre avaliagdo séo
formulados a partir das concepgdes de mundo politicamente construidas, tracando interfaces com
outras concepgdes igualmente relevantes que os professores possuem sobre sociedade, juventudes,
politicas educacionais, escola e universidade publica. Deste modo, as praticas pedagogicas
avaliativas, embasadas em critérios e instrumentos cientificamente planejados, precisam dialogar
com as mediag¢8es politico-pedagdgicas inclusivas e democraticas. Dialogando especialmente com
Luckesi (2008), queremos mostrar que estas reflexdes sobre o ato de avaliar se fazem relevantes na
formacdo inicial e continuada de professores de Sociologia, do mesmo que os formadores de
professores na universidade publica precisam reavaliar cotidianamente suas préprias praticas
avaliativas com vistas a uma profissionalizacdo docente mais humanizadora.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo; Ensino de Sociologia; Mediacdes Pedagdgicas.

PEDAGOGICAL PRACTICES IN TEACHING SOCIOLOGY:
CONCEPTIONS, RULES/INSTRUMENTS AND MEDIATIONS

ABSTRACT: The purpose of this study is to sociologically problematize the practices and curricular
guidelines about evaluation in the discipline of Sociology, pointing out the relevance of the
inseparability between the conceptions, the rules, instruments and pedagogical mediations of
education professionals. We understand that assumptions about evaluation are formulated from
politically constructed conceptions of the world, drawing interfaces with other equally relevant
conceptions that teachers have about society, youth, educational policies, school, and public
university. In this way, pedagogical evaluative practices, based on instruments and scientifically
planned rules, must dialogue with inclusive and democratic political-pedagogical mediations. Dialoging
especially with Luckesi (2008), we want to show that these reflections about the act of evaluating
become relevant in the initial and continued formation of Sociology teachers, just as teachers trainers
in the public university need to re-evaluate their own evaluative practices on a daily basis with a view
to a more humanizing.
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1Artigo apresentado na 172 Jornada do Nucleo de Ensino de Marilia e 4°. Congresso Internacional sobre a Teoria
Histérico-Cultural; com tema geral: “Significado e sentido na educagao para a humanizagéao”, no Eixo Tematico
“Praticas Pedagogicas”, que ocorreu de 18 a 20 de setembro de 2018, na UNESP/Marilia, Estado de S&o Paulo.
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1. INTRODUCAO

A presente reflexdo trata de um recorte tedrico-metodolégico que sintetiza
parte das orienta¢gBes didatico-pedagogicas que embasam atualmente o trabalho de
acompanhamento dos estagios curriculares obrigatérios de Sociologia das autoras
na area de “Metodologia e Pratica de Ensino”, do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais na Universidade Estadual de Londrina. Entendemos que nesse Eixo
Tematico sobre as “Préticas pedagdgicas”, na “172 Jornada do Nucleo de Ensino” e
“4° Congresso Internacional sobre a Teoria Historico-Cultural” que tematizam o
“Significado e sentido na educacéo para a humanizacao”, abriu-se a oportunidade de
ampliar nossos conhecimentos acerca das concepcoes/praticas de avaliagdo que
respaldam nosso trabalho cotidiano nesta Licenciatura, possibilitando-nos, inclusive,
uma reavaliacao coletiva acerca de nossas proprias praticas pedagdgicas na area.

Para refletir a respeito da avaliacdo, torna-se relevante levar em consideracéo
0s cinco tipos de saberes ja formulados por Saviani no texto “O que € necessario
alguém saber para se constituir, converter em professor?” (1996). Destacamos, para
tanto, o saber critico contextual que trata “do saber relativo a compreensdo das
condicBes sociohistéricas que determinam a tarefa educativa”, o saber pedagdgico,
onde se ‘“incluem os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educacido e
sintetizados nas teorias educacionais” e o saber didatico-curricular, que compreende
‘os conhecimentos relativos as formas de organizagdo e realizagdo da atividade
educativa no ambito da relacdo educado-educando” (1996, p. 149).

