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RESUMO

Esta pesquisa analisa como professores de Histéria do ensino médio
compreendem e aplicam a avaliagao da aprendizagem, considerando as teorias
pedagogicas e as politicas educacionais vigentes. O foco esta nas tensdes entre
praticas avaliativas tradicionais, de carater classificatorio, e abordagens
formativas que visam a promoc¢ao de uma educacao democratica e a valorizagao
da autonomia discente, especialmente em contextos populares. A investigagao
parte da seguinte questdo central: de que modo a avaliagdo pode ser
ressignificada como instrumento qualitativo, contribuindo efetivamente para a
construcdo do conhecimento? Para responder a isso, o estudo se fundamenta
em autores como Luckesi (2011), Andrade e Caimi (2013), Esteban (2007; 2014)
e Afonso (2014), que discutem as bases teoricas, politicas e epistemoldgicas da
avaliacdo educacional e do ensino de Historia. A metodologia adotada é de
carater empirico, com aplicacdo de questionarios semiestruturados a
professores de escolas de referéncia da Geréncia Regional de Ensino (GRE)
Recife Sul. A analise dessas respostas permite identificar concepg¢des docentes
sobre avaliacdo e sua relacdo com os desafios do ensino historico
contemporaneo. Na etapa final, a pesquisa adquire uma dimensao propositiva
ao articular os achados tedricos e empiricos na elaboragao de critérios para o
uso de questbes objetivas com viés formativo. Baseando-se na ideia de
avaliagdo como instrumento de coleta de dados voltado a aprendizagem
(Luckesi, 2011), discute-se a superagao de praticas excludentes marcadas por
“arbitrario cultural” e “violéncia simbdlica” (Bourdieu e Passeron, 1992),
propondo alternativas por meio do “hibridismo pedagdgico” (Mugnaini e
Pintassilgo, 2024) e da perspectiva da Educacgéao Popular (Esteban e Fetzner,
2015). Conclui-se que é possivel ressignificar a avaliagdo no ensino de Historia
mas, para isso, € fundamental que os professores repensem o uso de
instrumentos avaliativos, abandonando légicas punitivas em favor de estratégias
que promovam o protagonismo dos estudantes e o desenvolvimento de uma

aprendizagem significativa e contextualizada.

Palavras-chave: Ensino de Histdria; Avaliagdo; Ensino Médio.



ABSTRACT

This research analyzes how high school history teachers understand and apply
learning assessment, considering current pedagogical theories and educational
policies. The focus is on the tensions between traditional, classificatory
assessment practices and formative approaches that aim to promote democratic
education and value student autonomy, especially in low-income contexts. The
investigation begins with the following central question: how can assessment be
redefined as a qualitative instrument, effectively contributing to the construction
of knowledge? To answer this question, the study draws on authors such as
Luckesi (2011), Andrade and Caimi (2013), Esteban (2007; 2014), and Afonso
(2014), who discuss the theoretical, political, and epistemological foundations of
educational assessment and history teaching. The methodology adopted is
empirical, involving the administration of semi-structured questionnaires to
teachers at reference schools of the Geréncia Regional de (GRE) Recife Sul.
Analysis of these responses allows us to identify teachers' conceptions of
assessment and their relationship to the challenges of contemporary history
teaching. In the final stage, the research acquires a propositional dimension by
articulating theoretical and empirical findings to develop criteria for the use of
objective questions with a formative bias. Based on the idea of assessment as a
data collection instrument focused on learning (Luckesi, 2011), the study
discusses overcoming exclusionary practices marked by "cultural arbitrariness”
and "symbolic violence" (Bourdieu and Passeron, 1992), proposing alternatives
through "pedagogical hybridism" (Mugnaini and Pintassilgo, 2024) and the
perspective of Popular Education (Esteban and Fetzner, 2015). It is concluded
that it is possible to redefine assessment in History teaching, but to do so, it is
essential that teachers rethink the use of assessment instruments, abandoning
punitive logics in favor of strategies that promote student protagonism and the

development of meaningful and contextualized learning.

Keywords: History teaching; Evaluation; High School.
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INTRODUGAO

Se todos nds, construimos nossa relagdo com o nosso campo de
pesquisa, foi interessante pensar como a Histéria e a Educagdao sempre
estiveram presentes na minha trajetoria desde a infancia. Eu nasci numa cidade
do interior de Pernambuco, vindo de uma familia pobre, onde a educagao sempre
foi vista sob uma perspectiva de ascensao social. Nasci em 1986, na cidade de
Vitéria de Santo Antdo. Meus pais funcionarios publicos, nunca puderam
comprar uma casa propria até o término da formacao de seus filhos na Educacao
Basica. Do salario da minha mae, nada sobrava apds pagar a mensalidade
escolar de seus dois filhos. Minha avé materna e minha méae se aposentaram
como professoras atuando na educacgao infantil e ensino de lingua portuguesa.
Ambas s6 conseguiram realizar a formagéao superior quando ja tinham seus filhos
ou netos. Assim, a necessidade de conciliar trabalho e estudos, sempre foi uma

realidade na nossa familia.

O encontro com a docéncia se deu ao ingressar na Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), no ano de 2004. Naquela época, os investimentos
publicos na educagdo permitiram que eu pudesse estudar na capital com
transporte oferecido pela Prefeitura do municipio. Apds dois meses, comecei a
trabalhar como vendedor em uma loja de informatica da zona sul de Recife por
indicagdo de uma colega de turma. Dessa forma, pagava as copias dos textos,
artigos, capitulo de livros, a alimentagao e investia na minha formagéo. Estudar
somente ndo era uma opgao. Meses depois, consegui uma bolsa de manutengao
académica que me permitiu estar mais presente na Universidade. Eu era o
monitor do laboratorio de informatica pela manha no curso de Fonoaudiologia e
cursava disciplinas dos departamentos de Educacéo e de Historia a tarde e a
noite. Com o que recebi da bolsa comecei a participar dos primeiros minicursos
em eventos organizados pela Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) em Recife, pela Universidade Federal Rural de Pernambuco, do XVII
Encontro Regional de Estudantes de Historia do Norte-Nordeste (EREH N-NE)
em Maceid, do XXV Encontro Nacional dos Estudantes de Historia (ENEH) em
Sao Cristévao e um curso de extensao realizado pela UFPE sobre Historia do

Pensamento Socialista e Libertario.
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Em 2005, eu teria meu primeiro contato com o movimento estudantil.
Junto com outros colegas, compomos a chapa “Hoje o samba saiu” que assumiu
a gestao do Diretério Académico Francisco Julido no final de 2005 até 2006.
Minha relagdo com a universidade se aprofundou e no ano seguinte, consegui
uma bolsa de monitoria na disciplina de Pré-Historia I. A bolsa era um pouco
maior e isso me ajudava a seguir os estudos e me mantinha préoximo ao
departamento de Historia. No semestre seguinte, consegui um estagio na diviséo
Ministerial de Arquivo Histérico do Ministério Publico de Pernambuco. Realizei
outros cursos pela UFPE e UFRPE naquele ano.

A pesquisa académica, entao, ja se fazia presente ao longo da minha
formacéo. Em 2007, ap6s participar de um curso de dois meses de Umbundo no
Centro Cultural Brasil-Alemanha (CCBA), a instituigdo realizou um congresso
internacional. Participei como monitor no Encontro Internacional: Estudos
Africanos no Brasil e na Alemanha e na ocasiao fui convidado a participar do
projeto de Iniciacao Cientifica (PIBIC) pelo Prof. Dr. Marcus Joaquim Maciel de
Carvalho, cuja contribuicdo foi fundamental para minha formac&o volta a
pesquisa. Atuei neste projeto por dois anos, apresentando trabalhos,

participando da organizagao e monitoria de alguns eventos.

No final daquele ano, comegava a cursar as primeiras disciplinas de
estagio docéncia que me aproximaram definitivamente do ensino, observando
as aulas do 8° ano do Colégio de Aplicacdo da UFPE (CAp/UFPE), sob
supervisdo da professora Natalia Barros. Em 2008 decidi desenvolver mais a
minha formagdo como professor e me inscrevi no projeto de extensao da
Faculdade de Direito da UFPE, o Vestibular Cidadao, lecionando para jovens e
adultos que se preparavam para dar continuidade aos seus estudos e ingressar
nas universidades (muitos dos quais, apds décadas). Essa experiéncia foi muito
significativa porque unia questdes intelectuais e pressupostos politicos do meu

envolvimento com o ensino da Historia.

Comecei a trabalhar a noite em um cursinho para concurso na minha
cidade, voltado a jovens que queriam integrar o corpo policial e a realizar o
estagio de regéncia na turma, agora, do 9° ano do CAp/UFPE. Foi entéo, que
abriu o edital do concurso para professores da Secretaria de Educagao de

Pernambuco, em 2008. Ainda que, naquele momento, meu foco fosse fazer um
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Mestrado logo apds terminar o curso. Passei na prova, precisei antecipar a
colagao para o dia 17 de julho, tomei posse no dia seguinte e comecei a trabalhar
em Cha de Alegria no dia 21 de julho de 2008, na Escola Presidente Costa e

Silva.

Passei cinco meses naquela instituicdo e me deparei com diferentes
realidades, as quais n&o conheceria atuando na capital. A organizagao da escola
era curiosa: pela manha havia os estudantes daquela pequena cidade sem
grandes oportunidades profissionais; a tarde era destinada aos que eram
considerados indisciplinados, aos “fora de faixa” e aqueles oriundos da zona rural
e a noite, jovens e adultos fora de faixa do ensino regular, em geral,
trabalhadores durante o dia. Eu ficava impressionado particularmente com os
alunos da zona rural, que cruzavam quildbmetros mesmo quando chovia, muitas
vezes a peé, uma vez que os Onibus corriam o risco de atolar nas estradas de
barro. Pensava sobre a trajetoria da minha avé de uma familia de agricultores da

zona rural vitoriense e os esfor¢os dos meus pais para mudar a sua realidade.

A fim de n&o parar com os estudos, comecei a pos-graduagao /ato sensu
em Ensino de Histéria do Brasil nas Faculdades Integradas da Vitoria de Santo
Antao (FAINTVISA, atualmente UNIVISA). Vi uma oportunidade de buscar carga
horaria em Recife e comecei a trabalhar na Escola Professor Leal de Barros, no
bairro de Engenho do Meio, préximo a UFPE. A realidade escolar era diversa
daquela no interior, problemas com consumo de drogas, violéncia, prostituicéo,
trafico. Porém, uma escola com auditério, laboratério de informatica e
professores que buscavam constante aperfeicoamento profissional. Fiquei um
ano naquela escola, concluindo a especializacdo sob a orientagdo do Prof. Dr.
Robson Pedrosa, quando apareceu a oportunidade de entrar num projeto

definidor da minha trajetéria profissional.

Em 2010, eu seria removido a pedido para a Escola de Referéncia em
Ensino Médio Professor Candido Duarte, fruto de uma parceria entre a
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) e o Governo do Estado de
Pernambuco. Apds a selecdo realizada pela universidade, assumi como
professor de Histéria daquela instituicdo. Foi através do projeto encabegado
pelas professoras Angela Vasconcelos, Edénia Amaral, Lucia Falcdo e Sandra

Melo da UFRPE, intitulado Escola de Referéncia e de Formacéao de Professores
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em Ensino Médio Professor Candido Duarte que eu também entrei para o

Programa Integral do Estado de Pernambuco e passei a morar em Recife.

Nesse tempo eu ja tinha concluido a especializagao e decidi me preparar
para o mestrado. A EREM Professor Candido Duarte era uma escola de estrutura
limitada, cuja propriedade deveria ser cedida a Universidade para que reformas
na estrutura pudessem ser feitas. Algo nunca resolvido durante os quatros anos
de duragdo do projeto. Funcionavamos com recurso limitados, sem espacgos
pedagogicos diversificados e escassez de recursos. Do ponto de vista
pedagogico, porém, tinhamos trés coordenadoras de area pela Universidade,
que fizeram todo o possivel para que o projeto desse certo. A escola reunia
ensino de qualidade, professores qualificados (muitos dos quais possuiam ou
buscaram uma pos-graduagdo a nivel stricto sensu), comunidade escolar
carente, suporte pedagdgico da UFRPE e todos lecionavamos para o
componente ao qual estavamos licenciados. Com uma equipe comprometida, foi
possivel desenvolver muitas coisas naquela escola como as Oficinas
Pedagdgicas Interdisciplinares (OPI) que integravam professores de areas
distintas para trabalhar com os estudantes a partir de mapas conceituais,
metodologias ativas e construgéo de situagdes-problemas. Foi nessa escola, que
eu comecei a inscrever os alunos na Olimpiada Nacional em Histéria do Brasil
(ONHB) no ano de 2012. A ONHB se diferencia por ndo ser uma competicdo
individual, exigindo uma articulagdo em equipe, que pressupdes aprendizagens
atitudinais como trabalhar na diferenga, dialogar. Segundo Pinheiro (2018), ela
foi construida com uma avaliagdo composta por questdes objetivas que utilizam
o método investigativo a fim de que o professor orientador fosse um mediador e
os estudantes protagonistas na construgdo de um conhecimento histérico (2018,
p. 44). O projeto era organizado pelas professoras Cristina Meneguello e Leca
Pedro e realizado pelo Museu Exploratério de Ciéncias da Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP), sendo transferida, anos mais tarde, ao Departamento
de Histdria desta universidade. A oportunidade de participar de algumas edi¢des
da ONHB, me permitiu compartilhar com outros colegas de profissdo os desafios
cotidianos e perceber como os estudos especificos em torno do ensino de

Historia precisavam avancar cada vez mais no meio académico.
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Sendo a EREM Professor Candido Duarte € uma instituicdo que atende
diferentes classes sociais, as complexidades educacionais apareceriam
sobretudo, diante das avaliacbes. Percebendo as suas limitagbes quanto a
habilidade de leitura e de escrita, estimulei os estudantes a participarem da
competicdo. Eu queria que eles se orgulhassem da sua escola e percebessem
que, diante de tantas limitagcées estruturais, havia uma equipe que comprometida
com o desenvolvimento de sua aprendizagem de modo significativo e que estes,
dentro de sua realidade socioecon6mica e cultural, conseguiam alcangar o

mesmo nivel de escolas voltadas as elites.

Percebi, entdo, que nas fases on-line da ONHB com questdes de multipla
escolha, os estudantes conseguiam demonstrar capacidade de analisar eventos
historicos, mobilizando conceitos ocultos utilizados para uma analise das
tematicas para além do senso comum e da historiografia tradicional, vista nos
livros didaticos. No entanto, na Grande Final, apresentavam dificuldades em
transpor para a escrita o que eles haviam lido, debatido e aprendido. Desse
modo, constatei que o formato discursivo, geralmente relacionado a um
instrumento de avaliagao formativo, ndo permitia a verificagdo da aprendizagem
da histéria escolar quando aplicado a estudantes das classes populares com

dificuldades elementares (produgao textual).

Durante a ONHB, eu orientava os estudantes e os via estudando,
pesquisando, analisando os documentos. Toda a situagdo, me fazia pensar no
processo de avaliagdo no espaco escolar e as representagdes criadas acerca
das avaliagbes objetivas de questdes de multipla escolha. E me questionava
como as questdes da ONHB causavam mais engajamento, do que as utilizadas
nas provas bimestrais? E o tipo de questdo? E o tipo de resposta que se espera?
Enfim... O engajamento e a performasse dos estudantes me fizeram perceber
que dentro de um formato de avaliacido considerado tradicional, prova em
questdes de multipla escolha, também seria possivel identificar ou construir uma

aprendizagem histérica.

Assim, diante do envolvimento e éxito na competicdo, passei a me
dedicar a entender como essas eram produzidas, na tentativa de buscar os
elementos que me permitissem trazer para o cotidiano escolar questbes em que

os estudantes pudessem se sentir desafiados. No primeiro momento, eu nao
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tinha clareza dos critérios usados para construir essas questées, uma vez que
isso foi pouco problematizado/utilizado durante a minha formacao inicial e
durante minha trajetéria profissional. Como os demais colegas, eu insistia no
padrao de questado abertas para desenvolver a compreensao narrativa, reflexao
critica e utilizacdo de um banco de questdes de vestibulares para as questbes
fechadas, que nao atendiam satisfatoriamente os meus objetivos para o ensino-

aprendizagem, apenas contemplavam os conteudos.

Toda essa experiéncia, me fez refletir sobre a avaliacdo no ensino de
histéria, enxergando o instrumento de avaliacdo formativo para além dos
projetos, de questdes discursivas, com maior proximidade aos instrumentos de
ingresso ao ensino superior. Inicialmente, desenvolvi o projeto Senta que la vem
a Historia... onde, ao final de cada unidade, eles tinham que entregar o resultado
do que tinham aprendido com as aulas na forma de um produto, que poderia ser
audiovisual, um podcast, uma parddia, um texto escrito ou uma histéria em
quadrinhos, cuja finalidade era desenvolver as competéncias argumentativas

através do uso de diferentes linguagens.

No entanto, a exigéncia de uma avaliagdo somativa persiste. Foi quando
comecei a pensar no projeto de mestrado voltado a esta tematica, percebendo
que como eu, outros colegas, professores de Historia, se deparavam com a
deficiéncia de formagédo nessa area. Assim, decidi ingressar no Mestrado
Profissional em Ensino de Histéria, em 2022, a fim de problematizar e discutir as
estratégias necessarias para a criagdo de um instrumento de avaliagdo no
formato de questdes objetivas que permita aos colegas-professores avaliarem a
construcdo de conceitos e saberes histéricos por e para estudantes da rede
publica, bem como a sua utilizagdo dentro de uma perspectiva mais formativa e

menos classificatéria/punitiva.