Partimos da hipotese do professor-pesquisador como produtor de
conhecimentos (GIROUX, 1997) e dos estudantes do Ensino Médio como sujeitos
socioculturais intelectuais e atuantes no processo de ensino, tomando por base as
formulacdes sobre as concepcbes de escola em Juarez Dayrell (2001), o que
justifica a defesa da proposta de avaliacdo baseada nos principios socioculturais,

politicos e cientificos, conforme defende Luckesi (2008).
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Outra hipétese que baliza essa proposta esta fundamentada nos trés
principios gerais das DCNs-Educacédo Basica (2013), ou seja, o trabalho como
principio educativo, a pesquisa como principio pedagoégico e os direitos humanos
como principio social. Defendemos que as praticas de avaliacdo desenvolvidas no
ensino de Sociologia podem ser baseadas nesses trés principios que definem a
educacdo como direito social e os jovens do Ensino Médio como sujeitos de

aprendizagem, protagonistas na producéo de diferentes conhecimentos.

2. ALGUMAS CONCEPCOES SOBRE AVALIACAO

Baseando-nos em Luckesi (2008), defendemos que a avaliagdo nao resolve
0s problemas de aprendizagem e nem o0s demais percalcos educacionais da
atualidade. A ela cabe a capacidade de pesquisar os caminhos dos resultados a
serem atingidos. Esses resultados dependem do que e como, enquanto profissionais
da educacao, gestores e sujeitos coletivos, investimos no percurso. No caminho
temos os estudantes reais, as condi¢cfes estruturais reais e as estratégias didatico-
pedagogicas que devem ser mobilizadas para modificar, sempre de modo coletivo e

dialogado, tais realidades concretas.

O planejamento define os resultados e 0os meios a serem atingidos; a
execucgdo constrdi os resultados; e a avaliacdo serve de instrumento
de verificacdo dos resultados planejados que estdo sendo obtidos,
assim como para fundamentar decisbes que devem ser tomadas
para que os resultados sejam construidos (LUCKESI, 2008, p.149-
150).

Nesse sentido, a avaliagdo serve como instrumento docente para a
reformulacdo da pratica através das informacdes colhidas a campo. No ato de
avaliar, o docente precisa se posicionar como professor-pesquisador, interessado a
investigar, inclusive os sentidos de sua propria pratica. Partilhamos com Luckesi
(2008) a concepcéao do ato de avaliar como um ato de investigar, um ato de produzir

conhecimentos, equivalente ao ato da pesquisa cientifica, que busca desvendar a
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realidade de modo sistematico, planejado e consciente. Nesse sentido, a avaliacdo
deve ser praticada com o mesmo rigor da metodologia cientifica, respaldada mais na
ética do que na estética da pesquisa.

Esse rigor metodologico exige dos profissionais da educacéo planejamento e
critérios muito bem definidos na coleta de dados sobre a aprendizagem dos
estudantes e sobre sua propria atuacdo enquanto mediador no processo de ensino e
aprendizagem. Exige-se sistematicidade com os mesmos rigores cientificos nos
guais um cientista responsavel se apoia para observar a realidade, antes e depois
de intervir nela.

O carater diagnostico da avaliacdo, ou seja, a avaliacdo percebida como
instrumento dialético da identificacdo de novos rumos, nao significa menos rigor na
pratica de avaliar. Esse rigor almejado na avaliacdo formativa, conforme Luckesi
(2008), significa considerar critérios basicos que perpassam pela apreensdo dos
conceitos béasicos da ciéncia, articulados com a pratica social; a capacidade de
argumentacdo fundamentada teoricamente; a clareza/coeréncia na exposi¢do das
ideias daquela determinada area de conhecimento; a mudanca na forma de olhar e
compreender os problemas sociais. Ao retomar essas ideias ndo estamos querendo
afirmar que cabe ao professor sozinho todas as responsabilidades pelo sucesso ou

fracasso no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio.

Ao educador individual ndo pode ser imputada a responsabilidade
por todos os desvios da educacdo. Porém, quanto pior for o exercicio
de seu trabalho, menores serdo as possibilidades de que os
estudantes, de hoje, venham a ser cidadéaos [...] com capacidade de
compreensdo critca do mundo, condicdes de participacdo e
capacidade de reivindicacBes dos bens [...] aos quais tém direito
inalienavel (2008, p.122).

O que se pretende enfatizar aqui € o papel intransferivel do professor no ato
de avaliar, que pode ser, antes de tudo, um exercicio de reflexdo, com todo rigor
tedrico-metodologico e pedagdgico que uma pratica educativa democratica exige.
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Ainda € recorrente nas praticas pedagdgicas de alguns professores, a
concepcao de avaliagdo como acumulo, como puni¢cdo, como verificacdo unilateral
do processo de aprendizagem, desconsiderando os critérios e os instrumentos que
embasaram o ensino, ou seja, sua responsabilidade profissional neste percurso. Por
isso, a recorréncia da culpabilizacdo dos estudantes. Uma dessas formas se da na
énfase acerca da falta de pré-requisitos no Ensino Médio. Nao significa
desconsiderar essa auséncia em algumas situacdes reais. O problema se
complexifica quando essa constatacdo pelo professor ndo mobiliza sua propria
pratica pedagdgica.

Criar pré-requisitos nao significa retomar todo o conteudo
anteriormente estudado, mas tomar parcelas de contelddos e
habilidades necessérias para assimilagdo do contetdo novo; [...] é
melhor acender um fosforo do que lamentar a escuriddo; [...]
Reclamar da ndo existéncia dos pré-requisitos nos educandos nao
faz com que eles aparecam. E preciso construi-los (LUCKESI, 2008,
p.148-149).

Neste percurso didatico-pedagogico a avaliacdo precisa ser inclusiva. Sua
concepcao deve abranger conhecimentos e posturas assertivas que acolham as
diferencas, as identidades e as diversidades, sempre com foco na reducao das
diferentes dimensdes das desigualdades. E necesséario que o professor se importe
com o aprendizado de todos indistintamente e que esse interesse no sucesso
escolar dos estudantes se materialize nos critérios, nos instrumentos de avaliacédo e

nas mediacOes que este profissional adota conscientemente;

Manifestacdes cotidianas nas falas dos professores (nos corredores)
mostram conduta ndo comprometida com o efetivo interesse pela
aprendizagem do estudante; cumprem seu papel mecanicamente,
sem investir o necessario para que os resultados de sua atividade
sejam significativas (LUCKESI, 2008, p.122).

Sabemos que “o conhecimento significativo € um bem pertencente ao
segmento dominante” (como propriedade e segredo). (LUCKESI, 2008, p.123). Por
isso, h4 de se fazer de tudo para desvenda-lo com qualidade para aqueles que
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possuem menos acesso aos bens culturais socialmente cobrados no ensino formal.
Para todos os grupos de estudantes, as formas de mediacdo pedagogica adotadas,
inclusive a avaliativa, deve ensina-los a pensar.

O ato de pensar exige do professor organizar o ensino com tarefas voltadas
para a busca de perguntas problematizadoras que possibilitem a pesquisa, a anélise
e a reflexdo, tarefas filoséficas e socioldgicas bastante distintas da técnica da
“decoreba”, do “arquivamento sem sentido”, da repeticdo e da hierarquizacdo dos
saberes, pelo ranqueamento ou pela punicdo dos sujeitos de aprendizagem. O
professor precisa estar consciente da indissociabilidade politico pedagdgica que ha
entre objetivos, métodos e conteudos por ele selecionados, sabendo-se que essas

interfaces se constroem com base em relagdes de poder.

Objetivos, métodos e contelidos sdo categorias que organizam a sala
de aula e estdo perpassados por relacbes de poder que se
sustentam a partir das préaticas de avaliacdo do professor (diferente
da fabrica, esta Ultima exige funcdo mediadora) (FREITAS? 1991, p.
121).

Nesse caminho de reflexdo, segundo Luckesi (2008), se ndo podemos dar
conta da politica de oferta de vagas e de acesso, por exemplo, podemos dar conta
de um trabalho educativo significativo para os que tiveram acesso. “Se for de boa
gualidade, sera fato coadjuvante de permanéncia dos estudantes”. Concordamos
com o autor quando este faz a critica de que chega a ser perverso, sob este ponto
de vista, “subtrair 0 acesso ao saber as maiorias populacionais” (LUCKESI, 2008,
p.124-125).

Muitas vezes, confunde-se a pratica da igualdade nas ac¢bes pedagodgicas
com uma espécie de ‘“igualitarismo de critérios e instrumentos”, com base na

padronizacdo dos procedimentos, que na verdade so reforcam as exclusbes e as

2 Também em Helena Freitas (1996), nos apoiamos na concepgado do trabalho como principio
articulador na pratica de ensino e nos estagios.
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dificuldades. Esse ‘“igualitarismo”, que nao atinge o aprendizado daqueles que
necessitam da elaboragdo de critérios e instrumentos especificos, na maioria das
vezes é utilizado para imputar aos proprios estudantes a culpa pelo fracasso escolar,
omitindo o papel do professor, da escola, da gestdo e das politicas publicas
educacionais.