Desta maneira, esta dissertacdo busca fortalecer as discussdes
académicas relacionadas aos saberes docentes no processo de avaliacéo e a
construgéo do pensamento historico na sala de aula, tendo por produto-final uma
orientagdo com critérios para elaboracéo e utilizagdo de questdes de multipla
escolha dentro de uma perspectiva formativa aplicada as classes populares.
Segundo a pesquisadora Bernardete Angelina Gatti, a discussao universitaria

em torno da formagdo do professor tende a desvalorizar o patriménio da
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experiéncia e conhecimento de que dispdem os professores a partir de sua
pratica, revelando também grande dificuldade em desenvolver um trabalho de
parceria e de valorizacdo das competéncias construidas na pratica profissional
(Gatti, 1992, p. 7). Desse modo, espera-se com este trabalho contribuir para uma
maior clareza sobre os desafios enfrentados pelos professores de Histéria ao
longo de sua atuacéao profissional, Compartilha desse mesmo pensamento, o

canadense Maurice Tardif, ao afirmar que:

0s conhecimentos tedricos construidos pela pesquisa em ciéncias da
educacdo, em particular os da pedagogia e da didatica que sao
ministradas nos cursos de formagao para o ensino, ndo concedem ou
concedem muito pouca legitimidade aos saberes dos professores,
saberes criados e mobilizados por meio de seu trabalho (Tardif, 2000,
p. 18).

Tentamos, assim, superar as perspectivas genéricas e abstratas com que
se aborda o ser educador, levando em conta as circunstancias reais que
delimitam a esfera de vida e profissdo dos docentes. E nesse sentido que os
recentes estudos tém cada vez mais se voltado as questdes cotidianas ainda
pouco problematizadas na formagao inicial dos professores que, em geral, se
debrugam mais sobre as experiéncias de ensino e as discussées em torno do

curriculo.

Ja as discussdes em torno da Avaliagao da Aprendizagem, por sua vez,
tém sido realizadas, comumente, por areas externas as disciplinas escolares
como a Filosofia, a Pedagogia, a Psicologia e a Sociologia demonstrando a
necessidade de um encontro entre os saberes especificos e as outras ciéncias.
No campo do Ensino de Historia, esse debate ainda ndo ganhou centralidade.
De acordo com o levantamento realizado pelos historiadores Marcus Leonardo
Bomfim Martins e Juliana Alves de Andrade, constatou-se que embora a
avaliagdo se constitua como parte integrante do processo de ensino e

aprendizagem, é um tema residualmente explorado.

Em 2021, foi publicado o e-Book Ensino de Historia e suas praticas de
ensino, onde apenas um dos artigos abordava o tema referente a avaliagao da
aprendizagem da histdria escolar. Eles destacaram “a necessidade de ampliagéo
de questdes relacionadas a avaliagao no ensino de Histéria” (Andrade & Martins:
2021, p. 361), percebendo-a como parte integrante do processo ensino-
aprendizagem-avaliagdo. A esse respeito, devemos mencionar os estudos do
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pesquisador em Educacédo Cipriano Carlos Luckesi, que destacou o objetivo da
avaliagao no sentido de “subsidiar o ensino e a aprendizagem bem-sucedidos no
interior de um projeto pedagdgico” (Luckesi, 2011, p. 148). Sendo assim,
tomamos a ideia de que avaliar se constituiu num ato de investigagéo intrinseco
ao ato pedagodgico no ensino da Histéria, que deve estar voltado ndo somente
ao exame sobre o que foi aprendido, mas possibilitar, ainda, uma intervengéo,
quando necessaria, a fim de que os objetivos estabelecidos para a construgéo

de um conhecimento historico escolar sejam alcancados.

Nesse sentido, a presente pesquisa entende que a tematica da avaliagcéao
no ensino da histéria é pertinente, se a considerarmos como um elemento
indissociavel do processo de ensino e aprendizagem com o objetivo de
fundamentar decisbes e direcionamentos (Perrenoud, 1999, p. 9). Segundo
Luckesi (2011, p. 166), o conhecimento “oferece ao ser humano recurso de agéo
eficiente tanto no desvendamento quanto na solucédo de impasses, dificuldades
e resisténcias”. Entendendo a pratica docente como uma das dimensdes da
pratica pedagogica (Souza, 2009, p. 24) consideramos o Ensino de Historia a
partir da perspectiva defendida por Ana Maria Monteiro (2001) como um “lugar

de fronteiras”.

Segundo o Catalogo de Dissertacbes & Teses da CAPES foram
produzidas seis dissertacdes de mestrado na area de Histéria voltadas a
tematica da avaliagdo no ensino da Histéria e nove dissertagbes do mestrado
profissional na area do Ensino de Histéria, defendidas entre 2016 e 2020".
Assim, consideramos os professores de Histéria da Educacdo Basica como
nosso objeto de estudo, investigando de que maneira como a avaliagédo
consolida o propdsito social deste componente no curriculo escolar. Assim,
tomamos como objetivo geral: analisar as concepcgoes e praticas dos professores
do Ensino Médio acerca da avaliagdo da aprendizagem em Histéria. E como
objetivos especificos: discutir o lugar da avaliagdo nos saberes docentes dos
professores de Histéria; entender como os professores de Histéria pensam e
planejam os instrumentos avaliativos para estudantes da Educagdo basica do

! Dados obtidos no Portal da Capes. Atualizado em 4 de nov. de 2024
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Ensino Médio e propor um caderno de orientagdes para elaboragao de questdes

objetivas com perspectiva de avaliagao formativa.

Nos utilizaremos, para tanto, da coleta de informacbdes por meio de
formulario on-line com os professores de Histéria das escolas de referéncia da
rede estadual de ensino sob jurisdicdo da GRE Recife Sul, a fim de realizar um
levantamento estatistico e uma analise sobre como concepgdes e praticas dos
docentes em Historia no contexto escolar (ver Apéndice A). Deste modo, tendo
em vista a crise do profissionalismo voltado para a educacao que se manifesta,
segundo Tardif (1998), "por meio de uma grande insatisfagao e de criticas muitas
vezes ferrenhas contra a formacao universitaria oferecida nas faculdades e
institutos profissionais", buscamos compreender a conexdo dos elementos
constituintes do ato pedagogico, teorias da Historia e da Educagéo, de modo a
possibilitar uma acdo mais eficiente quanto ao processo e eficaz quanto ao

objetivo tragado.

Escolhemos os professores da rede publica por entender que os
direcionamentos dados aos instrumentos avaliativos estao correlacionados aos
dirigentes politicos da area da educacgao, as reformas das instituicbes educativas
e as novas ideologias da formagao e do ensino, segundo aponta Tardif (2000, p.
6). Nesse sentido, trabalharemos com a definicdo de epistemologia da pratica

profissional de Tardif, para o qual:

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional
é revelar esses saberes, compreender como sao
integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
a compreender a natureza desses saberes, assim como o
papel que desempenham tanto no processo de trabalho
docente quanto em relagao a identidade profissional dos
professores (Tardif, 2000, p. 7).

Trata-se de ndo mais considerar os professores da Educacdo Basica
como “idiotas cognitivos”, cuja atividade é determinada pelas estruturas sociais,
pela cultura dominante, pelo inconsciente, mesmo sendo ele pratico, e outras
realidades do género (Tardif, 2000, p. 8). Ao analisar as perspectivas dos
profissionais de ensino de Histéria, espera se distanciar do paradigma da

racionalidade técnica, como sugere Monteiro (2001, p. 122), segundo o qual o
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professor era mero transmissor dos saberes cientificos produzidos por outros e
que:
(...) nega a subjetividade do professor como agente no
processo educativo; ignora o fato de que a atividade
docente lida com, depende de e cria conhecimentos
tacitos, pessoais e nao sistematicos que sé podem ser
adquiridos através do contato com a pratica (/dem).
Deste modo, utilizaremos a categoria de “saber docente” que “permite
focalizar as relagdes dos professores com os saberes que dominam para poder
ensinar e aqueles que ensinam” (Monteiro, 2001, p. 123). Tendo em vista as
especificidades das redes publica e privada, analisaremos as reflexdes que
envolvem a elaboragéo de instrumentos avaliativos e os constrangimentos
especificos da profissao diante das intervencdes externas a pratica docente —
gestado escolar, dirigentes politicos e até mesmo exames de ingresso em

universidades.

Para Luckesi (2011): “A ‘realidade que observamos’ depende de nossa
capacidade de observagao, ou seja, depende dos recursos técnicos de que
dispomos para aborda-la e descrevé-la (p. 162)”. Desse modo, o capitulo 1
Ensinar e Avaliar: as diferentes perspectivas do Aprender no Ensino de Historia
se propde a discutir os elementos norteadores da pratica docente, considerando
na primeira parte os diversos contextos historicos ou culturas acerca do
conhecimento historico escolar, considerando que o professor depende atua
segundo a otica de determinada teoria pedagdgica, assumida a partir de sua
memoria e trajetdria de formagéao profissional. Na segunda parte, destacamos a
contribuicdo e desafios da avaliagdo na aprendizagem escolar, partindo das
discussdes ja levantadas por tedricos dos campos da Educacgéo, Historia e
Filosofia cujas reflexdes inseriram a escola. As mudangas que buscam
ressignificar a forma e o papel da avaliagdo no processo de ensino e de
aprendizagem, com vistas a estabelecer, por meio dos instrumentos avaliativos
dados que podem ser utilizados para redirecionar a pratica pedagdgica sob o
ponto de vista de um carater qualitativo/formativo, para promover uma educacéao
democratica, onde o “bem avaliar” dialoga com a abordagem pedagogica que
defende a autonomia dos estudantes com relagdo a construgdo do

conhecimento. Na quarta parte, apresentamos as novas abordagens sobre o
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ensinar, aprender e avaliar no Brasil, percebendo que a avaliagado se constitui
como um elemento fundamental da construgdo do saber. E na ultima parte,
investigamos como a avaliagao € vista pela normativa estadual, segundo a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

No capitulo 2 Saberes e Praticas Avaliativas dos professores de Historia,
utilizaremos os dados coletas por meio de questionario semiestruturado e para
analisar as concepgdes dos professores das escolas de referéncia em ensino
meédio da Geréncia Regional de Ensino (GRE), seccional Recife Sul acerca da
avaliacdo da historia escolar tomando por referéncia as discussdes levantadas
pelos tedricos no capitulo1. Deste modo, nos utilizamos principalmente de
tedricos como Luckesi (2011), cujas reflexdes acerca da avaliagdo no campo da
Educacao estiveram presentes na formagao de muitos professores; Andrade e
Caimi (2013) e suas contribuicbes para analisar a avaliagdo no ensino de
Histéria; Esteban (2007; 2014) e sua perspectiva de uma educagao democratica
voltada para as classes populares; Afonso (2014) e suas discussdes acerca do
Estado-Avaliador e as implicagcdes de uma politica de responsabilizacdo através
de bonificagbes monetarias com o objetivo de regular a aprendizagem escolar e
Santos (2016) sobre a necessidade de articular os instrumentos somativos a uma

perspectiva formativa na avaliagdo da aprendizagem.

No capitulo 3 Caminhos para uma avaliagdo objetiva com a perspectiva
formativa resgatamos a ideia de Luckesi (2011) sobre avaliagdo enquanto um
instrumento de coleta de dados e redirecionamento voltado a aprendizagem dos
estudantes. Refletimos sobre os conceitos de “arbitrario cultural” e “violéncia
simbalica” presentes no cotidiano escolar, a partir das ideias de Bourdieu e
Passeron (1992) em dialogo com as discussdes sobre o “hibridismo pedagdgico”
de Mugnaini e Pintassilgo (2024), focadas na possibilidade e estabelecer
estratégias inovadoras sobre os métodos tradicionais. Por fim, acompanhando
as discussdes em torno de uma Educacado Popular, os debates suscitados
Esteban e Fetzner (2015) e dissertagbes de mestrado que se debrugam
debrugaram sobre o uso de questdes objetivas nos instrumentos de avaliagédo
(Pinheiro, 2018; Pereira, 2020), a fim de apresentar um produto de dimenséao

propositiva exemplificando critérios para elaboracao e utilizacdo de questdes de
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multipla escolha dentro de uma perspectiva formativa aplicada aos estudantes

das classes populares.
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1. ENSINAR E AVALIAR: as diferentes perspectivas do Aprender no
Ensino de Histéria

“Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago” (Freire, 2023, p. 30-31).

As lacunas formativas ao longo da formacao inicial dos professores de
histéria costumam gerar confusdo, angustia, frustragcbes e desmotivacdo ao
longo de sua trajetoria na Educagao Basica, que sdo continuamente julgados em
sua pratica com base em memodrias ou visdes distantes da realidade atual do
ambiente escolar. Por essa razao, Tardif (2000) considera fundamental que “a
pesquisa universitaria se apoie nos saberes dos professores a fim de compor um
repertério de conhecimentos para a formagao de professores” (p. 12). Razéo
pela qual, queremos discutir mais a frente alguns aspectos constitutivos dos
saberes mobilizados pelos docentes no ensino da histéria escolar partindo das

discussodes construidas pelas areas especificas da Histéria e da Educacao.

Algumas reflexbes tém sido, portanto, fundamentais para o
desenvolvimento deste trabalho, percebendo que as pesquisas que tém por
objeto o ensino de histéria costumam se utilizar de referenciais oriundos da
Teoria da Histéria ou da Educacgao, deixando de fora reflexdes tedricas
importantes que perpassam essas duas areas. Assim, optamos por tratar o tema
da avaliagdo no ensino de historia, pelo viés de Monteiro (2011), ao considerar
o campo Ensino de Histéria como um “lugar de fronteira no qual se busca
articular, prioritariamente, as contribuicbes desses dois campos — Historia e

Educacao —, essenciais para se problematizar o objeto em questao (p. 192)".

Concebemos como necessario que a formagao inicial torne possivel a
percepgao sobre a sua pratica docente como um ato pedagdgico investigativo,
tendo em vista reflexdes feitas por Luckesi (2011), para o qual “a ‘realidade que
observamos’ depende de nossa capacidade de observagao, ou seja, depende
dos recursos técnicos de que dispomos para aborda-la e descrevé-la” (Luckesi,
2011, p. 162). Assim, ao tomarmos o ensino e aprendizagem como objeto de

estudo cientifico, se abrem as possibilidades de estabelecer novas estratégias,
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inovar a partir de antigas praticas a fim de que um melhor resultado possivel seja

alcangado em relagao ao ensino e aprendizagem da Histéria escolar.

1.1. Ensinar é transferir conhecimento?: A historia da Historia
ensinada

Para Bittencourt (2008): “A Histéria e as demais disciplinas escolares
fazem parte de um sistema educacional que, embora se redefina
constantemente, mantém especificidades no processo de constituicdo de
saberes ou de determinado conhecimento — o conhecimento escolar’ (p. 34).
Nessa diregao, a autora faz, ainda, uma mengao as criticas de Chervel (1990) a
ideia de “transposicdo didatica”, difundida a partir de Chevallard (1991),
enfatizando a importancia de analisar a disciplina escolar sob uma perspectiva
historica. Buscamos, desse modo, pensar o ato pedagdgico partindo das
reflexdes e concepgdes de avaliagao voltadas ao ensino de Histéria enquanto
“‘lugar de fronteira” e que, para isso, torna-se fundamental defender “a autonomia
dos saberes escolares frente aos saberes académicos — ou ciéncia de
referéncia” (Salles, 2020, p. 78-79), percebendo como ocorre a mobilizagdo dos
saberes produzidos pelas areas especificas.

O professor, segundo Bittencourt (2008), tem se tornado sujeito central na
constituicdo das disciplinas escolares, uma vez que aquilo que efetivamente
acontece nas escolas e se pratica nas salas de aula ("o curriculo real") é
diretamente influenciado pelas decisbes e praticas pedagdgicas dos
professores, como ja suscitado por Tardif (2002) e Monteiro (2001) no que tange
aos saberes docentes. Dessa fora, ela identifica grande poder dos professores
através das avaliagbes da aprendizagem, bem como a interferéncia dos
sistemas avaliatérios, como exames e processos de sele¢ao para o ensino nas

mudangas com relagdo ao conteudo e métodos (2008, p. 44).

Percebe-se que o fim do regime autoritario da Ditadura Civil-Militar,
possibilitou o engajamento maior dos docentes no que se refere as
normatizagées da década seguinte, trazendo reflexdes importantes sobre a

funcao da escola. Um exemplo disso sao os Parametros Curriculares Nacionais
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(PCN), publicados no ano de 1998, com destaque ao envolvimento de diferentes
instancias (pais, governo e sociedade) e a necessidade de dar sentido e
significado aos saberes especificos com vistas a envolver os alunos na
construgéo da aprendizagem e valorizar o trabalho docente. Na parte destinada
a contribuicdo da Historia no desenvolvimento desse processo, o texto

estabelece como pressuposto

que o aluno pode apreender a realidade na sua diversidade e nas
multiplas dimensdes temporais. Destacam os compromissos e as
atitudes de individuos, de grupos e de povos na construgcdo e na
reconstrugdo das sociedades, propondo estudos das questdes locais,
regionais, nacionais e mundiais, das diferengas e semelhangas entre
culturas, das mudancgas e permanéncias no modo de viver, de pensar,
de fazer e das herancas legadas por geragdes. Procuram valorizar o
intercambio de idéias, sugerindo a andlise e interpretacéo de diferentes
fontes e linguagens — imagem, texto, objeto, musica etc. —, a
comparagao entre informacdes e o debate acerca de explicagbes
diferentes para um mesmo acontecimento. Incentivam, desse modo,
uma formagao pelo didlogo, pela troca, na formulagdo de perguntas,
na construgdo de relagdes entre o presente e o passado e no estudo
das representagdes (Brasil, 1998, pp. 60-61).