Assim como o ato de avaliar € um ato cientifico, este também €, antes de
tudo, um ato politico. Do mesmo modo, também em Luckesi (2008), seu
planejamento é um ato decisério politico, intencionalmente construido pela acdo dos
professores, dos gestores e das politicas educacionais.

Nessa andlise, a avaliacdo precisa ser encarada como uma acdo antes de
tudo cientifica, uma espécie de suporte voltado para atender a uma determinada
finalidade. Assim como também é um ato técnico, quando sabemos que essa acéo
envolve modos operacionais que mediardo a decisdo politica e a compreensao
cientifica dos professores. Tanto o planejamento quanto a avaliacdo sdo atos
relevantes de deciséo politico-pedagdgica, por isso precisam sempre ser precedidos
de um projeto pedagdgico refletido coletivamente. Como a avaliagdo, o

planejamento significa;

[...] pbr em andamento as decisdes de forma coerente e consistente
[...]; é traduzir em prética cotidiana os principios filoséficos e politicos
estabelecidos, por meio da transmissdo e assimilacdo ativa dos
contetdos escolares, chegando a resultados esperados (LUCKESI,
2008, p.148).

A avaliacdo equivale a catarse ja explicada por Gasparin, quando este faz sua
releitura didatica da Pedagogia Histérico-critica de Saviani (1996). “Uma vez
incorporados os conteldos e 0s processos de sua construcdo, ainda que de forma
provisoria, chega 0 momento em que o estudante é solicitado a mostrar o quanto se
aproximou da solugdo dos problemas” (GASPARIN, 2005, p. 127) e nao do
arquivamento de dados e de informagdes transmitidos pelo professor em sala de

aula.
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Para Gasparin, essa catarse “significa a concluséo, o resumo que ele faz do
conteudo aprendido recentemente [...] indicando o quanto incorporou dos conteudos
trabalhados”. Ela simboliza a “sintese do cotidiano/cientifico, do tedrico/pratico a que
o estudante chegou, marcando sua nova posicdo em relagdo ao conteudo.”
(GASPARIN, 2005, p. 128). Neste autor, a catarse “assemelha-se a um grito de gol
como explosdo de uma torcida organizada”. Entretanto, ele alerta que “o gol
comecgou a acontecer bem antes [...]".

Significa afirmar que “para saber qual a conclusédo do aluno, € necessario que
sejam criadas condicOes para que ele mostre que aprendeu [...]" (GASPARIN, 2005,
p. 134). Tomando por base essa metéafora de Gasparin (2005), podemos afirmar que
para que o maior numero de estudantes facam seus gols, cabe ao professor
preparar o campo, e como “juizes justos” nos critérios e nos instrumentos
pedagdgicos, democraticamente planejados, ter a consciéncia de que ndo se pode
mudar as regras no meio do jogo, muito menos hierarquizar os conhecimentos

demonstrados pelos jogadores.

Exercitar uma pratica docente critica, importa levar em conta
objetivos politicos dessa prética, assim como principios cientificos e
metodoldgicos que traduzam coerentemente a visdo politica que se
tenha e a exercitacdo das tarefas da pratica docente articulada
coerentemente (LUCKESI, 2008, p.150-151).

Também concordamos que “o contetdo do conhecimento, 0 método e a visdo
de mundo sdo elementos didaticamente separaveis, porém compdem um todo
organico e inseparavel do ponto de vista real”. (LUCKESI, 2008, p.127). E bastante
pertinente a concepcédo, presente nesse autor, de que o0s textos, assim como 0s
critérios e os instrumentos de avaliacdo, “contem em si determinados valores, ou
modos de ver o mundo, que s&o assimilados junto com os conteudos”. Sabemos que
‘os conhecimentos sdo ‘tingidos’ por metodologias e visbes de mundo” e que 0s
estudantes, como sujeitos ativos deste processo, detectam essas visdes que

embasam as praticas pedagodgicas dos professores. Enganam-se aqueles que
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avaliam aleatoriamente tomando os estudantes do Ensino Médio como meros

receptores passivos de suas praticas de ensino. (LUCKESI, 2008, p.138).