As discussbes suscitadas pelo educador Paulo Freire, puderam
reflorescer nas universidades e influenciar as geragbes seguintes. Destacamos
para o nosso problema, a obra Pedagogia da Autonomia (2023), onde Freire
enfatizou a relagdo entre ensino-aprendizagem, de modo que o primeiro ato para
existir carece do outro. Para ele: “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, e
foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens
descobriram que era possivel ensinar’ (Freire, 2023, p. 25-26). Assim, o
pesquisador deixou claro que o processo de formacdo dos docentes é algo
continuo ao longo de sua pratica: aprendendo, recriando, construindo novos
saberes, formando-se ao formar outros sujeitos. Tendo em mente o publico o
qual pretendia atingir e desenvolver a aprendizagem e ciente da realidade dos
estudantes, Freire (2023) destacou assim a necessidade da contextualizar

saberes a vivéncia pratica destes.

O envolvimento dos estudantes, assim é visto por Freire (2023) como algo
fundamental para despertar a motivacdo em relagdo ao processo de
aprendizagem. Para ele, ensinar exige a promogédo de um ambiente em que
sejam criadas as possibilidades para a produgdo ou construgdao do

conhecimento.
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E preciso insistir: este saber necessario ao professor — de que ensinar
nao é transferir conhecimento — n&o apenas precisa ser apreendido por
ele e pelos educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica,
ética, epistemoldgica, pedagdgica —, mas também precisa ser
constantemente testemunhado, vivido (Freire, 2023, p. 47).

Desde modo, ele relaciona a pratica docente com rigorosidade metddica
tendo em vista a presenga de estudantes criadores, instigadores, curiosos que
pressupdem “que o educador ja teve ou continua tendo experiéncia na produgao
de certos saberes e que estes ndao podem a eles, os educandos, ser
simplesmente transferidos” (Freire, 2023, p. 28). Ou seja, de professores cujo
processo de formagdo é um continuo inacabado, que pressupde repensar
continuamente a partir de sua pratica e das novas discussdes que se
estabelecem em torno do campo da Educacgéo.

Para Freire (2023) € necessario abandonar a experiéncia educativa
fundamentada em puro treinamento técnico a fim de que se evidencie o carater
formador acerca de um conhecimento que, como nds, carrega consigo uma
historicidade. Para ele: “Nas condigdes da verdadeira aprendizagem os
educandos véo se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrugao do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo” (Freire, 2023, p. 28). Essa perspectiva democratica e participativa do
processo de ensino e aprendizagem € ainda compartilhada pela pesquisadora

Fernandes (2014), para a qual:

Pensar um sistema de avaliagdo mais coerente com uma perspectiva
democratica de escola, implica, por parte dos professores e
profissionais da educagao, um comprometimento pedagdgico e politico
marcado pela légica da inclusdo, do dialogo, da construgcédo da
autonomia, da mediagdo, da participacdo e da construgdo da

responsabilidade com o coletivo (Fernandes, 2014, p. 118).
Nesse sentido, é necessario refor¢car o nosso ponto de vista sobre o qual
a avaliagdo das aprendizagens € indissociavel do processo de ensino.
Fundamentado na perspectiva de que esse se constitui como principal
instrumento de coleta de dados com vistas a se perceber o ensino como um ato
de investigagdo sobre concepgdes e praticas no cotidiano escolar. O ato de
ensinar exige, portanto, uma reflexao critica sobre a sua pratica, a fim de que,
segundo Freire (2023), se estabelega uma relagao dialética entre o fazer e o

pensar fazer, a pratica espontanea e ingénua de um saber de experiéncia feito
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inserido na curiosidade epistemoldgica ou critica, produtora de novos saberes.

Nesse sentido, para o pesquisador,

é fundamental que, na pratica da formagao docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio
aprendiz em comunh&o com o professor formador (Freire, 2023, p. 3).

Assim, ele contribui para a ideia de uma formagao permanente, de modo
que a reflexao critica sobre a pratica presente contribua para a percepgao sobre
COMOo se ensina, por que se ensina e para que se ensina, de modo a melhorar

as suas praticas futuras.

s

A importancia da autonomia € defendida, ainda pelo pesquisador
Goodson (2020) que situa suas reflexdes ja em 1973, sobre como a contribuigéo
de promover a autonomia dos estudantes serviriam para resolver problemas
identificados no processo educativo. Para ele: “A maioria desses problemas,
contudo, se relaciona a falta de motivagéo dos alunos a aprender e, da mesma
forma, a relevancia questionavel daquilo que eles sao solicitados a aprender”
(Goodson apud Goodson, 2020, p. 49). Com isso, 0 autor sugere a ruptura do
monopolio docente acerca dos processos que conduzem a aprendizagem,
causadores de alienagdo e desinteresse entre os estudantes. Mencionando
aspectos importantes como o “abismo geracional” ou ainda as diferencas de
classe, que se constituiriam como elementos que dificultam a compreenséao e
relevancia dos conhecimentos propostos a serem trabalhados em sala de aula.
Assim, Goodson (2020) sugere integrar as demandas estudantis como
mecanismo necessario para suscitar novas possibilidades de compreensao
acerca dos saberes escolares. Contextualizar os conhecimentos escolares, a fim

de obter uma aprendizagem significativa.

Essa perspectiva pedagdgica encontra eco nas discussdes de Fernandes
(2014) a respeito da construgdo de autonomia por meio de praticas avaliativas
que demandem do estudante um papel ativo em seu processo de aprender.
Desse modo, para ela, uma avaliacdo que tem como foco o processo de

aprendizagem, “numa perspectiva de interacdo e dialogo”, estabelece uma



26

corresponsabilidade entre estudantes e professores por seus avangos e

necessidades (Fernandes, 2014, p. 118).

Através de sua trajetdéria enquanto docente, Freire percebeu as
permanéncias das praticas de sujeicdo dos estudantes diante do saber docente,
assim como o poder apassivador do “bancarismo” ou “ensino ‘bancario”,
defendendo a necessidade de estimular a capacidade do estudante de arriscar-
se, criticar e rebelar-se contra o carater autoritario dessa cultura escolar (Freire,
2023, p. 27). Uma “cultura escolar” que sendo fruto de tradigdes x inovagdes
torna-se um espaco de continuidade e/ou de lutas. De modo, que o periodo
democratico da Nova Republica tornou a educagdo de modo geral como um
campo de disputas, interferindo nas visdes sobre o curriculo, as metodologias de
ensino e a avaliagao da aprendizagem.

Por essa razao, refletir sobre o campo do Ensino de Histoéria torna-se
necessario, considerando que os saberes histéricos sofrem transformacgdes “que
repercutem nos curriculos e nos materiais de ensino, a exemplo dos livros
didaticos, cujos textos e imagens acabam por atender os interesses dos grupos
sociais que detém o poder politico em determinado momento” (Eleta Freire;
Barbosa; Morais, 2021, p. 82). Defendemos, deste modo, uma aproximagao e/ou
o didlogo entre os fundamentos da Educagao e da Histdria, a fim de promover
uma reflexao proficua acerca do papel da avaliagdo como um ato de investigagcéo

— e, se necessario, intervengao — no ensino do conhecimento histérico escolar.

Por essa razao, precisamos fazer um recuo temporal, para compreender
como essas transformagdes sobre o ensino de histéria compartiiham de
experiéncias semelhantes a avaliagdo da aprendizagem escolar. Nos propomos,
assim, a exemplificar as aproximacdes das perspectivas voltadas a Historia e a
Educacado num periodo de longa duragdo do século XIX ao XX, percebendo
inovagdes, rupturas e continuidades no ensino da histéria escolar. Torna-se
necessario, portanto, contextualizar a fungédo desempenhada pela escola em
diferentes periodos, segundo Bittencourt, considerando a sua mutabilidade ao
longo do tempo (2008, p. 38), de modo que a analise histérica através de tedricos

selecionados a partir de sua influéncia sobre o ensino de Histdria nas escolas
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nos permite demonstrar como fatores sociais, politicos e culturais moldaram as

praticas disciplinares.

1.2. Aprendizagem e avaliagao na histéria escolar

Nao nos passa despercebido que a introducdo do ensino de Histdria na
educacao esteve em si dissociada da sua producido no meio académico,
funcionando, segundo Freire (2018) como um complemento a histéria da Igreja
nos cursos de Teologia (p. 47). Tendo por eixos, a principio, os estudos de
Gramatica, da Retdrica, das Humanidades, da Filosofia e da Teologia, e que se
utilizava de textos gregos e latinos por meio dos quais os estudantes tinham
contato com a Histoéria, ndo como uma disciplina escolar, mas com uma fungao
instrumental em relagdo aos objetivos exteriores a ela (Fonseca, 2003, p. 39). A
avaliagao, por sua vez, esteve condicionada, por muito tempo, as questdes
epistemoldgicas exteriores ao ambiente escolar, conectadas com as discussodes
que buscavam legitimar o cientificismo das disciplinas que iriam compor o

curriculo. Fernandes (2019, p. 144) atesta que

Ja no presente século, Black e Wiliam (20062) elaboraram mais
profundamente a questdo da teorizacdo, referindo que o
desenvolvimento de uma teoria da avaliagdo formativa tinha que estar
intrinsecamente associado ao estudo das agdes que os professores e
alunos desenvolvem no contexto das salas de aula. Assim, por
exemplo, sublinharam a importancia de se estudar como é que os
professores se relacionam com a disciplina que ensinam pois
consideram que as suas praticas de avaliagao estao relacionadas com
a natureza da disciplina e com as concepgdes epistemoldgicas que tém
acerca dela.

Uma das principais dificuldades, segundo o autor, em articular os
processos das disciplinas especificas e a teoria da avaliacao, reside no fato que
cada uma dispde de “questdes de investigagcado préprias, as suas tradicoes
epistemoldgicas e metodoldgicas, os seus objetos e propdsitos”, cabendo a
necessidade de refletir sobre a integragdo entre ensino, aprendizagem e
avaliacdo (Fernandes, 2011 apud Fernandes, 2019, p. 146). Problema ja
identificado tanto nas areas de Histéria quanto de Educacdo a respeito da

epistemologia docente.
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No Brasil, s6 teremos uma regulacao das organizagdes escolares durante
a administracdo de Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal,
através de decreto de 1759, o mesmo que expulsava os jesuitas do Império
portugués e colocava educagao sob a administragao do Estado. Entdo, somente
no século XVIII as perspectivas iluministas/ilustradas/esclarecidas com relagéo
a educacgao modificariam os conteudos associados a perspectiva da instituicao
catolica. A “Era das Luzes”, questionaria principios basilares da mentalidade
crista europeia e sob o viés iluminista e essa mudancga, segundo Fonseca (2003),
se daria por outros que, “considerados mais realistas e pragmaticos”,
contemplavam “a ciéncia moderna, as linguas nacionais e os conhecimentos
histéricos e geograficos” com uma nogédo voltada aos ideais de progresso,

humanidade e civilizacao.

A ideia de uma nova educacgao nao veio, todavia, acompanhada de uma
profissionalizagédo do ensino. De acordo com Haidar e Tanuri (1998), persistia na
coldénia uma caréncia de mestres, somada a insuficiéncia de recursos financeiros
a fim de que a organizagcdo educacional no Brasil se efetivasse tal qual na
metropole. Mesmo com a transferéncia da Corte para o Brasil, em 1808, pouca
atencao foi dispensada a instrugéo elementar durante o governo do, até entéao,
principe regente D. Jodo diante da que fora dada aos campos do ensino técnico
e superior. Desse modo, as discussdes em torno da instrugao publica sé viriam
com a consolidag&o da independéncia politica do Brasil com relagao a Portugal,
impulsionada pelas aspiracdes liberais de uma sociedade ilustrada, com a
perspectiva de uma educagao primaria laica e gratuita (Haidar e Tanuri 1998).
Faltava, contudo, uma organizagdo curricular que padronizasse a oferta de
disciplinas que, segundo estes, se caracterizavam por “um punhado de aulas

avulsas no velho estilo das aulas régias" (/dem).

De forma institucionalizada, a organizagéo do ensino de Historia, se daria
somente com a criagéo do Imperial Colégio de Pedro Il, em 1837, de modo que
0s seus programas curriculares direcionavam, ainda, as demais instituicées de
ensino sobre o qué ensinar, sobretudo, para aqueles que desejavam obter o
certificado de conclusdo do Curso Ginasial (Abud, 2011). Com forte viés
eurocéntrico, forjado aos moldes das escolas francesas, a aprendizagem da

Historia buscava promover a articulagcido entre a formacao de uma elite intelectual
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e um projeto de identidade para a nagdo em um momento em que n&o havia
sequer consenso sobre que sujeitos constituiriam essa nacgao para qual o Estado
brasileiro teria se criado. Para Bereta (2019), o elitismo presente na construgao
do codigo disciplinar da histéria no Brasil se deve a essa perspectiva, que se
voltava “a formacédo dos quadros politicos e administrativos do Estado, assim
como profissionais liberais que compunham a elite”, contemplando uma
abordagem factual e politica da histéria (Bereta, 2019, p. 43). Uma escola que
se conectava com os grupos politica e economicamente dominantes de modo
que estes permanecessem na estrutura de controle do Estado através de seu

corpo burocratico.

Um outro aspecto sobre a constru¢do do corpo de saber disciplinar da
Histéria € apontado por Salles (2020), segundo o qual seria selecionado,
legitimado e organizado por outra instituigdo que ndo a universidade. A elite
letrada constituida pelos bacharéis em Direito, pelos burocratas, pelos
memorialistas, entre outros interessados na construcdo de identidade
agregadora nacional atuava através do Instituto Historico e Geografico Brasileiro
(IHGB) e do Colégio Pedro Il sendo responsaveis pela construgdo de uma
historiografia, marcada pelo positivismo e associada aos interesses do Estado e

de uma elite esclarecida.

Dos 27 membros iniciais, 12 eram conselheiros de Estado deste grupo,
7 eram também senadores, 1 era exclusivamente senador, 3 eram
professores (2 do recém-fundado Colégio Pedro Il e 1 da Academia
Militar); havia ainda outros membros ligados a burocracia estatal:
desembargadores, funcionarios publicos, militares, um pregador imperial
(caso de Januario da Cunha Barbosa). Aparecem apenas 2 advogados
(sem qualquer outro indicador de cargo publico), 1 comerciante e 1
engenheiro. A maioria dos fundadores do IHGB, além de desempenhar
fungdes dentro do aparelho de Estado, tinha como elemento nivelador o
fato de integrar uma geragao ainda nascida em Portugal e transferida
compulsoriamente ao Brasil por ocasido das transformagdes geradas
pelo periodo napolebnico (Callari, 2001, p. 61).

Nesse periodo verifica-se, segundo Bittencourt (2008) o predominio de
um método de ensino baseado na memorizagao de “nomes e fatos com suas
datas, repetindo exatamente o que estava escrito no livro ou copiado nos
cadernos” (2008, p. 67). Segundo a autora o método mnemébnico de

“memorizagao historica” fundamentou-se na obra do historiador francés Ernest

Lavisse, servindo de base para o ensino da disciplina. No mesmo caminho, o
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sistema de avaliagdo aparece com o intuito de garantir uma certificacdo sobre
os conhecimentos adquiridos, na forma de exames que quantificavam o saber
construido nas escolas, sendo associado, ainda aos castigos fisicos através da
palmatoria ou férula por erro ou imprecisdo dos termos explicitos no material
didatico. Desse modo, aprender estava relacionado a capacidade dos

estudantes de memorizar a maior quantidade possivel de informacgdes.

No inicio do século XX, o ensino da histdria escolar se orientava aos ideais
republicanos, com o objetivo de consolidar uma identidade nacional, agora
desvinculada da monarquia. Ainda sob forte influéncia positivista, a histéria
privilegiava tematicas politicas, militares e sua metodologia centrava-se na figura
do professor que, por sua vez, possuia uma formacéao vinculada a outras areas
de conhecimento. A pratica docente consistia em transmitir “0 sentimento da
terra e da gente”, por meio de uma narrativa ja bastante utilizada no século XIX.
Seu propésito resumia-se, assim, em fundamentar o projeto de nacionalidade

republicano e garantir a integracéo do povo brasileiro (Gontijo, 2006, p.3).

Luckesi (2011) destaca que, nesse contexto, se consolidou um tipo de
avaliagao classificatoria partindo de uma concepc¢ao baseada na quantificacdo
técnica, forjada por determinismos e certezas que refletiam a busca por chancela
cientifica nas areas de estudos humanos e sociais. Para Andrade e Caimi (2023),
‘os pressupostos da racionalidade técnica (empirico-racionalista) foram
predominantes na condugdo das praticas pedagodgicas”, tomando por referéncia
0s saberes da Psicologia, que se utilizavam dos testes e medidas desenvolvidos
por Robert Thorndike fundamentados na quantificacdo da aprendizagem
(Luckesi apud Andrade e Caimi, p. 168). Segundo Pinto (2019), durante os
primeiros sessenta anos, “a avaliacdo foi vista essencialmente como uma
medida, utilizando para tal um conjunto de instrumentos, como os testes,
exames, cujos resultados eram apresentados de forma qualitativa ou
quantitativa, neste caso expressa em notas” (2019, p. 22). E evidente, portanto,
que a hegemonia de tal concepgao implicava em associar o desenvolvimento da
aprendizagem a assimilagcdo dos conteudos pré-estabelecidos dentro dos
objetivos do Estado, a qual se manteve ao longo do tempo como uma cultura

acerca da avaliagao da aprendizagem.
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Os exames realizados, segundo Martins (2019), revelavam uma
concepgao “aquisicionista” da aprendizagem do estudante, mensurada por sua
capacidade de repetir o que fora ensinado. Nao havia, contudo, “nenhuma teoria
de aprendizagem que mostrasse qual pudesse ser o contributo que a avaliagéo
poderia trazer para que o processo de ensino e aprendizagem fosse mais efetivo”
(Pinto, 2019, p. 22). Tratava-se de uma educacéao voltada a formagao de um
corpo burocratico predominantemente elitista, num pais em que o acesso a
educacado era bastante restrito, com o uso de instrumentos de avaliagdo
absolutamente excludentes. Nao havendo, desse modo, espaco para reflexao
ou insergao de sujeitos que nao se alimentassem intelectualmente dos valores,

das tradi¢cbes e das ideologias dos grupos dominantes.

A consolidagdo da Histéria como disciplina sé se estabelece na Era
Vargas (1930-1945), numa perspectiva que a enxergava como necessaria a
formacéo do cidadao e ao desenvolvimento do pais. Persistindo, ainda, a ideia
de nacéao e cidadania, que negava a condi¢ao de pais colonizado e criava uma
narrativa histérica “resultante da colaboragdo harmdnica entre europeus,
africanos e indigenas” (Maciel, 2018, p. 19). Foi neste momento, que se tornou
possivel a formagao em Histéria em instituicdes de nivel superior. Até entao, a
disciplina esteve caracterizada pelo predominio “da dimensao politica e da
linearidade na narrativa dos fatos, entendida a época como verdade absoluta e
inquestionavel” (Eleta Freire, 2018, p. 48-49). Nesse periodo, autores como
Montessori, influenciariam a busca por “métodos ativos” para a aprendizagem da
historia, utilizados sobretudo com a criacdo dos Estudos Sociais, no ensino
primario, fundamentado nos estudos de psicologia cognitiva, partindo da ideia de
criar individuos “socialmente eficientes” para o sistema (Bittencourt, 2008, p. 74-
75).

Foi na década de 1930 que Ralph Tyler ampliou as ideias sobre a
mensuragao através da “avaliagdo por objetivos” previstos nos programas de
curriculo e de ensino (Andrade e Caimi, 2023, p. 168-169). Esta tendéncia
encontraria eco no Brasil, durante a instauragcdo da ditadura civil-militar, junto
com a reorganizagao do ensino das humanidades. A disciplina de Historia estava
restrita ao segundo grau (atual Ensino Médio), tornando-se obsoleta nos anos

iniciais com a imposigao dos Estudos Sociais. A fung¢ao civica, de acordo com
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Eleta Freire (2018), tinha por objetivo legitimar a existéncia do regime e a
vinculagao da nagéao-civilizagdo ao agente politico-governamental e reduziam o
trabalho escolar “a mera doutrinagao ideoldgica dos estudantes” (2018, p. 49-
52). Na década de 1970, sob influéncia dos estudos marxistas e de um regime
militar que se enfraquecia, emergia o predominio de uma dimensao econémica
sobre a dimensao politica, mantendo-se a linearidade e cronologia da
organizacgao dos conteudos. A transmissao de conteudos se constituia como a
principal estratégia didatica, bem como a “memorizagéo e repetigdo indicativos
da aprendizagem dos/as estudantes” (Idem, p. 55-56).

Para Costa e Oliveira (2007), até a década de 1960, o ensino de Histéria
foi visto como area de formagéo e nao como objeto de pesquisa (p. 147), o que
teria implicagdes duradouras na forma como o conhecimento era trabalhado em
sala de aula por uma geragédo de professores. O contexto marcado por uma
constante vigilancia sobre os saberes produzidos na academia e no ambiente
escolar sob o Regime Militar, cerceava a potencialidade critica ou socio-critica
do saber docente. Na década seguinte, por sua vez, as teorias construtivistas da
aprendizagem evidenciavam a importancia de enxergar os estudantes enquanto
sujeitos construtores do seu aprendizado e, com isso, para Pinto (2019), a
avaliagao deixa de ser um mero instrumento de gestdo administrativa para
adquirir uma funcdo pedagogica (melhorar o ensino e a aprendizagem). Para
Andrade e Caimi (2023), no entanto, “sdo poucas as perspectivas que
efetivamente se colocam como alternativas a proposta de Tyler, uma vez que
muitas abordagens td4o somente ampliam suas interpretagcdes e modificam os

instrumentos de coleta de informagdes (p. 168)”".

Acompanhando as discussdes da Nova Sociologia da Educagao, na
Inglaterra da década de 1970, cujo principal expoente fora o pesquisador Michael
Young, surgiram criticas também ao curriculo editado (o livro didatico), visto
como uma materializagdo da histéria oficial e suas relagbes com o poder
governamental no Brasil. As principais mudangas no ensino da histéria escolar
ocorreram, sobretudo, durante a redemocratizacédo na década de 1980, sob a
influéncia da Nova Histéria, abrindo novas perspectivas para o ensino, que se
constituia, aos poucos, como um campo a ser analisado. Como reflexo de

experiéncias iniciadas pelos docentes na area, a entdo Associagcado Nacional dos
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Professores Universitarios de Histéria (ANPUH) implementou, segundo Costa e
Oliveira (2007), a partir de 1977, ag¢des no sentido de agregar a entidade
profissionais de outros niveis de ensino e com atuagdo em museus e centros
culturais (2007, p. 148-149).

Continuando com os debates iniciados no periodo da redemocratizagao,
as reformas curriculares da década de 90, teriam as contribuicdes das entidades
académicas e das disputas para dar sentido ao que estava se ensinando em sala

de aula. Segundo Eleta Freire (2018)

Desses movimentos de educadores iniciados nos anos 1980 resultam
também elaboragées como a LDB 9394 em 1996, a qual se seguem
outras leis e dispositivos regulatérios, a exemplo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, que nesse percurso foram determinando
mudangas nas politicas curriculares da educacéo brasileira com
repercussao para as Ciéncias Humanas. Desse modo, somente com a
promulgacao da LDB 9394/96, a edigao dos Parametros Curriculares
Nacionais em 1997 e a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental em 1998 é que se define o retorno da
Histoéria ao ensino fundamental, desde os anos iniciais (Freire, 2018, p.
56).

Com isso, as transformagdes ocorridas durante a Nova Republica
visavam a melhoria na qualidade da educacido, mudancas na disciplina por meio
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394/96 e dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). O ensino de historia ndo deveria mais seguir o
modelo reprodutivo — memorizagao e informagao de fatos —, desvinculado da
experiéncia dos estudantes. Percebe-se, entdo, o professor como mediador
didatico, orientador do trabalho, voltando a construcido de uma opiniao prépria
pelos discentes. Ficando o controle do curriculo a cargo das avaliagbes externas
como o Sistema de Avaliagado da Educacao Basica — SAEB, Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM e Exame Nacional de Cursos — ENADE. Para Andrade e
Caimi (2023), o ato de avaliar se voltava cada vez mais para esses processos
de avaliagcado em larga escala (Saeb, Enem etc.) capitaneados pelos sistemas de

ensino organizados em nivel federal, estadual e municipal.

As pesquisas sobre o ensino de Histéria, segundo Costa e Oliveira (2007),
mantinham uma visao da escola dentro de uma perspectiva reprodutivista, onde
a formacgao continuada passou a ser tratada como uma “reciclagem” via cursos

rapidos através dos professores universitarios, centrados na produgcdo de
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“‘conhecimento novo e, vez por outra, informar as concepcgdes, tratamento, dos

novos objetos que a historiografia ‘descobriu’ (2007, p. 153-154).

Esse periodo também ficou marcado pelo questionamento sobre o papel
da historia na atualidade. Mencionamos a provocacéo feita pelo linguista Hans
Ulrich Gumbrecht (2009) sobre o que fazer com o passado e o aprofundamento
das discussdes decoloniais na Sociologia, demonstrando que a perspectiva de
uma histéria voltada a formacdo de uma elite intelectual, um ideal de
nagao/progresso ja nao servia as demandas dos grupos sociais que passaram a
ter acesso a informagdo e ao conhecimento historico. Como observamos,
contudo, a percepcao de transposicao didatica da academia para o ambiente
escolar seguiu em evidéncia, sendo o professor alguém com formagao
académica no campo da historiografia responsavel por transmitir os
conhecimentos produzidos na universidade para o espago escolar.

Consideramos que o ensino da histéria escolar deve se voltar a pratica
social, defendida por Michel de Certeau (2010), segundo o qual a representagéo
historica € o resultado da relagao entre o corpo social e uma instituicdo do saber.
Desse modo, a escrita da histéria se constituiria de elementos que, de certa
forma, |he impdem um limite (Certeau, 2010, p. 94-95). A historiografia reune
métodos especificos que diferentes daqueles voltados a construcido do
conhecimento histérico escolar. Assim, € importante destacar que a instituicao
do saber dos estudantes, deixa de ser o espaco de formacgao inicial dos
professores de histéria e passa a ser a propria sala de aula, em dialogo com

suas proprias experiéncias dentro da sociedade.

Acompanhando as ideias de Ricoeur (2002) e de Certeau (2010),
Fernando Penna (2013) compreende o termo historiografia como o
conhecimento historico empreendido em acido, ndo se limitando ao meio
académico, incluindo lugares sociais de produgdo como a noosfera (espagos
onde se pensam o funcionamento didatico) e a escola. Ele parte, assim, da
hipotese de que a “explicacdo histérica no ensino de historia escolar ndo tem os
mesmos objetivos e ndo segue as mesmas regras do conhecimento historico
produzido na academia” (Penna, 2013, p. 2). Ele se fundamenta nas discussdes
sobre transposigao didatica de Chevallard (1997), distinguindo os lugares sociais

de transposicéo didatica como externos e internos, que se realizam na reflexao
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sobre o saber produzido na academia (fixado na escrita e transposto na
noosfera) e aquele dentro do espago escolar, respectivamente. Nesse sentido,
embora ambos estabelecam certo rigor cientifico, fundamentado nas ideias de
Forquin, ele argumenta que a exposi¢ao didatica, em si, flexibilizaria a exposi¢cao
tedrica, produzida da academia, de modo a possibilitar ou facilitar a
compreensao de um publico mais amplo, resultando disto, a construcdo de um

conhecimento escolar (Idem, p. 164-165).

Assim, surgem fung¢des especificas. O professor, até entdo, era visto
como um técnico responsavel por transferir os conhecimentos produzidos nas
universidades ao ambiente escolar e a avaliagdo, por consequéncia, era um
mecanismo de afericado da capacidade de memorizar fatos e conceitos do campo
da Teoria da Histéria. Por sua vez, as discussdes iniciadas na década de 1970
— no campo da Educacéo e da Histéria — comegaram a impactar as reflexdes
sobre o ato de ensinar e aprender histéria, quando surgem novas propostas,
questionando o curriculo e o processo de avaliagdo da aprendizagem.
Defendendo mais autonomia aos professores, percebe-se que as novas
demandas nao se encaixam no modelo tradicional de avaliacdo, de carater
fundamentalmente técnico, visando aferir a aprendizagem e a eficiéncia do
método de ensino (Pinheiro, 2018, p. 22). Assim como as novas abordagens
acerca do sentido e usos da histéria ndo se encaixam na perspectiva tradicional

de producao do conhecimento académico.

A investigacao aplicada ao ato pedagdgico, para Luckesi (2011), deve ter
em vista que, se tratando de um objeto de estudo complexo, “ndés nao
conseguimos facilmente abarcar, em nossa pratica investigativa todos os fatores
(variaveis) presentes e intervenientes em determinada situagao” (Luckesi, 2011,
p. 160). Por isso, as discussdes em torno do processo de ensino-aprendizagem
carecem de uma compreensao sobre os fatores externos que influenciam a

aquisicao e construcido de novos saberes na escola.

As discussdes levantadas por Esteban (2017), para se pensar a atuagao
destes docentes na escola publica que ndo podem desconsiderar as classes

populares que a constituem. Para Esteban, a escola publica:

reune cotidianamente criangas classificadas, a partir de muitas
categorias, como diferentes. Criangas que trazem as marcas do
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abandono social e individual experimentam permanentemente a
instabilidade, sdo marcadas por golpes constantes e finalmente
jogadas nos indices de fracasso escolar. Criangas que atravessam o
cotidiano das escolas, que recebem as classes populares e, com suas
diferengas, esgarcam as concepgdes idealizadas de infancia,
aprendizagem, ensino e escola (Esteban, 2017: p. 13).

Nesse sentido, torna-se necessario observar e refletir sobre a realidade
especifica dos estudantes da rede publica, que vem de um contexto social e
cultural repleto de especificidades a fim de que as suas dificuldades ndo sejam
utiizadas como uma justificativa para a manutengdo da excluséao e
subalternizagao, outrossim, refletindo e promovendo uma educacéo aplicada e
voltada a sua emancipacado social. Deste modo, como destaca Fernandes
(2014), precisamos entender que a propria “organizagao escolar e a forma como
estudantes avangam em seu processo de aprendizagem sdo construgdes e
decisbes que se relacionam a concepcao que se tem da educacgao escolar e da
funcdo social da escola” (p. 117). Sendo assim, para Salles (2020) faz-se
necessario ir além da perspectiva que enxerga o professor como um técnico cuja
atividade profissional se resumiria a aplicagao rigorosa de teorias e técnicas
cientificas, ou ainda, que este seria apenas um canal de transmissao de saberes
produzidos por outros. Ainda que isso, segundo Schmidt (2004), ndo diminua a
importancia do professor de Historia em manter “familiaridade com a producgéo
historiografica atualizada e clareza nos pressupostos tedricos e metodoldgicos

da Histoéria”, bem como os seus problemas e objetos (p. 136).

1.3. Novas abordagens do Ensinar, Aprender e Avaliar no
Brasil

As recentes pesquisas em torno da avaliagdo no ensino de Historia tém
destacado importantes mudangas de perspectivas e paradigmas dentro da sala
de aula. Existem questdes relacionadas com a pratica de avaliagdo que devem
ser consideradas quando se trata de avaliar a aprendizagem da Histéria. Para
Schmidt (2004), uma delas é a de entender o significado do ato de avaliar, isto
€, insistir que avaliagao é, sempre, um julgamento de valor, o qual pressupde a

explicitagcao das finalidades, dos objetivos e dos critérios de quem avalia a quem
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sera avaliado. A autora considera importante que o professor esclareca ao aluno
a finalidade e o porqué de sua avaliacao, além de explicitar os critérios que serao

utilizados para avalia-lo (Schimidt, 2004, p. 147).

Em 2014, num artigo publicado na revista Avaliagdo, o pesquisador
Almerindo Janela Afonso definiu a avaliagdo dos alunos (também designada
avaliagcdo pedagogica ou avaliagdo das aprendizagens) como aquela
desenvolvida, sobretudo no ambito dos processos de escolarizagdo formal.
Segundo o autor, a avaliagdo € uma pratica que remonta a época dos exames
realizados na universidade medieval, mas também inscrita junto a “proposta de
criacao e desenvolvimento de uma docimologia, enquanto ciéncia dos exames,
de pendor experimental, quantitativista e psicologizante” (2014, p. 489). A
docimologia, para ele se constituiu como “um marco antecipatorio daquilo que
continua a ser hoje o debate em torno da possibilidade de a avaliagdo se
constituir como disciplina cientifica autbnoma (ou, mesmo, como transdisciplina)”
(Idem, p. 489).

Em outro artigo, publicado na revista Educagdo e Filosofia, os
pesquisadores Borges e Silva (2017) trouxeram contribui¢des filosoficas para o
campo da avaliagdo da aprendizagem desde as primeiras décadas do século
XX. Segundo os autores, foi dentro da pedagogia, que se forjou a ideia de
“avaliagao processual”, “avaliagdo dinamica” ou “diagndstica” a fim de posicionar
0 exame como parte do processo e ndo como fim em si. Com o obejtivo de
superar os aspectos autoritarios e disciplinador dos exames, Borges e Silva
(2017) se utilizam das discussdes levantadas por Nietzche (do “bom” e do
“mau”), Foucault (do “bem-avaliar”), Piéron (do “problema da subjetividade” dos
exames) e Landsheere, além dos conceitos como “docimologia”, “docimastica” e
“doxologia”. Sua discussao parte dos antecedentes do cientificismo pedagdgico,
com o surgimento da ideia de laboratério pedagdgico, a partir da biologia e da
psicologia no final do século XIX, quando a escola passa a ser vista como um
espaco da vida social, projetada como ideal em um espago determinado e seguro
para tal pratica (p. 673-674).

No Brasil, temos como marcos a criagdo do Laboratério de Psicologia na
Escola Normal Secundaria de Sao Paulo, em 1914, que receberia ao final dos

anos de 1920 nova denominag&o como Laboratorio de Pedagogia Experimental.
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Borges e Silva (2017) destacam nesse contexto o nascimento da ciéncia dos
exames, a partir da perspectiva foucaultiana do “bem-avaliar’ e da nocado de
“‘justica” e o papel da docimologia, na Franga, a fim de estabelecer uma
classificagdo e selegdo dos individuos (p. 675-676). Os autores, trazem uma
genealogia dos valores (e, consequentemente, do ato de avaliar) sob uma
perspectiva nietzschiana, que advém da natureza humana enquanto “animal
avaliador”, valorando as coisas como “bom” ou “mau” (p. 677). Defendem, assim,
uma “transvaloragao”, cujo objetivo seria pensar numa autonomia avaliadora e
uma avaliagdo virtuosa (p. 678). Mencionando Juif e Dovero, eles afirmam que
para “bem-avaliar’ da genealogia nietzschiana, a ciéncia docimoldgica volta suas
preocupacgdes a justica escolar e ao interesse social (p. 681-682).