3. PRESSUPOSTOS DA AVALIACAO NA PRATICA DE SOCIOLOGIA

Isso nos leva a defender que mesmo que o professor de Sociologia vivencie
nas escolas publicas situacGes socioeducacionais que ultrapassam seus limites de
atuacao profissional, a eles cabe o compromisso de planejar, ministrar aulas e
avaliar os resultados do aprendizado dos estudantes, com critérios e instrumentos
gue torne significativo o ensino dessa disciplina.

Compreendemos que 0s jovens chegam a escola com um acumulo de
experiéncias vivenciadas em multiplos espacos, através das quais podem elaborar
uma cultura prépria, com “6culos” pelo qual veem, sentem e atribuem sentido e
significado ao mundo, a realidade onde se inserem. Assim, “apesar da aparéncia de
homogeneidade, expressam a diversidade cultural: uma mesma linguagem pode
expressar multiplas falas (DAYRELL, 2001, p. 141). Neste sentido, torna-se
importante que os profissionais da educacdo compreendam as juventudes e suas

relagdes socioculturais com a escola. Sabemos que;

O problema nédo esta tanto na discrepancia entre desejo e pratica,
mas na falta de percepcdo coletiva desta distancia; e na falta de
instrumentos para diminui-la. [...] No momento da tentativa de
mudanga é que sentimos a fragilidade da nossa teoria e da nossa
organizacdo. E impossivel mudar a pratica de sala de aula sem
vincula-la a uma proposta conjunta da escola, a uma leitura da
realidade, a filosofia educacional, as concepc¢des de pessoa,
sociedade, curriculo, planejamento, disciplina [...] (VASCONCELLOS,
2002, p. 15).

Do mesmo modo que as demais praticas pedagdgicas, a avaliacdo na
dimensdo sociocultural, politica e cientifica, precisa ser planejada de modo
sistematizado e intencional, levando em conta essa intelectualidade dos estudantes

do Ensino Médio e suas perspectivas em relacdo a escola. Portanto,
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A dosagem do conteudo novo ndo poderd ser diminuta de forma que
ndo exija o avanco, nem excessiva de modo que impeca a
assimilacdo [...]. Afinal, se Ihe for ensinado o que j& sabe, nada
aprende; o0 ensino sistematizado é um modo de propor aos
estudantes conteudos escolares que sdo conflituosos com o seu
atual nivel de desenvolvimento (LUCKESI, 2008, p. 134).

Nesse sentido, a proposta de avaliagdo passa também pela dimenséao
problematizadora, levando em conta o contexto social, politico e econémico em que
os estudantes estdo inseridos. O conhecimento precisa “revelar os objetos como séo
em seus contornos, em suas conexdes objetivas e necessarias” (LUCKESI, 2008,
p.132). Significa afirmar que, “ndo basta ‘saber’ os conteudos; importa o exercicio de

pensar com eles e a partir deles” (Idem, p.139). Do mesmo modo:

Ao professor ndo basta conhecer o conteldo especifico de sua area;
ele devera ser capaz de transpb-lo para situa¢gdes educativas, para o
gue deverd conhecer os modos como se da a aprendizagem em
cada etapa do desenvolvimento humano, as formas de organizar o
processo de aprendizagem e o0s procedimentos metodoldgicos
proprios a cada contetdo [...] em face da complexificacdo da acdo
docente, ele precisara ser um profundo conhecedor da sociedade de
seu tempo, das relagdes entre educacdo, economia e sociedade, dos
contetdos especificos, das formas de ensinar, e daquele que é a
razao do seu trabalho: o aluno (KUENZER, 1999, p.05 e 06).

Entendemos ainda que “conhecimentos e metodologias assimilados e
exercitados podem/devem ser transferidos para novas situacdes problema”.
(LUCKESI, 2008, p.140). Dimensbes correlatas ja estdo presentes nas OCNSs-
Sociologia (2008), quando se referem aos processos de desnaturalizacao,
problematizacéo, desmistificacdo e estranhamento dos fendbmenos sociais no ensino
de Sociologia, dimensdes estas que acreditamos ser necessarias também na
compreensao das praticas avaliativas.