Na sequéncia, Borges e Silva (2017) problematizam o interesse em “bem-
avaliar” nunca centrado no avaliado, mas que deve estar centrado na busca do
interesse comum, lido como o interesse social (p. 682). Partindo das discussdes
de Foucault em Vigiar e Punir, eles tratam o exame como um componente da
sociedade disciplinar com o objetivo de adestramento dos individuos (p. 682). A
escola é vista, portanto, como um continuum do poder disciplinar classificando,
seriando, promovendo, excluindo por meio de uma pratica examinadora bem-
intencionada (p. 683). O cientificismo pedagdgico seria, assim, um meio pelo
qual se legitima os exames, uma vez que estes funcionam como um instrumento
de validagao dos proprios sistemas de ensino (p. 683). A partir de Landsheere,
eles demonstram que a avaliagao € parte integrante do processo de ensino, uma
vez que nao seria viavel pensar na exclusao de concursos por outras formas de
classificagao na sociedade (p. 684). Desse modo, se constitui a normalidade das
praticas avaliativas, sendo esta (até entdo) o unico critério para mensurar o éxito
de toda a vida escolar (p. 684). Assim, eles trazem a perspectiva foucaultiana
para uma “boa avaliagao” alinhadas a “justica escolar” e “interesse comum”, onde
o avaliador mensura o espectro da “normalidade” na formacado dos individuos
através do “rendimento” (p. 685).

Em que conste ser o principal desafio dos professores o enfrentamento
da politica de estandardizacido dos processos avaliativos, fomentados sobretudo
pelas avaliagdes externas. Em recente estudo sobre o sentido da avaliagdo na
histéria escolar, as pesquisadoras Andrade e Caimi (2023), destacam que essa
massificacdo do ensino escolar, onde o professor atua dentro de condi¢gdes
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precarizadas tem sido “mais facil e agil registrar na caderneta as notas atribuidas
as provas de multipla escolha, do que analisar detidamente os percursos
cognitivos dos estudantes” (p. 165).

Andrade e Caimi (2023) destacam, em sua pesquisa, que a pratica de
uma avaliagédo classificatéria e de larga escala fora disseminada entre varios
paises ha cerca de 30 anos, o que nos remete ao processo de redemocratizacao
vivenciado no Brasil e diversos outros paises da América Latina, de modo que
“a perspectiva de que ‘se ensina aquilo que se avalia’, acaba por determinar ndo
s6 o0s objetivos e conteudos escolares como também os procedimentos
metodoldgicos de ensino-aprendizagem (p. 165)”. Essa nogao de avaliar tem
sido frequentemente questionada por evidenciarem, segundo as autoras, o papel
de regulagao que as avaligbes externas exercem sobre os processos educativos
escolares e sobre o trabalho docente, sobretudo, apés a homologagcao da Base
Nacional Comum Curricular (p. 165-66).

Tomando por base as reflexdes de Acosta (2013), Névoa (1995), Gauthier
et al. (1998) e Tardif (2006), Andrade e Caimi (2023) consideram que o “agir
pedagogico do professor se fundamenta em um universo epistemoldgico
heterogéneo e plural e em um saber experiencial, pratico e complexo” (p. 166).
Nesse sentido, as autoras analisam os saberes, concepcdes e praticas
avaliativas partindo dos seguintes eixos: revisdo na literatura sobre a avaliagio;
concepcdes dos docentes sobre a avaliacdo da Histdria escolar; as contradi¢coes
entre concepcdes e praticas e, por fim, responder o que o professor pode

aprender quando avalia.

No primeiro eixo, Andrade e Caimi (2023) destacam o enfretamento
cotidiano da superagao da pedagogia dos exames e as pressdes impostas pela
avaliacao em larga escala, presente, sobretudo, através dos conselhos de classe
e reunides de pais. Nesse sentido, acompanhando as reflexdes ja mencionadas
em Acosta (2013), destacam que as reflexbes sobre o processo de avaliagédo
das aprendizagens trazem consigo uma memoria/tradi¢do avaliativa tomada por
uma perspectiva classificatoria, excludente e punitiva. Ao se voltarem ao que
seria uma “boa” avaliagdo dialogam com as discussdes de Domingos Fernandes

(2010) em que descreve os elementos necessarios para sua pratica (p. 167).
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Os estudos sobre avaliagado das aprendizagens na década de 1970, s&o
organizados segundo as autoras, a partir dois paradigmas: pressupostos
técnicos (empirico-racionalistas) e pressupostos interpretativos, criticos e
sociocriticos (Fernandes, 2010 apud Andrade e Caimi, 2023). O primeiro,
pressupde uma posi¢cado de neutralidade e distanciamento entre quem avalia e
os objetos da avaliagao; enquanto no segundo, os avaliadores sao conscientes
de sua influéncia e subjetividade no processo, priorizando os processos de

natureza qualitativa. (p. 168)

A década de 1990 e suas normatizacdes referentes ao modelo de
educacgao publica no Brasil, bem como a definicido dos sistemas de ensino em
nivel federal, estadual e municipal, favoreceu o surgimento de uma politica de
estandardizacio do processo avaliativo norteada por instrumentos como Enem,
Saeb, Prova Brasil etc. Sobre isso, as autoras argumentam que

Cada vez mais as praticas avaliativas do cotidiano escolar se enlagam
aos sistemas de larga escala e, juntos, acabam por “delinear o perfil
cognitivo da populagéo, permitindo reconstruir detalhes da trajetéria
escolar de populagdes que frequentam a escola e identificar a transicao
de um estagio cognitivo dos sujeitos para outro (Calderdn; Poltronieri,
2013, p. 875 apud Andrade e Caimi, 2023, p. 169).

Para Afonso (2017), seriam estas politicas nas ultimas décadas,
responsaveis por recuperar as velhas férmulas dos exames nacionais
encobertos por uma atualizagdo de seus aspectos metodolégicos com vistas a
Ihe conferir maior legitimidade perante o interesse social que no passado. Nesse
sentido, para o pesquisador a atuag¢ao do Estado-avaliador expressa através dos
testes em larga escala, colocam a avaliagdo das aprendizagens a “servigo de
certas visdes e crengas ideolégicas que valorizam apenas determinados
conteudos curriculares e, consequentemente, certas dimensdes e processos de
aprendizagem” (pp. 489-490). Esse refluxo neopositivista, como ele define,
atuaria ndo apenas sobre os estudantes, como também “outros atores
educativos, contextos, programas, projetos, niveis de ensino e politicas” (p. 490).
No que diz respeito a relagédo entre proposi¢céao e agao, Andrade e Caimi (2023)

fazem um alerta

Ora, por mais que os principios que regulamentam esse tipo de
avaliagao visem identificar os problemas cognitivos e comportamentais
dos estudantes, sabe-se que o objetivo capital € mapear como ocorre
0 processo de exclusdo, e ndo impulsionar a transformacgao social dos
sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. E evidente para a
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comunidade cientifica que essas praticas avaliativas estandardizadas
pouco contribuem além de apontar os principais problemas do sistema
educacional brasileiro, como evasdo, abandono, repeténcia € nao
aprendizagens (Andrade e Caimi, 2023, p. 169).

Ainda segundo as autoras, os resultados apresentados tém pouco
impacto nos sistemas educativos, uma vez que a politica de responsabilizagao
orienta os gestores a preocuparem-se com indices e rankings de sucesso
(Andrade e Caimi, 2023, p. 169)”. Pensamento compartilhado por Afonso (2017)
ao mencionar a ampliagdo por meio do Estado-avaliador de “bdnus monetarios,
que sao atribuidos de forma diferenciada aos professores as escolas, como
consequéncia das performances discentes alcangadas” (p. 493). Destacamos
aqui, a criagao do Bénus de Desempenho Educacional — BDE, no estado de
Pernambuco, através da lei n° 13.486 de 1° de julho de 2008, cuja redagéo do

seu art. 1° prevé

“Fica instituido, no ambito do Estado de Pernambuco, o Bbnus de
Desempenho Educacional — BDE, correspondente a uma premiagao
por resultados, em fungdo do seu desempenho no processo
educacional, de acordo com metas e condig¢des fixadas em decreto do
Poder Executivo, com os seguintes objetivos:

| — promover a melhoria no processo de ensino e aprendizagem;

Il — subsidiar as decisbes sobre implementacdo de politicas
educacionais voltadas para elevagdao da qualidade, equidade e
eficiéncia do ensino e da aprendizagem;

Il — fortalecer a politica de valorizagédo e remuneragéo dos profissionais
da educacgao, visando, primordialmente, a melhoria da qualidade do
ensino prestado nas Unidades Escolares da Rede Estadual”’. O BDE
deve ser pago até o semestre posterior a divulgacao dos resultados em
que se baseia e refere-se sempre ao desempenho do ano anterior ao
de seu pagamento. Pernambuco, 2008.

A mencionada remuneragao foi regulamentada através do decreto n°
32.300, de 8 de setembro de 2008, o qual estabelece em seu art. 5° a concesséo
do BDE “em funcdo do cumprimento da meta estabelecida para a respectiva
unidade escolar, constante em Termo de Compromisso de Gestao Escolar’.

Deste modo, dialogando com as ideias de Andrade e Caimi (2023)

“Com isso, destacamos que, a perspectiva da ja conhecida “avaliagao
por objetivos”, somou-se recentemente a “avaliagao pelo sucesso” e a
“avaliacdo por contrato”, ambas baseadas na perspectiva técnica de
melhoria das respostas dos estudantes aos instrumentos (provas,
exames, testes). Nas duas recentes abordagens, o objetivo da
avaliacdo esta voltado a reverter estatisticas de fracasso escolar,
envidando os esforgos docentes para elevar tais indices, em
detrimento de um trabalho vigoroso para a promogéao de aprendizagens
significativas e de emancipagéao social, cultural e educativa das nossas
juventudes” (Andrade e Caimi, 2023, p. 170).
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A politica de estandardizagcdo da histéria recente estaria, portanto,
segundo as autoras contribuindo para o surgimento de um novo paradigma com
relacdo a avaliagdo das aprendizagens. Deste modo, Andrade e Caimi (2023)
destacam o papel da perspectiva critica no sentido de refletir sobre as relagcdes
intermediarias entre as analises microestruturais e macroestruturais do processo
avaliativo, deslocando o centro da mensuragcdo do conhecimento acumulado e
do comportamento dos estudantes. Nesse sentido, as pesquisas recentes na
Europa trariam alternativas a perspectiva classica (empirico-racionalista) de
modo a inserir uma perspectiva processual de avaliagao tal como se preconiza,
a principio, o sistema de ensino da rede estadual de Pernambuco?. A partir dos
anos 1990, segundo as autoras, os estudos de Cipriano Luckesi, Jussara
Hoffman, Celso dos Santos Vasconcelos, Ana Maria Saul e Maria Teresa
Esteban acompanham essas perspectivas, exercendo consideravel influéncia
sobre as praticas avaliativas no cotidiano escolar, reafirmando “a avaliagdo como
um subjetivo, multifacetado e socialmente desigual que caracteriza o cenario

educativo e escolar brasileiro (p. 171)".

Assim, Fernandes (2014) defende que, por meio da avaliacdo, os
estudantes pudessem “ser orientados a realizar os seus trabalhos e suas
aprendizagens, 0 que o0s ajuda a localizar suas dificuldades e suas
potencialidades, redirecionando-os em seus percursos” (p. 118). Luckesi (2011),
por sua vez, concebia como interesse da avaliagdo da aprendizagem o subsidio
de “encaminhamentos praticos” tendo em vista a acdo de ensino-aprendizagem
(p. 154).

1.4. Avaliar segundo a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicada em 2018, € um
documento que orienta a aprendizagem escolar com foco no desenvolvimento

de competéncias. Sua concepcéao parte das discussdes das ultimas décadas no

2 Andrade e Caimi (2023) mencionam, especialmente, os estudos de Afonso (2003), Charles Hadji (2001),
Perrenoud (1999), Bourdieu e Passeron (2000), Berger (2005) e Foucault (2000).
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que se refere as finalidades do Ensino Fundamental e Médio, segundo a LDB.

Nesse sentido,

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicagao clara do que os alunos devem “saber” (considerando
a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagcéo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (Brasil, 2018, p. 13)

O texto destaca, ainda, a necessidade de um olhar inovador e inclusivo
ao processo educativo, que se expressa em:. ‘o que aprender, para que
aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e
como avaliar o aprendizado (Brasil, 2018, p. 14)". Assim, para além de uma
formagao voltada para o ensino curricular, torna-se necessaria a reflexdo acerca
dos instrumentos de coleta de dados sobre o processo de construgao do saber,
ou seja, da avaliacdo. A BNCC também afirma o seu compromisso com a
educacéo integral, voltada a formagao de um desenvolvimento humano global,
em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica,
considerando e acolhendo as singularidades e diversidades presentes no
ambiente escolar. De modo que o0s processos educativos “promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea (/ldem)”. Trata-se de criar um ambiente de aprendizagem que
promova o respeito as diferencas, a fim de combater situagdes de exclusao e

que estimule a sua aplicagao na vida pratica do estudante.

Embora considere a autonomia dos entes federativos, a BNCC estabelece
dois principios norteadores a nivel nacional: o da igualdade educacional, que se
realiza considerando e atendendo as singularidades dos estudantes para
garantir ndo so6 o ingresso, mas também a sua permanéncia e o da equidade, a
partir do reconhecimento de suas diferencas. Com isso, o texto reforga o papel
da Unido em coordenar o processo e corrigir as desigualdades na sociedade.
Estabelece, diante isso, a necessidade de ag¢des voltadas ao curriculo em agao
de se “construir e aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou

de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢gdes de aprendizagem,
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tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola,

dos professores e dos alunos (Brasil, 2018, p. 16)”.

Na parte que discorre sobre o papel do Ensino Médio segundo a BNCC,
defende o comprometimento com uma educagédo integral, bem como de um
ambiente de aprendizagem que acolha as juventudes e seus projetos de vida.

Com base nisso, a escola deve

assegurar tempos e espacgos para que os estudantes reflitam sobre
suas experiéncias e aprendizagens individuais e interpessoais, de
modo a valorizarem o conhecimento, confiarem em sua capacidade de
aprender, e identificarem e utilizarem estratégias mais eficientes a seu
aprendizado. (Brasil, 2018, p. 465)

Essa perspectiva corrobora com os preceitos de uma pratica pedagdgica
que estimula a autonomia dos estudantes com relagdo ao desenvolvimento de
sua aprendizagem, possibilitando a democratizagdo dos instrumentos de
verificagdo, se contrapondo a perspectiva de uma avaliagido meramente

quantitativa ou classificatéria. O texto deixa claro que

o Ensino Médio deve garantir aos estudantes a compreenséo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica. Para tanto, a escola que acolhe as
juventudes, por meio da articulagdo entre diferentes areas do
conhecimento, deve possibilitar aos estudantes:

» compreender e utilizar os conceitos e teorias que compdem a base
do conhecimento cientifico-tecnoldgico, bem como os procedimentos
metodolégicos e suas logicas;

* conscientizar-se quanto a necessidade de continuar aprendendo e
aprimorando seus conhecimentos;

* apropriar-se das linguagens cientificas e utiliza-las na comunicagao e
na disseminacéo desses conhecimentos; e

» apropriar-se das linguagens das tecnologias digitais e tornar-se
fluentes em sua utilizagdo. (Brasil, 2018, p. 467)

Nesse sentido, ainda que as discussdes em torno da BNCC suscitem
diversos debates na atualidade sobre o seu carater regulador sobre a pratica
docente no que se refere, sobretudo, as questdes em torno do curriculo,
consideramos que elementos importantes sobre a fungdo da avaliagdo no
processo educativo se apresentam no documento mencionado. Segundo o texto,
curriculo se organiza através de um modelo diversificado e flexivel a partir dos
itinerarios formativos a fim de estabelecer um continuo dialogo entre diferentes

componentes curriculares em uma mesma area de conhecimento, situando a
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Historia dentro das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. As competéncias,

tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio estio centradas na

identificacdo, analise, comparagdo e interpretacdo de ideias,
pensamentos, fendmenos e processos historicos, geograficos, sociais,
econdmicos, politicos e culturais. Essas competéncias permitirdo aos
estudantes elaborar hipéteses, construir argumentos e atuar no
mundo, recorrendo aos conceitos e fundamentos dos componentes da
area. (Brasil, 2018, p. 472)

Para isso, foram estabelecidas tematicas gerais a serem problematizadas
pela area, divididas em categorias como: Tempo e Espacgo; Territorios e
Fronteiras; Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; e Politica e
Trabalho. Partindo destas se estabelecem as chamadas competéncias

especificas e suas respectivas habilidades, da seguinte maneira:

“COMPETENCIA ESPECIFICA 1: Analisar processos politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local, regional,
nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de
procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnolégicos, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente em relacdo a eles,
considerando diferentes pontos de vista e tomando decisdes baseadas
em argumentos e fontes de natureza cientifica.

HABILIDADES:

(EM13CHS101) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e
narrativas expressas em diversas linguagens, com vistas a
compreenséo de ideias filosoéficas e de processos e eventos histéricos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais.

(EM13CHS102) Identificar, analisar e discutir as circunstancias
historicas, geogréficas, politicas, econémicas, sociais, ambientais e
culturais de matrizes conceituais (etnocentrismo, racismo, evolugao,
modernidade, cooperativismo/desenvolvimento etc.), avaliando
criticamente seu significado histérico e comparando-as a narrativas
que contemplem outros agentes e discursos.

(EM13CHS103) Elaborar hipoteses, selecionar evidéncias e compor
argumentos relativos a processos politicos, econémicos, sociais,
ambientais, culturais e epistemoldgicos, com base na sistematizagao
de dados e informacgdes de diversas naturezas (expressoes artisticas,
textos filosoficos e socioldgicos, documentos histéricos e geograficos,
graficos, mapas, tabelas, tradigdes orais, entre outros).

(EM13CHS104) Analisar objetos e vestigios da cultura material e
imaterial de modo a identificar conhecimentos, valores, crencas e
praticas que caracterizam a identidade e a diversidade cultural de
diferentes sociedades inseridas no tempo e no espaco.

(EM13CHS105) Identificar, contextualizar e criticar tipologias
evolutivas (populagbes nbémades e sedentarias, entre outras) e
oposi¢gdes  dicotdbmicas  (cidade/campo, cultura/  natureza,
civilizados/barbaros, razao/emogao, material/virtual etc.), explicitando
suas ambiguidades.

(EM13CHS106) Utilizar as linguagens cartografica, grafica e
iconografica, diferentes géneros textuais e tecnologias digitais de
informagcdo e comunicacédo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais, incluindo as escolares, para se
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comunicar, acessar e difundir informagdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

COMPETENCIA ESPECIFICA 2: Analisar a formacéo de territérios e
fronteiras em diferentes tempos e espacos, mediante a compreenséao
das relagbes de poder que determinam as territorialidades e o papel
geopolitico dos Estados-nagdes.

HABILIDADES:

(EM13CHS201) Analisar e caracterizar as dindmicas das populagdes,
das mercadorias e do capital nos diversos continentes, com destaque
para a mobilidade e a fixagdo de pessoas, grupos humanos e povos,
em fungcdo de eventos naturais, politicos, econémicos, sociais,
religiosos e culturais, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente em relacdo a esses processos € as possiveis relagdes
entre eles.

(EM13CHS202) Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na
estruturagdo e nas dinédmicas de grupos, povos e sociedades
contemporaneos (fluxos populacionais, financeiros, de mercadorias, de
informagbes, de valores éticos e culturais etc.), bem como suas
interferéncias nas decisdes politicas, sociais, ambientais, econdémicas
e culturais.

(EM13CHS203) Comparar os significados de territério, fronteiras e
vazio (espacial, temporal e cultural) em diferentes sociedades,
contextualizando e relativizando visdes dualistas (civilizagdo/barbarie,
nomadismo/sedentarismo, esclarecimento/obscurantismo,
cidade/campo, entre outras).

(EM13CHS204) Comparar e avaliar os processos de ocupagédo do
espaco e a formagao de territérios, territorialidades e fronteiras,
identificando o papel de diferentes agentes (como grupos sociais e
culturais, impérios, Estados Nacionais e organismos internacionais) e
considerando os conflitos populacionais (internos e externos), a
diversidade étnico-cultural e as caracteristicas socioecondmicas,
politicas e tecnoldgicas.

(EM13CHS205) Analisar a producao de diferentes territorialidades em
suas dimensdes culturais, econdmicas, ambientais, politicas e sociais,
no Brasil e no mundo contemporaneo, com destaque para as culturas
juvenis.

(EM13CHS206) Analisar a ocupagdo humana e a produgao do espago
em diferentes tempos, aplicando os principios de localizacéo,
distribuicdo, ordem, extensdo, conexédo, arranjos, casualidade, entre
outros que contribuem para o raciocinio geografico.

COMPETENCIA ESPECIFICA 3: Analisar e avaliar criticamente as
relagdes de diferentes grupos, povos e sociedades com a natureza
(producgao, distribuicdo e consumo) e seus impactos econdémicos e
socioambientais, com vistas a proposicdo de alternativas que
respeitem e promovam a consciéncia, a ética socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global.

HABILIDADES:

(EM13CHS301) Problematizar habitos e préticas individuais e coletivos
de produgéo, reaproveitamento e descarte de residuos em metrépoles,
areas urbanas e rurais, e comunidades com diferentes caracteristicas
socioecondmicas, e elaborar e/ou selecionar propostas de acédo que
promovam a sustentabilidade socioambiental, o combate a poluigao
sistémica e o consumo responsavel.
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(EM13CHS302) Analisar e avaliar criticamente os impactos
econdmicos e socioambientais de cadeias produtivas ligadas a
exploragdo de recursos naturais e as atividades agropecuarias em
diferentes ambientes e escalas de analise, considerando o0 modo de
vida das populagdes locais — entre elas as indigenas, quilombolas e
demais comunidades tradicionais —, suas praticas agroextrativistas e o
compromisso com a sustentabilidade.

(EM13CHS303) Debater e avaliar o papel da industria cultural e das
culturas de massa no estimulo ao consumismo, seus impactos
econdmicos e socioambientais, com vistas a percepgéo critica das
necessidades criadas pelo consumo e a adogdo de habitos
sustentaveis.

(EM13CHS304) Analisar os impactos socioambientais decorrentes de
praticas de instituicbes governamentais, de empresas e de individuos,
discutindo as origens dessas praticas, selecionando, incorporando e
promovendo aquelas que favoregam a consciéncia e a ética
socioambiental e o consumo responsavel.

(EM13CHS305) Analisar e discutir o papel e as competéncias legais
dos organismos nacionais e internacionais de regulagao, controle e
fiscalizagdo ambiental e dos acordos internacionais para a promogao e
a garantia de praticas ambientais sustentaveis.

(EM13CHS306) Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de
diferentes modelos socioeconémicos no uso dos recursos naturais e
na promog¢do da sustentabilidade econémica e socioambiental do
planeta (como a adogdo dos sistemas da agrobiodiversidade e
agroflorestal por diferentes comunidades, entre outros).

COMPETENCIA ESPECIFICA 4: Analisar as relagdes de producéo,
capital e trabalho em diferentes territérios, contextos e culturas,
discutindo o papel dessas relagdes na construgdo, consolidagao e
transformagéao das sociedades.

HABILIDADES:

(EM13CHS401) Identificar e analisar as relagbes entre sujeitos,
grupos, classes sociais e sociedades com culturas distintas diante das
transformagdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais e das novas
formas de trabalho ao longo do tempo, em diferentes espacgos (urbanos
e rurais) e contextos.

(EM13CHS402) Analisar e comparar indicadores de emprego, trabalho
e renda em diferentes espacos, escalas e tempos, associando-os a
processos de estratificagdo e desigualdade socioeconémica.

(EM13CHS403) Caracterizar e analisar os impactos das
transformagbes tecnoldgicas nas relagdes sociais e de trabalho
préprias da contemporaneidade, promovendo agdes voltadas a
superacao das desigualdades sociais, da opresséo e da violagéo dos
Direitos Humanos.

(EM13CHS404) Identificar e discutir os multiplos aspectos do trabalho
em diferentes circunstancias e contextos histéricos e/ou geograficos e
seus efeitos sobre as geragdes, em especial, os jovens, levando em
consideracgéao, na atualidade, as transformacgdes técnicas, tecnolégicas
e informacionais.

COMPETENCIA ESPECIFICA 5: Identificar e combater as diversas
formas de injustica, preconceito e violéncia, adotando principios éticos,
democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos
Humanos.

HABILIDADES:
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(EM13CHS501) Analisar os fundamentos da ética em diferentes
culturas, tempos e espacgos, identificando processos que contribuem
para a formacdo de sujeitos éticos que valorizem a liberdade, a
cooperagao, a autonomia, o empreendedorismo, a convivéncia
democratica e a solidariedade.

(EM13CHS502) Analisar situagbes da vida cotidiana, estilos de vida,
valores, condutas etc., desnaturalizando e problematizando formas de
desigualdade, preconceito, intolerancia e discriminagao, e identificar
acdes que promovam os Direitos Humanos, a solidariedade e o
respeito as diferencgas e as liberdades individuais.

(EM13CHS503) Identificar diversas formas de violéncia (fisica,
simbdlica, psicoldgica etc.), suas principais vitimas, suas causas
sociais, psicolégicas e afetivas, seus significados e usos politicos,
sociais e culturais, discutindo e avaliando mecanismos para combaté-
las, com base em argumentos éticos.

(EM13CHS504) Analisar e avaliar os impasses ético-politicos
decorrentes das transformagbes culturais, sociais, histdricas,
cientificas e tecnolégicas no mundo contemporaneo e seus
desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos, grupos
sociais, sociedades e culturas.

COMPETENCIA ESPECIFICA 6: Participar do debate publico de forma
critica, respeitando diferentes posicoes e fazendo escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

HABILIDADES:

(EM13CHS601) Identificar e analisar as demandas e os protagonismos
politicos, sociais e culturais dos povos indigenas e das populagdes
afrodescendentes (incluindo as quilombolas) no Brasil contemporéneo
considerando a historia das Américas e o contexto de excluséo e
inclusdo precaria desses grupos na ordem social e econdmica atual,
promovendo ag¢des para a redugao das desigualdades étnico-raciais
no pais.

(EM13CHS602) Identificar e caracterizar a presenga do paternalismo,
do autoritarismo e do populismo na politica, na sociedade e nas
culturas brasileira e latino-americana, em periodos ditatoriais e
democraticos, relacionando-os com as formas de organizacdo e de
articulagdo das sociedades em defesa da autonomia, da liberdade, do
didlogo e da promogao da democracia, da cidadania e dos direitos
humanos na sociedade atual.

(EM13CHS603) Analisar a formacdo de diferentes paises, povos e
nacgdes e de suas experiéncias politicas e de exercicio da cidadania,
aplicando conceitos politicos basicos (Estado, poder, formas, sistemas
e regimes de governo, soberania etc.).

(EM13CHS604) Discutir o papel dos organismos internacionais no
contexto mundial, com vistas a elaboragdo de uma visao critica sobre
seus limites e suas formas de atuagao nos paises, considerando os
aspectos positivos e negativos dessa atuagdo para as populagdes
locais.

(EM13CHS605) Analisar os principios da declaragdo dos Direitos
Humanos, recorrendo as nogdes de justica, igualdade e fraternidade,
identificar os progressos e entraves a concretizagdo desses direitos
nas diversas sociedades contemporaneas e promover agdes concretas
diante da desigualdade e das violagdes desses direitos em diferentes
espacos de vivéncia, respeitando a identidade de cada grupo e de cada
individuo.
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(EM13CHS606) Analisar as caracteristicas socioeconémicas da
sociedade brasileira — com base na andlise de documentos (dados,
tabelas, mapas etc.) de diferentes fontes — e propor medidas para
enfrentar os problemas identificados e construir uma sociedade mais
préspera, justa e inclusiva, que valorize o protagonismo de seus
cidadédos e promova o autoconhecimento, a autoestima, a
autoconfianca e a empatia.” (Brasil, 2018, pp. 571-579) (Grifo nosso)

Em consonancia com a BNCC, a instrugdo normativa da Secretaria
de Educacao e Esportes de Pernambuco n°® 008/2025, publicada no Diario
Oficial de Pernambuco do dia 22 de marco do presente ano teve por
objetivo regulamentar as diretrizes referentes ao Sistema de Avaliagéo
das Aprendizagens voltadas as escolas da rede estadual considerando
que esta “deve auxiliar o(a) estudante no seu desenvolvimento integral e
responder a sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado”,
alinhando-se as discussdes sobre o0 seu papel segundo Luckesi (2008, p.
174). Destaca ainda, que seja caracterizada pela predominéncia dos
procedimentos qualitativos sobre os quantitativos e implementada
seguindo uma dindmica de natureza cumulativa, continua, sistematica,
extensiva, flexivel, diagndstica, formativa e somativa. O texto pressupde
que os professores disponham de instrumental tedrico e pratico para
elaboragdo e execucdo dos instrumentos utilizados para este fim.
Demanda que se leve em consideragcdo as especificidades de cada
estudante, numa concepc¢éo avaliativa emancipatéria e de progressao
continuada. Concebe a ideia de uma escola que seja inclusiva, “onde é
possivel decidir quais as melhores atitudes, estratégias, metodologias e
recursos” dando aos estudantes “respostas adequadas as suas
necessidades e interesses”. Define como um processo continuo e
permanente com viés diagnostico e formativo que deve contar com o
envolvimento do(a) estudante, pais e profissionais da escola dentro do
processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Observamos o uso do
termo ‘“resultados” para referir-se a avaliacdo, demonstrando a
permanéncia de uma tradicdo quantitativa da aprendizagem e n&o para a

aprendizagem.

Art. 4° No decorrer do periodo letivo, o curriculo previsto para
cada etapa de ensino, devera conduzir os estudantes a
construgdo das competéncias basicas e ao desenvolvimento
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de habilidades, de acordo com o previsto no Curriculo de
Pernambuco, em consonancia com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). (Instru¢ao Normativa SEE/PE n° 008/2025)

Ainda, assim, a presente Normativa estabelece no capitulo IV que trata do
Ensino Fundamental (Anos Finais) e do Ensino Médio, em seu Art. 8° a
utilizagao de “instrumentos diversificados” e sua verificagao registrada em
notas (elemento quantificador da aprendizagem escolar). Ou seja, ainda
que os pressupostos da avaliagdo tragam uma perspectiva qualitativa,
considerando a complexidade do processo de aprendizagem entre os
estudantes, a tradicdo classificatéria dos exames permanece nas
orientacdes para a rede estadual de ensino. Desse modo, precisamos
analisar quais os reflexos das diretrizes e normatizagbes se apresentam

junto aos professores de histéria.
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2. SABERES E PRATICAS AVALIATIVAS DOS PROFESSORES DE
HISTORIA

“O ato de avaliar € uma agao de extrema importancia pedagdgica,
pois serve como momento de pausa e reflexdo sobre dificuldades,
problemas, necessidades e potencialidades (Andrade e Caimi, 2023,
p. 174)".

Teriam os professores de histéria escolar se acomodado e deixado de
buscar conhecimento voltado ao ensino de histéria? Consideramos para este
capitulo, o principio de que a formagao de um professor de Histéria ndo seria o
resultado apenas de um conjunto de praticas docentes vivenciadas no curso de
formacao inicial, mas de “muitas outras experiéncias formativas que vai vivendo
ao longo da vida e de seus ambientes culturais” (Salles Apud Souza: 2020, p.
22-23). Desse modo, torna-se relevante destacar como a formagao universitaria
dos professores de histéria se distancia da realidade vivenciada no cotidiano
escolar. Considerando, ainda, que a maior parte das discussdes acerca disso
sao exploradas em outras areas, sobretudo, da Educacdo. Ao mesmo tempo,
deixando claro que a necessidade de inserir no processo de ensino perspectivas
nao raras vezes generalizantes, ndo contemplam as especificidades do saber

especifico. Andrade e Caimi consideram que

Hoje, professores e gestores dispdem de varios instrumentos e
inUmeras abordagens sobre a avaliagdo da aprendizagem num
quadro-sintese, com o intuito de destacar as concepgdes de
humanidade e sociedade assumidas pelos principais autores que se
dedicam a este assunto. (Andrade e Caimi, 2023, p. 171)

Assim, foi oferecido um encontro de formacéo sobre “O ensino de ciéncias
humanas e os debates sobre as praticas avaliativas da aprendizagem”, realizado
no dia 8 de outubro de 2024 na sede da Recife Sul, seccional da Secretaria de
Educacao Esportes do Estado de Pernambuco (SEE/PE). Assim, um grupo de
vinte e quatro professores das escolas de referéncia em ensino médio da GRE
Recife Sul, responderam ao questionario semiestruturado on-line através da
ferramenta do Google Formularios, a fim de fazer um levantamento estatistico e

analise sobre como os professores de Histéria pensam e aplicam os
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instrumentos avaliativos para estudantes do Ensino Médio na rede publica de
ensino. Escolhemos as Escolas de Referéncia em Ensino Médio (EREMSs), por
se constituirem enquanto parte da rede estadual de ensino, voltadas aos
estudantes das classes populares; a seccional Recife Sul, pela proximidade
geografica e para garantir a viabilidade da pesquisa; selecionamos do universo
de 24 professores, 21 profissionais com Licenciatura em Histéria, a fim de
situarmos a nossa pesquisa dentro do campo do ensino de histéria.
Estabelecemos, portanto, algumas questdes apresentadas através de graficos e
tabelas, analisados a partir das discussdes de Andrade e Caimi (2023), Afonso
(2014) e Esteban (2007).

2.1. Formacao inicial sobre a avaliagao da aprendizagem

Partimos da perspectiva de Larrosa (apud Andrade e Caimi, 2023, p. 175)
de que a sala de aula se constitui como um lugar de experiéncia, sendo este “o
territério em que os professores desenvolvem reflexdes sobre o que Ihes passa,
o que lhes toca” (Andrade e Caimi, 2023, p. 175). Assim, buscamos tracar o perfil
referente ao seu tempo de formacao, para entender como a avaliagao foi vista

desde a sua formacéo inicial, conforme se observa no grafico 1.

Grafico 1

H& quanto tempo vocé concluiu a sua Licenciatura em Histéria?

21 respostas

@ Nos Ultimos cinco anos

@ Entre cinco e dez anos
Mais de dez anos

@ Tenho outra formag&o

Constatamos a partir dos dados que cerca de 61,9% os professores ja

atuantes no universo analisado possuiam mais de 10 anos de formacgao; 19%
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tinham entre 5 e 10 anos de formados; e outros 19% haviam se formado nos
ultimos 5 anos. Os presentes dados também demonstram o fluxo de licenciados
que ingressam e se apresentam dentro da realidade da rede estadual de ensino
e como as discussdes em torno do ensino de historia se constituir como um
processo a longo prazo. Dentre do grupo analisado: 71,4% dos professores se
formaram em instituicbes de ensino superior publicas e apenas 28,6% se
formaram Instituicbes de Ensino Superior (IES) privadas, como se verifica no

grafico 2.