Os processos de desnaturalizacdo, problematizacdo, desmistificacdo e

estranhamento dos fendmenos sociais precisam ser considerados no planejamento,
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na execucdo das estratégias de ensino e na avaliacdo do ensino de Sociologia. No
entanto, nos preocuparemos em compreender como tais dimensfes, elencadas
pelas OCNs-Sociologia (2008), sdo consideradas no processo de avaliacdo da
disciplina, ou seja, no momento da catarse, conforme ja explicitada em Gasparin
(2005).

Precisamos focar o carater diagnostico da avaliacdo, compreendendo-a como
instrumento dialético da identificacdo de novos rumos, e isso ndo significa menos
rigor na pratica de avaliar. Conforme Luckesi (2008), “se lhe for ensinado o que ja
sabe, nada aprende”, pois “0 ensino sistematizado € um modo de propor aos
estudantes conteldos escolares que sdo conflituosos com o seu atual nivel de
desenvolvimento”. A “novidade” ensinada, que no nosso modo de ver pressupde a
nao repeticdo de conteudos e de conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes,
precisa ser “suficientemente dosada”. (LUCKESI, 2008, p. 134). Se Ihe for exigido
apenas decorar e repetir o que o docente ou o texto ja disseram, no que avancara?
No parecer do mesmo autor (2008, p.134), essa “dosagem do conteddo novo nao
poderd ser diminuta de forma que ndo exija o0 avan¢co, nem excessiva de modo que

impeca a assimilacao”. Afinal,

A forca motriz da aprendizagem é o conflito com o estagio de
desenvolvimento em que o estudante se encontra; [...] conflito tera de
ser planejado sistematicamente e controlado de forma que possibilite
um avanco prazeroso [...] Se estou efetivamente interessado que o
estudante aprenda, devo cuidar de um ensino intencional [...]
propondo a ele pequenos e administraveis conflitos para que avance
para niveis mais complexos de suas capacidades cognoscitivas”
(LUCKESI, 2008, p. 135).

Nas nossas praticas pedagodgicas cotidianas torna-se pertinente analisar 0s
critérios de avaliagdo, pois, como ja pontuou Gasparin (2005, p. 137), “nenhuma
avaliacdo pode ocorrer sem critérios previamente definidos. Estes devem ser do
conhecimento de todos os alunos [...]". Do mesmo modo, é através dos instrumentos

que “o professor pode propor verificacbes orais, debates, seminarios, resumos,

elaboracdo de textos, redacdes, cartazes, maquetes, dramatizacdes, provas, auto-
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avaliacdo, realizacdo de experiéncias e outras formas que expressem o grau de
aprendizagem alcangado” (Idem, 2005, p. 137).

Compreendemos ser fundamental ao profissional da educacdo problematizar
sociologicamente as praticas de avaliagcdo no trabalho com estudantes do Ensino
Médio, analisando, sempre que possivel, sob o ponto de vista tedrico-metodoldgico
e pedagdgico, as concepcgdes, os critérios/instrumentos e as mediagdes que podem
desenvolver no intuito de diagnosticar os resultados dos conhecimentos socioldgicos
ensinados/aprendidos nesta etapa da Educacao Bésica.

Entendemos a relevancia de refletirmos com os docentes do Ensino Médio
sobre suas prOprias concep¢bes sobre avaliacdo, debatendo como estas sao
formuladas, como tais concepcdes dialogam com seus saberes/fazeres docentes,
suas ideias sobre sociedade, formacéao inicial e continuada, ser humano, o papel da
escola e a universidade publica. E a partir dai que podemos chegar a um trabalho
pedagdgico respaldado na indissociabilidade entre teoria e prética, algo que se inicie
nos processos de planejamento, perpasse pelo processo de ensino-aprendizagem e
desencadeie na concepc¢ao sobre a avaliacdo na disciplina de Sociologia.

Na nossa concepcdo, € dificil concretizar uma pratica pedagodgica que
represente sentido aos estudantes, quando os proprios docentes ndo conseguem
identificar diferencas e interfaces entre critérios e instrumentos de avaliagdo. Neste
caso, voltando ao inicio desse texto, enfatizamos também a relevancia de suas
praticas estabelecerem relacfes intrinsecas com os trés principios gerais das DCNs-
Educacado Baésica (2013), ou seja, o trabalho como principio educativo, a pesquisa
como principio pedagdgico e os direitos humanos como principio social.

Cabe ao professor pesquisador, consciente das concepg¢des que regem seu
préprio trabalho pedagdgico, ir em busca de conhecimentos mais amplos acerca das
politicas curriculares no Ensino Meédio; da formacdo inicial e continuada; da
indissociabilidade  ensino/pesquisa/extensdo/gestdo; das interfaces entre
teoria/prética; da melhoria das condi¢cdes do trabalho docente; da democratizagéo

das politicas publicas de educacdo que influenciam na rotina do seu trabalho; da
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ampliacdo das concepc¢des sobre juventudes, de escola e de curriculo; dentre
outras categorias/conceitos que contribuam para a compreensao das concepgoes,
dos critérios/instrumentos e das mediacfes que estdo sendo desenvolvidas
atualmente no ensino de Sociologia nas escolas publicas de Ensino Médio. Isso tudo
de modo coletivo!

Afinal, como j& mencionou Celso Vasconcellos, o “objetivo de todo processo é
chegar a acao transformadora, pois a intencionalidade é fruto de um plano e esta
acao € fruto de uma necessidade radical do grupo e/ou da instituicdo, por isso
precisamos localizar a necessidade. [...] O grande desafio do planejamento é
localizar bem as necessidades. (2002, p. 29).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Cientes de que as orientagbes politico-pedagogicas sobre a avaliacdo, que
embasam nossos trabalhos nas supervisées de estagio curricular e nas praticas de
ensino do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais na UEL, ndo se esgotam
nessas reflexdes, nos limitamos a enfatizar a importancia da percepcao dos
professores de Sociologia acerca da indissociabilidade entre concepcoes,
critérios/instrumentos e mediacdes pedagdgicas no ato de planejar, aplicar e avaliar
suas praticas de avaliacdo. Essas sdo proposicfes que embasam nosso trabalho
tedrico-metodologico quando refletimos a respeito das avaliacbes que o0s
licenciandos observam, preparam, executam e diagnosticam nos campos de estagio,
acompanhando, de forma direta, os trabalhos da disciplina de Sociologia ministrada
nas escolas estaduais da regido de Londrina.

Com esses futuros professores de Sociologia temos discutido uma concepcgao
de avaliagdo compreendida como prética sociocultural, politica e cientifica,
perpassada por disputas e relagbes de poder que perfazem o trabalho dos
professores de Sociologia nas escolas publicas. Cientes do nosso papel politico-

pedagogico como formadoras de professores, assim como do papel imprescindivel
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da universidade publica de oferecer uma formacao de qualidade, humanizadora, que
ensine os futuros profissionais a potencializarem o aprendizado de todos os
estudantes, indistintamente, com foco na reducdo de todo tipo de desigualdades,
temos perseguido a premissa da indissociabilidade entre concepcéao/pratica de
orientacdo, exigindo de n6és mesmas o planejamento sistematico de critérios e de
instrumentos avaliativos condizentes com nossa pratica mediadora. A proposta de
contrato pedagogico ja problematizada por Aquino (1998) também subsidia nossas
praticas e concepcdes acerca da avaliacao.

Consideramos ser bastante pertinente a auto avaliacdo sistematica do nosso
proprio papel no contrato pedagdgico, se queremos que na préatica, como nos faz
pensar Luckesi (2008), a avaliagcdo se configure como um direito social tanto do
estudante quanto do professor, isto €, uma praxis, materializada em acdes
cientificas, mediatizadas, refletidas e intencionais que projetem sempre a promocao
dos saberes dos estudantes e ndo sua punicao.

Dialogando com Luckesi (2008), entendemos que a concepg¢ao de avaliagcdo
perpassa pela concepcdo de ser humano. Aqui uma provocacao se faz pertinente.
Se ndo considerarmos todos o0s estudantes como sujeitos historico culturais
intelectuais como podemos Vviabilizar todas as mediacbes possiveis para
potencializar seus aprendizados significativos na escola? O que se pode esperar das
praticas de avaliacdo de um professor, universitario ou atuante na Educacao Basica,
gue, porventura, que percebe com preconceitos 0s saberes de determinados
estudantes e determinados grupos humanos com se estes fossem herdeiros de
intelectualidades e conhecimentos menos relevantes? As concepg¢des que 0S
professores tém acerca dos estudantes e das diferencas/desigualdades
socioculturais dizem muito dos significados e dos sentidos de suas praticas
pedagogicas e avaliativas.