Grafico 2

Sua graduacéo foi realizada
21 respostas

®Em Instituicdo de Ensino Superior
Privada

@ Em Instituicdo de Ensino Superior
Publica

Segundo o dicionario Oxford licenciado refere-se aquele que se licenciou
ou que esta devidamente autorizado ausentar-se do servigo; ou ainda aquele
que obteve o grau universitario. Para Pinheiro (2018)

O primeiro fator a ser considerado é a recorrente auséncia de uma
disciplina na graduacéo direcionada para a especificidade da avaliagédo
de aprendizagem escolar em ensino de Histéria. Também foi possivel
perceber que avaliagdo escolar dificilmente € uma area na qual o

professor de Histéria busque fazer uma formagdo continuada.
(Pinheiro, 2018, p. 54)

Desse modo, questionamos ao grupo de professores de histéria da rede
estadual de ensino, se: em sua formacao inicial o tema avaliagcdo no ensino de
histéria apareceu nos programas das disciplinas ou debates em sala de aula.

Vejamos, entado, as informagdes que seguem no grafico 3.

Grafico 3



54

Em sua formacao inicial o tema Avaliagao no Ensino de Histéria apareceu nos programas das

disciplinas/debates em sala de aula?
21 respostas

@ Nao sei opinar / Nao lembro

@ Foiinsuficiente, ndao houve discussdo
aplicada ao Ensino de Histéria na
Educagéo Basica
Foi satisfatéria

As respostas dos participantes indicam que para 61,9% esta formacéo foi
considerada insuficiente, ndo houve discussao aplicada ao ensino de histéria na
educacao basica; para 28,6%, as discussoes foram satisfatorias e apenas 9,5%
nao sabem opinar ou nao se lembram. Defendemos, assim, a perspectiva de
Luckesi, para o qual a avaliagdo tem por objetivo “subsidiar o ensino e a
aprendizagem bem-sucedidos no interior de um projeto pedagogico” (2011, p.
148), entendendo esta como um instrumento da coleta de dados dentro de uma
perspectiva do ensino enquanto um ato de investigacao. Se os professores de
histéria ndo tém uma preparagdo metodologica em dialogo com a sua agéo
profissional, como podem pensar na histéria escolar como o seu campo natural
de pesquisa? Por essa razao as discussdes de Andrade e Caimi, evidenciam as
expectativas para que

O professor possa, cada vez mais, reconhecer a potencialidade da
pratica avaliativa formativa para os processos de ensino e
aprendizagem, desfazendo-se de praticas de verificagbes punitivas e
excludentes, responsaveis pelos dissabores de geragdes de
estudantes, que carregam consigo uma memoaria avaliativa como lugar
de teste, certificacdo ou competicdo. Que o processo avaliativo

aconteca para que todos os sujeitos educativos aprendam, sobretudo,
o professor (Andrade e Caimi, 2023, p. 174).

Assim, ndo se pode ignorar a importancia de inserir as discussdes sobre
a avaliacao para a aprendizagem da histéria escolar nos curriculos voltados a

formacéao docente.
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2.2. Fungoes e usos da avaliagao da aprendizagem escolar

Os estudos recentes (Pinheiro, 2018; Pintassilgo e Andrade, 2019)
reafirmam a distor¢do entre a constituicdo do saber especifico e a pratica
docente no cotidiano escolar, o que faz com que os professores desenvolvam
praticas “intuitivas” baseadas na sua propria trajetéria ou necessitem de
formacado continuada, dificilmente oferecidas numa articulagdo entra o saber
especifico e a pedagogia. Desse modo, considerando que existem muitas
discussbes em torno da tradicdo dos testes/exames no ambiente escolar,
sobretudo, em razao das avaliagdes externas, perguntamos aos participantes da

pesquisa quais instrumentos eles utilizam em sala de aula (ver grafico 4).
Grafico 4

Quais instrumentos de avaliagao vocé utiliza em sala de aula?
21 respostas

@ Questdes Objetivas
(predominantemente questées de
marcar x)

@ Questdes Dissertativas
( predominantemente questdes abertas)

Diario de Campo (produgao de texto)
V @ Ferramentas digitais (Padlet, Canva,
Instagram)
38,1% @ Questdes objetivas e dissertativas

A partir da leitura do grafico 4 verifica-se que 52,4% dos professores
utilizam predominantemente questdes objetivas (as chamadas questbes de
marcar x); 38,1% afirmaram utilizar tanto questdes objetivas quanto dissertativas
(conhecidas como questdbes abertas); e apenas 9,5% utilizam
predominantemente questbes dissertativas. Note-se, ainda, que nenhum
professor do grupo indicou utilizar como instrumento de avaliagao as ferramentas
digitais como redes sociais e a outros aplicativos de produgdo de conteudo.
Diante disso, ha de se considerar que o uso desse tipo de questdes gere debates
acerca da sua capacidade de avaliar uma compreensdo acerca do

desenvolvimento de uma competéncia dentro da area de historia, ela continua



56

sendo a pratica mais comum aplicada aos estudantes da rede estadual do nosso

grupo. Como destacaram Andrade e Caimi

Apesar de a prova (teste) ser um instrumento empregado de forma
recorrente pelo professor, sabe-se que esta associado a praticas que
buscam apenas verificar o desempenho de alguém, através de
situagdes previamente organizadas, e medir a quantidade de
conhecimento acumulado (Andrade e Caimi, 2023, p. 174).

Essa perspectiva, que reflete um modelo de educagao excludente, precisa
e deve ser transformada profundamente dando um novo sentido ao ato de avaliar

por meio das questdes de multipla escolha.

Para Afonso (2014) foi, sobretudo, durante o periodo de redemocratizagao
da Nova Republica no Brasil, que o Estado passou a exercer o papel de Estado-
Avaliador através da implementacao de politicas de controle e responsabilizagao
sobre os sistemas educacionais, em consonancia com os sistemas de avaliacao
internacionais sob a influéncia da corrente neoliberal. Para ele,

Com efeito, sdo justamente estas politicas que, em décadas mais
recentes, tém recuperado as velhas férmulas dos exames nacionais,
ainda que atualizadas em aspetos técnico-metodolégicos e
concretizadas através de instrumentos estandardizados,
supostamente mais validos e fidedignos do que em épocas passadas.
E sdo também essas politicas que continuam a remeter a avaliagao,
em geral, e os testes em larga escala, em particular, para um lugar
instrumental ao servigo de certas visdes e crengas ideolégicas que
valorizam apenas determinados conteudos curriculares e,

consequentemente, certas dimensodes e processos de aprendizagem.
(Afonso, 2014, pag. 489-490)

Dessa maneira, a regulagéo do ensino por meio de avaliagbes externas,
do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), bem como a
prescricdo do curriculo através da BNCC sao aspectos a serem considerados
dentro da rotina escolar. A Base é um documento que direciona o conjunto de
habilidades que devem ser desenvolvidas pelos estudantes durante o seu
percurso escolar. Nesse sentido, questionamos os professores de histoéria
quanto a sua utilizagado das habilidades e competéncias propostas pela BNCC
como referéncia para elaborar as suas avaliagdes, obtendo os dados
representados apresentado no grafico seguinte.

Grafico 5
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Vocé costumar recorrer as habilidades e competéncias propostas pela BNCC (Base Nacional
Curricular Comum) para elaborar suas avaliagdes?

21 respostas

@ Raramente
@ As vezes

Frequentemente
@ Sempre me oriento pela BNCC

Notamos que, embora apenas 9,5% dos professores tenham respondido
que sempre se orientarem pelas habilidades e competéncias propostas pela
BNCC; 33,3% afirmaram recorrer as habilidades frequentemente; 38,1%
indicaram que as vezes; e 19% raramente. Assim, nos parece claro que, de
alguma maneira, a BNCC exerce certa influéncia sobre o planejamento e
elaboragao dos seus instrumentos de avaliagao da aprendizagem, de modo que
aqueles que utilizam frequentemente ou sempre equivalem a 71,4% dos
professores participantes. Recentemente, a Instrucdo Normativa SEE/PE n°
008/2025 — referente aos Procedimentos Avaliativos — estabelece no capitulo
VIIl, em seu Art. 17° que

os critérios avaliativos deverdo ser estabelecidos a partir de
habilidades e objetos de conhecimento, definidos pela Secretaria de
Educacgao do Estado de Pernambuco, para cada componente/unidade
curricular com base no Curriculo de Pernambuco. (Pernambuco,
2025).

Deste modo, os documentos que norteiam a avaliagdo ao normatizarem,
direcionam as avaliagdes para objetivos especificos pré-determinados pelos
sistemas de ensino tomando por base a BNCC. Para Tardif (2014) ndo cabe
pensar o professor como alguém que toma decisdes racionais, mas que constroi
sentido diante das reflexbes promovidas durante a ag¢ao, construindo rotinas e
exercendo certa autonomia no improviso (2014, p. 250). Mesmo esse improviso,
contudo, requer dele experiéncia, conhecimento dos alunos e da histéria da
turma (/dem, p. 251). No campo da teoria do curriculo, encontramos debates
relacionados ao chamado curriculo oculto, curriculo em agado que suscitam a

necessidade de redefinir os conteudos trabalhados e consequentemente
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reelaborar os objetivos propostos para o desenvolvimento de um determinado

saber escolar.

2.3. O sentido de avaliar

Os participantes da nossa pesquisa também apresentaram as suas
consideragdes para que serve uma Avaliagao. A fim de preservar o anonimato e
objetividade das informagdes apresentadas na Tabela 1, os professores foram
identificados pelas letras A a R, a ver

Tabela 1
Professor Respostas

A “Para apontar quais os pontos de dificuldades o aluno(a) tem
€ onde o professor deve da uma énfase maior.”

B “Para mostrar los que é simples , basta ler! Compreensao de
texto.”

C “Observar o nivel de aprendizagem dos estudantes”

D “Verificar o andamento do aprendizado dos/as estudantes”

E “Para o aluno se auto-avaliar”

F “Para avaliar a forma, o método do meu trabalho, como
também o processo ensino aprendizagem do aluno.”

G “Sempre procuro fazer bimestral e continuada”

H “Como uma das etapas do processo de ensino e
aprendizagem. Nao o fim dela.”

I “Somente fazer estatistica”

J “Para verificagdo da aprendizagem durante determinado
periodo.”
“Para verificar a aprendizagem dos(as) estudantes com base

K no que foi trabalhado em sala de aula e conseguir perceber
as dificuldades.”
“Para algar uma nogao parcial do desempenho, coletivo e

L individualmente, das turmas. Entendendo as dificuldades
para com o conteldo e para a elaboragao de textos, a fim de
abranger novos métodos de ensino para os educandos.”
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M “Dar uma nogao da aprendizagem dos alunos.”

N “Feedback para professor e aluno”

“Para perceber a compreensdo do que € comunicado; para
o atender as exigéncias sociais/estatais na habilitagdo dos
individuos para as etapas de formacgao e titulacdo; para
revisar e aprender conceitos e ideias;”

P “Diagnostico e nivelamento.”

“Para gerar nota, para gerar novas oportunidades de
Q aprendizagem e para os alunos compreenderem o que
aprenderam e o que nao aprenderam.”

“A avaliagdo para a Educacao Basica é o termdmetro final da
R aprendizagem onde ndo necessariamente conseguiremos
abordar todas as nuances do qué € discutido em sala de
aula.”

Com isso, percebemos que a presengca de aspectos formativos na
avaliagao presentes na concepg¢ao de ao menos 33,3% dos professores que
preencheram o formulario, destacando a perspectiva de que os instrumentos
devem utilizados ndo apenas para diagnosticar, mas também regular e/ou
redirecionar o processo de ensino e de aprendizagem. Em consonéncia com o
que propds Luckesi, a avaliagdo da aprendizagem “ndo pode ser praticada
isoladamente, sob o risco de perder sua dimenséo pedagdgica e passar a ser

seletiva, a semelhanca dos exames” (2011, p. 148). Para Afonso

Apesar do refluxo neopositivista da primeira fase do Estado-avaliador,
a historia da avaliagdo continua também a fazer-se noutros sentidos. E
nao apenas em relagao aos alunos, mas também, e cada vez mais, em
relagcdo a outros atores educativos, contextos, programas, projetos,
niveis de ensino e politicas, através de uma investigagao sistematica
que avanga ha consisténcia da teoria, no aprofundamento da
epistemologia, na diversificacdo das metodologias e na
problematizacdo das questdes politicas e éticas que |he dao
fundamento. (Afonso, 2014, pag. 490)

Seguindo esta linha, o participante L, por exemplo, deu um indicativo dos
limites dos instrumentos utilizados, afirmando que eles podem servir apenas
“Para alcar uma noc¢ao parcial do desempenho, coletivo e individualmente, das
turmas”. Ao mesmo tempo, ele percebe que a analise diagndstica dos resultados
pode inserir uma perspectiva formativa de redirecionar o processo “a fim de

abranger novos métodos de ensino para os educandos”.
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Luckesi (2011) distinguiu duas modalidades de avaliac&o: a avaliagdo de
acompanhamento de uma acao e a avaliagao de certificacdo. Para ele, “sem os
conhecimentos emergentes do ato de avaliar — com um ato de investigagao
cientifica —, a agdo pedagdgica e seus resultados serdo aleatérios e,
possivelmente, insatisfatorios (Luckesi, 2011, p. 171)". A primeira se caracteriza,
sobretudo, pelo seu foco formativo visando o alcance positivo dos objetivos
esperados ao final da agao, o produto. Ja a segunda, de testemunhar a qualidade

do que foi investigado.

Assim, em contrapartida, a segunda modalidade, vinculada a ideia de uma
avaliagao com viés quantitativo ou mesmo classificatorio, aparece em pelos
menos 47,64% das concepgdes apresentadas. Destacamos, entdo, a resposta
dada pelo professor R, para o qual a avaliacdo se constitui como um “termémetro
final da aprendizagem onde ndo necessariamente conseguiremos abordar todas
as nuances do qué (sic) € discutido em sala de aula”, na qual demonstra a
memoria e pratica de uma perspectiva tradicional para o uso dos instrumentos
avaliativos como uma certificagdo da aprendizagem, ou ainda, de uma etapa final

do processo iniciado com o ensino. Para Luckesi,

Avaliar é diagnosticar, e diagnosticar, no caso da avaliagéo, é o
processo de qualificar a realidade por meio de sua descri¢gao, com base
em seus dados relevantes e, a seguir, pela qualificagdo que € obtida
pela comparagdo da realidade descrita como um critério, assumido
como qualidade desejada. O diagnéstico, propriamente, configura e
encerra o ato de avaliar em si; a intervengao (...) s6 ocorre no caso da
avaliacdo de acompanhamento, comprometida com uma acgao
(Luckesi, 2011, p. 279).

Podemos identificar a influéncia que as avaliagdes externas também
exercem sobre o ato pedagogico e, consequentemente, sobre a avaliagao da
aprendizagem da histéria escolar. Para o professor | ela serve apenas para fazer
estatisticas, enquanto o professor O definiu seu papel como: “Para perceber a
compreensao do que é comunicado; para atender as exigéncias sociais/estatais
na habilitacdo dos individuos para as etapas de formacao e titulagao; para revisar
e aprender conceitos e ideias”. Segundo Fernandes (2014)

Recentes pesquisas (Fernandes, 2011; Calzavarra, 2011; Costa, 2011;
Ramalho, 2012) apontam que o cotidiano escolar vem sendo marcado
de sobremaneira por uma rotina de treinamento e aplicagao de testes.
Alguns resultados tém mostrado que as praticas sao alteradas em seu
cotidiano, especialmente quando os exames vém acompanhados de
uma politica de meritocracia. (Fernandes, 2014, p. 121)
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Nesse sentido, cabe destacar a politica de responsabilizacdo e
bonificagcdo estabelecida pelo Governo do Estado de Pernambuco, cuja base
legal se encontra na Lei n° 13.486, de 1° de julho de 2008, que estabeleceu a
pactuacdo de metas diretamente relacionadas ao desempenho dos estudantes
da rede estadual de ensino. As escolas que atingem a meta pactuada
anualmente através do Termo de Compromisso de Gestao Escolar recebem uma
bonificagdo que atualmente pode chegar até 300% do salario base. No entanto,
as criticas com relagcédo ao Bonus de Desempenho Educacional (BDE) envolvem
a incapacidade de avaliar as especificidades de um amplo sistema educacional,
cujos estudantes e unidades escolares podem apresentar no ambito econémico,

social, tecnoldgico e cultural. Segundo Afonso (2014)

Numa época em que, por razbes diversas, a avaliagdo das
aprendizagens, a avaliagao institucional das escolas, a avaliagdo do
desempenho docente e a propria avaliagao de politicas coexistem nos
sistemas educativos, torna-se indispensavel, do meu ponto de vista,
chamar a atencdo para a necessidade de analisar criticamente a
excessiva centralidade da avaliagéo dos alunos, a qual todas as outras
avaliagOes parecem subordinar-se ou referenciar-se. (Afonso, 2014, p.
488)

Desse modo, o BDE acaba por reforgcar o que Afonso (2014) chamou de
“politica de responsabilizacdo” sobre o sucesso ou fracasso, relacionado ao
processo de ensino e de aprendizagem (p. 488). O que se apresenta, sobretudo,
no formato de avaliacdo utilizados pelos professores na aprendizagem da
histéria escolar. Para Fernandes (2014), “as pesquisas demonstram que as
questdes dos testes de larga escala vém sendo utilizadas como exercicios de
treinamento nas aulas” (Fernandes, 2014, p. 122). As informacdes do Gréfico 4
nos permite observar o fundamento dessa afirmacéo, considerando que 52,4%
dos professores se utilizam predominantemente de questdes objetivas nas suas
avaliagées. Como base nas pesquisas, Fernandes (2014) ainda afirma que boa
parte dos professores considera “o exame como um instrumento capaz de avaliar
a aprendizagem” (Fernandes, 2014, p. 122), como podemos verificar através das
respostas representadas no grafico na sequéncia.