Pode-se dizer que nossas préticas de avaliagdo, que vao do planejamento a
auto-socioanalise do que foi aplicado, podem carregar previsdes; concepcdes

preconceituosas ou assertivas; ideias que reforcam a exclusdo ou a incluséo social,
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enfim, podem interferir de modo decisivo nas trajetérias educacionais dos
estudantes.

Por isso, a relevancia das preocupacdes evidenciadas em alguns
pressupostos sobre inclusdo e diversidades defendidos pela Resolucdo CNE/CP n°.
02/2015 que estabelece novas diretrizes curriculares nacionais para a formagao
inicial e continuada de professores.

As concepcdes dos professores sobre diversidades/diferencas, com foco na
reducao das desigualdades, configuram-se como algo que precisa ser urgentemente
refletido nas praticas de avaliagdo, especialmente hoje, apds o0s ataques que 0s
contelidos e as representacdes socioculturais acerca das diversidades e identidades
sexuais e de género, sofreram na tramitacdo da Lei n°® 13.005/2014 que trata do
novo Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) e dos PEEs (Planos Estaduais de
Educacao), como foi o caso do Parana em 2015.

Por isso, a importancia de conceber a avaliagdo democratica e suas
interfaces politicas com a pesquisa colaborativa. Ela precisa se traduzir como uma
possibilidade para o proprio professor contrapor e retraduzir seus saberes e seus
pontos de vista, redefinindo, de maneira humanizadora, o encontro com o outro, que
€, antes de tudo, um sujeito intelectual, produtor de conhecimentos téo significativos
guanto os saberes daquele que atua enquanto avaliador. Esses desafios se tornam
potencialmente complexificados a partir dos retrocessos que as Leis n° 13.415/2017
e Lei n® 13.467/2017 tém causado e ainda podem propiciar as praticas pedagdgicas
dos professores de Sociologia que atuam no Ensino Médio.

Nesse contexto, consideramos que o ato de avaliar deve ser estranhado,
problematizado sociologicamente e desnaturalizado pelo proprio professor.
Importante que ele perceba na avaliacdo, muitas vezes cristalizada na premissa do
slogan “sempre fiz assim” uma possibilidade para pesquisa e para reavaliacdo de
suas préprias concepc¢des de mundo, de sociedade, de juventudes, de universidade
publica. Por que raramente estranhamos nossa prOpria pratica avaliativa? A

avaliacdo pressupbe pesquisa. Pesquisa pressupde trocas, parcerias,
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reciprocidades, didlogos e, assim de tudo, consciéncia de nossos préprios
inacabamentos.

Pelos exemplos concretos, precisamos exercitar trocas entre os professores
para ensinar aos estudantes a estabelecerem parcerias, a se disporem a aprender
juntos, sem pré-julgamentos e hierarquizacbes cognitivas e socioculturais.
Precisamos identificar, de modo conjunto, as contradicbes presentes na nossa
prépria pratica como formadores; as caréncias da nossa formacdo enquanto
profissionais da educacdo; as condi¢cdes concretas (objetivas e subjetivas) que
enfrentamos na producado do trabalho, no tempo de preparacao das avaliacdes e na
dimenséo do trabalho coletivo; assim como nos fundamentos epistemoldgicos que
embasam nossas intencées e experiéncias no ato de avaliar, comumente realizado
como se fosse um ato técnico isolado e autbnomo do professor. As concepcoes e as
praticas de avaliacdo dizem muito sobre nossa identidade como profissionais da
educacao.

Por que tantas indignagcBes, socialmente legitimas, sdo erroneamente
reverberadas no ato de avaliar, individualizando os problemas educacionais, que
sdo, antes de tudo, problemas politicos estruturais? Nao € nos estudantes e nas
avaliacbes, muitas vezes punitivas, preparadas para mostrar-lhes o que néo
aprenderam, que vamos resolver as aversfes contra o sistema econdmico
capitalista perverso vigente que precariza o trabalho docente. Infelizmente poucos
professores canalizam politicamente suas manifestacdes politicas e desejo de
mudanca nas manifestacdes coletivas, nos sindicatos, nas greves, na participacao
ativa nos foruns, nas associacdes e nas entidades representativas dos profissionais

de sua area. Enfim, o debate continua!
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