Grafico 6
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Vocé considera ser possivel avaliar a aprendizagem a partir de questoes objetivas?
21 respostas

20

17 (81%)

15

10

0y
010%) 1 (4,8%)
0 S
1 2 3 4 5

3 (14,3%)

Legenda: 1 (Discordo Totalmente); 2 (Discordo); 3 (Nao sei opinar); 4 (Concordo parcialmente);

5 (Concordo totalmente)

As informagbes apresentadas no Grafico 6 demonstram que apenas
14,3% concordam totalmente que é possivel avaliar a aprendizagem a partir de
questdes objetivas; 81% concordam parcialmente e 4,8% discordam. Segundo
Fetzner (2014): “as politicas de avaliagdo externa provocam e reforgam o
aprisionamento curricular e, como consequéncia, reduzem as possibilidades de

a escola contribuir para a boa formagao do aluno” (2014, p. 128).

Um estudo realizado por Leonor Santos (2016) em Portugal retoma
discussbes acerca do uso de questdes objetivas nas avaliagdes, em
consonancia com as reflexdes de Taras (2005). Muitas razdes, segundo ela,
fazem os professores adotarem esse instrumento com a perspectiva de inserir
uma pratica formativa, uma vez que as restricbes de tempo se constituem como
um dos principais desafios dentro da organizagdo escolar para a pratica
profissional docente (Santos, 2016, p. 637-638). Por isso, fazemos questéo de
pontuar a necessidade de situar as teorias sobre o0 ensino da histéria em didlogo
com a realidade vivenciadas na docéncia escolar, de modo, a estabelecer
proposi¢des a partir dos conhecimentos que ja tém sido construidos e podem ser

mobilizados dentro da agdo pedagdgica. Segundo Santos

Estamos assim perante um problema para o qual urge uma resposta.
Por um lado, os professores nao deixam (ndo podem deixar) de
desenvolver a avaliagdo somativa, ndo s6 porque lhes é imposto
superiormente, mas também porque a cultura da avaliagdo onde se
integram atribui sentido ao desenvolvimento desta pratica. Por outro
lado, é desejavel, pelos contributos que possivelmente se obtém para
a aprendizagem dos alunos, que desenvolvam praticas de avaliagéo
formativa. A clarificagdo da articulagdo entre essas duas praticas
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avaliativas podera ser um contributo para a alteragao da realidade
atual, oferecendo novas pistas aos professores para encontrarem
meios para ajudar os alunos a aprender. (Santos, 2016, p. 638)

Nesse sentido, perguntamos aos professores se eles elaboravam as
questdes de multipla escolha ou se recorriam a bancos de dados, alcangando as

informacdes dispostas no Grafico 7.
Grafico 7

Quando voceé vai elaborar uma Avaliagdo de multipla escolha, em geral, vocé:
21 respostas

@ Recorre a banco de questdes
@ Elabora as suas proprias questdes

Verificamos com 57,1% dos professores recorrem em bancos de dados
para elaborar a avaliagdo da aprendizagem em histéria, contra 42,9% que
disseram elaborar as suas proéprias questdes. Desse modo, ndo surpreende as
respostas daqueles para os quais a finalidade da avaliagao € de apenas fazer
levantamento estatistico, identificar o nivel do estudante, verificar o que se
aprendeu. O que reforga a tese de Santos de que: “Sem ideias para concretizar
esta articulagao, arriscamos a que o conhecimento gerado sobre a avaliagao
formativa pouco ou nada valha, por este nao ser usado pelos professores” (2016,
p. 639). Deste modo, como a autora coloca, “urge problematizar e discutir
respostas conducentes a uma eficaz articulagao” (/dem). Isso fica claro diante da
normativa estadual para o ensino, onde se inserem tipos de avaliacdo com
propositos distintos. O formativo no sentido de apoiar o estudante para o
desenvolvimento da aprendizagem escolar e o somativo através do registro na

forma de notas.

Além disso, é necessario refletir, como afirma Schmidt que “a avaliagao
tem que ser pensada como um diagnostico continuo e sistematico, o qual
procurara analisar a relevancia do conhecimento a ser ensinado, o significado

do conhecimento ensinado e a eficacia do conhecimento aprendido” (2004, p.
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147-148). Assim, questionamos os professores se eles tinham o habito de

discutir os resultados das avaliacbes com os estudantes.
Grafico 8

Vocé costuma discutir os resultados das avaliagdes com os estudantes?
21 respostas

@ Raramente

@ As vezes
Frequentemente

@® Sempre

A partir dos dados do Grafico 8 podemos observar que: 28,6% dos
professores sempre discutem os resultados das avaliagbes com os estudantes;
42,9% responderam que discutem frequentemente; e outros 28,6% que discutem
os resultados as vezes. Assim, consideremos a ideia de Fernandes, a fim de
entender que “por meio da avaliagao, os estudantes sejam orientados a realizar
0s seus trabalhos e suas aprendizagens, 0 que os ajuda a localizar suas
dificuldades e suas potencialidades, redirecionando-os em seus percursos’
(2014, p. 118). Nesse sentido, torna-se fundamental que os resultados sejam
debatidos, uma vez que os instrumentos sao elaborados com foco na sua
aprendizagem. Dar um feedback do que fora alcangado € uma maneira eficiente
de contribuir para a o desenvolvimento dos saberes escolares, a partir do
momento em que os estudantes se sentem parte do processo de construcéo

daquele. Afinal, de acordo com Luckesi

“A avaliagdo como forma de conhecimento é apresentada, entdo, como
a que subsidia a obtengao de resultados satisfatorios de determinada
acgao, que aqui, no caso, é a aprendizagem do educando. Subsidia a
obtencdo de resultados desejados e definidos, e ndo quaisquer
resultados que sejam possiveis.” (Luckesi, 2011, p. 150)

Sendo assim, faz-se necessario estabelecer os objetivos esperados para
determinada aprendizagem, de modo que o professor consiga fazer uma leitura
dos resultados que foram alcangados e analisar quais estratégias adotar para
que o estudante possa desenvolver os conhecimentos da histéria escolar. Sobre
isso, Luckesi ainda destacou que
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A realidade, objeto de nossa investigacado, é a parte de um todo que
conseguimos apreender com os recursos metodolégicos dos quais nos
servimos. E a faceta que conseguimos abarcar, a qual, no obstante a
sua parcialidade, se mostra valida para oferecer-nos base para nossa
acdo. (Luckesi, 2011, p. 155)

Dito isto, consideramos importantes as reflexdes de Esteban e Fetzner
(1993), as quais criticam a organizagéao curricular por objetivos que tanto partem
de habilidades superficiais quanto da expectativa de que todos atribuam sobre
determinado texto o mesmo significado. De modo que, as propostas formuladas,
por si sO, podem servir de instrumento de exclusao dos estudantes oriundos das
classes populares, negligenciando a complexidade da construgdo de
conhecimento destes. Nesse sentido, elas defendem a necessidade de analisar
os percursos de aprendizagem a partir do erro, com vistas a alcangar uma
aprendizagem significativa (1993, pp. 86-87).

Questionamos, a partir disto, se os professores costumavam analisar os
erros das avaliagées em sala de aula apos a aplicagdo das mesmas, chegando

as informagdes apresentadas no grafico a seguir.
Grafico 9

Vocé analisa os erros das avaliagdes em sala de aula apds a aplicagdo das mesmas?
21 respostas

@ Raramente tenho tempo
@ As vezes
Frequentemente

@ Sempre retomo a avaliagdo com os
estudantes

As informacdes do Grafico 9, demonstraram que 4,8% dos professores
responderam que raramente discutir os resultados das avaliacbes com os
estudantes; 42,9% informaram que frequentemente fazem isso; 28,6%
apontaram que fazem isso as vezes; e o mesmo percentual de 28,6% indicou
que os professores fazem isso sempre. Os dados corroboram com as pesquisas
de Andrade (2023), na qual o feedback aparece como uma ferramenta pouco

explorada, mas com potencial de auxiliar os professores como
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ferramenta para o planejamento, ou seja, reconhece os usos da
avaliagédo no processo de reconfiguragao da pratica docente, uma vez
que as potencialidades e fragilidades dos estudantes aparecem nas
mesmas narrativas sobre o passado no momento da avaliagdo
(Andrade, 2023, p. 163).

Isto demonstra que, muito embora a perspectiva formativa esteja presente
nas concepgdes de avaliagdo dos professores sujeitos desta pesquisa, a falta de
articulacdo desta com os instrumentos somativos impostos pelas pressoes
externas a pratica na sala de aula, ela acaba se perdendo conforme ja fora citado
por Santos (2010). Perguntamos, ainda, se os professores eram favoraveis a

extingdo da avaliagado da aprendizagem escolar.

Grafico 10

Vocé é favoravel a extincdo da Avaliagao da aprendizagem escolar?
21 respostas

@ Absolutamente contra

@ Parcialmente contra
Favoravel

@ Que método de avaliagio?

A partir dos dados do grafico 10 é possivel perceber que 47,9% se
disseram absolutamente contra; o mesmo percentual de respostas se posicionou
parcialmente contra; 9,5% se disseram favoraveis; e 1% questionou qual método
de avaliagdo. Ainda que algumas discussdes e criticas sejam pertinentes quanto
a forma como se avalia, a avaliagao continua sendo um elemento importante no
cotidiano escolar, sobretudo, na promocdo de acdes que favorecem a
aprendizagem de estudantes cujos resultados se apresentaram de forma
insatisfatoria em razdo dos objetivos estabelecidos para a aprendizagem da
histéria escolar. Por fim, eles foram indagados se concordam que a Avaliagédo
forga os alunos a estudarem. Obtivemos 61,9% dos participantes da pesquisa
respondendo que concordam que a avaliagao forca os estudantes os alunos a

estudar; 23,8% discordam e 14,3% concordam plenamente (ver Grafico 11).

Grafico 11
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Avaliacéo forca os alunos a estudarem?

21 respostas

@ Concordo plenamente
@ Concordo

Discordo
@ Discordo plenamente

Para Fernandes (2014), “a crenga de que, se nao ha prova, o aluno ndo
estuda e, consequentemente, ndo aprende esta diretamente ligada a crenca de
que se estuda para fazer prova” (2014, p. 113). Deste modo, reforcamos que a
mudanca na avaliagdo deve partir de uma transformagcdo sobre a cultura
avaliativa, mais do que dos instrumentos que serdo utilizados, ainda que estes
também possam ser aperfeicoados a fim de que n&o sirvam a uma légica de
exclusao dentro de uma realidade ja marcada por profundas desigualdades.
Com isso intuito, avangaremos para o proximo capitulo, refletindo sobre “velhas”
e inovadoras praticas no que se refere ao projeto de uma avaliagao voltada para

as aprendizagens.
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3. CAMINHOS PARA UMA AVALIAGAO OBJETIVA COM A PERSPECTIVA
FORMATIVA

“O conhecimento e sua metodologia ndo tém fim, sua vocagéo é
renovar-se e refinar-se sempre — o0 que faz sua grandiosidade”
(Luckesi, 2011, p. 165)

A articulagdo entre um instrumento de avaliagdo somativo e uma
perspectiva formativa para apoiar a aprendizagem da histéria escolar dos
estudantes tem sido um grande desafio dentro das escolas. Percebe-se através
dos dados apresentados no Capitulo 2 que as pressdes exercidas pelas
avaliagdes externas como ENEM, SAEPE, SAEB, vestibulares influenciam de
maneira que nao pode ser ignorada dentro das discussdes em torno da avaliagéo
escolar. Enquanto parte integrante de um ato pedagdgico, contudo, seu objetivo
se fundamenta, segundo Luckesi, em “iluminar’ a aprendizagem do educando e
se compromete com uma visao que considera o ser humano como alguém apto
a construgcédo de conhecimento e cujo saber depende das abordagens tedricas
utilizadas em sala de aula, das variaveis envolvidas no processo de ensino e da
utilizagcdo adequada e satisfatéria dos instrumentos de coleta de dados (Luckesi,
2011, p. 176).

A educacdo é um campo que concentra inumeras disputas politicas,
sociais e académicas, fazendo com que, sobretudo, os docentes sejam
responsabilizados por ndo atenderem integralmente aquilo que os agentes
externos a escola pressupdéem como o ideal para a educacéo. Nesse sentido, a
capacidade intelectual daqueles que atuam na Educacdo Basica, é,
constantemente, questionada quando os professores pesquisadores se voltam
a teoria pratica. Para Zavala, habitualmente considerada crengas, “teorias
profesadas, o sea falsas teorias que se apropian inadecuadamente del contenido
de teorias cientificas para dar cuenta de una practica, de la que finalmente no
dan cuenta’ (Zavala, 2015, p. 183). Por essa razao esta pesquisa se propds,
primeiramente, a expor o0 cenario que perpassa a trajetdria de formagao do
docente em historia até apresentar aqui algumas estratégias de como elaborar

questdes objetivas, dentro da perspectiva formativa para a avaliacdo da
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aprendizagem da historia escolar. Certos de que isso podera contribuir para
minimizar o caos instaurado diante de tantas ingeréncias sobre a pratica do

ensino de histoéria.

E necessario destacar a continuidade de uma cultura em torno da
avaliagcdo como nivelamento e critério de selegcdo nos exames de ingresso
imediatamente posteriores a conclusdo do ensino médio. Nesse sentido, iremos
considerar como método tradicional aquele sustentado pela ideia de um ensino
fundamentado na transferéncia de conhecimento aos estudantes, cuja avaliagao
apenas quantifica a aprendizagem através das notas. Sem desprezar, contudo,
o fato de que estas avaliagdes garantem ou negam o acesso as universidades

deste pais.

Deste modo, acreditamos que neste capitulo, o leitor esteja interessado
em saber por que este trabalho defende um modelo de avaliagao classificatoria?
A isto, respondemos que nao se trata de uma defesa, mas a compreensao de
que o instrumento é utilizado, porque existe uma exigéncia por parte do Estado-
Avaliador, da comunidade escolar e do acesso as universidades, apontando
algumas possibilidades de trazer uma perspectiva sobre o exame ndo como uma
etapa final, mas como parte do processo de construcdo do conhecimento
historico escolar. Assim, comecemos questionando sobre o porqué se mantem

a tradi¢cdo das avaliagdes.

3.1. Questdoes objetivas nas praticas escolares: por que se
mantém a tradicao?

Tardif (2000) enfatizou a construcdo do saber docente a partir de sua
experiéncia, de modo que a pratica se constitui pelo conjunto de saberes
acumulados pelos docentes durante a sua trajetéria académica e profissional.
Assim, ao pensar sobre a avaliagao, percebemos com o Capitulo 2, que os
professores de historia dialogam com os seus referenciais tedricos e praticos
sobre a avaliagdo como fruto da sua formacédo pessoal e profissional. Nesse
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sentido, devemos considerar, segundo a analise de Bourdieu e Passeron (1992),
que a manutencado de caracteristicas e logicas de um sistema de ensino
tradicional, bem como os motivos que leva os professores a reproduzi-los
envolve questdes complexas cuja mudanga ndo pode dar-se apenas pela
negacdo das “velhas praticas”, uma vez que prescinde de transformacgdes

sociais e estruturais mais amplas, internos e externos ao ambiente escolar.

Assim, como ja fora demonstrado no Grafico 4 do Capitulo 2 desta
pesquisa, a utilizagdo dos exames com questdes objetivas chega a ser utilizada
por 52,4% a 90,5% dos professores de historia, considerando apenas aqueles
sob a jurisdigdo da GRE Recife Sul, reforgcando as ideias de Bourdieu e Passeron

(1992), para os quais

De fato, o exame ndo é somente a expressao mais legivel dos valores
escolares e das escolhas implicitas do sistema de ensino: na medida
em que ele impde como digna da sang¢ao universitaria uma definicdo
social do conhecimento e da maneira de manifesta-lo, oferece um de
seus instrumentos mais eficazes ao empreendimento de inculcagéo da
cultura dominante e do valor dessa cultura. Tanto quanto, ou mais
ainda do que pela coergdo dos programas, a aquisigcdo da cultura
legitima e da relagéo legitima com a cultura é regulada pelo direito
consuetudinario que se constitui na jurisprudéncia dos exames e que
deve o essencial de suas caracteristicas a situagdo na qual ele se
formula. (Bourdieu e Passeron, 1992, p. 153)

Desse modo, seria necessario, sobretudo, promover uma mudanca
quanto ao processo de ingresso nas universidades antes de eliminar
definitivamente os exames do cotidiano escolar, sob o risco de promover,
inconscientemente, a légica de exclusdo daqueles que buscam através da
educacgao superior a possibilidade de ascensao social, bem como de ocupagao
de espacos privilegiados de discussbes sobre o projeto de educagido da

sociedade. Sobre isso os autores acrescentam que

...se a Escola detém simultaneamente uma fungéo técnica de produgéo
e de comprovacdo das capacidades e uma fungdo social de
conservagdo e de consagragdao do poder e dos privilégios,
compreende-se que as sociedades modernas fornegam ao sistema de
ensino multiplas ocasides de exercer seu poder de converter
vantagens sociais em vantagens escolares, elas mesmas
reconversiveis em vantagens sociais, porque tal permite que se
apresentem as preliminares escolares, por conseguinte implicitamente
sociais, como pré-requisitos técnicos do exercicio de uma profissao.
((Bourdieu e Passeron, 1992, p. 175)
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De modo que, ao mesmo tempo que eles enxergam a instituicdo escolar
como um instrumento politico que tende a reproduzir as disparidades sociais e
culturais, eles mantém reflexdes apoiadas sobretudo na oposigdo/negacao de
certas praticas. Assim, os caminhos tedricos apontados para uma educagao
fundamentada no pensamento de uma Escola Libertadora requerem uma
compreensao dos limites e estratégias possiveis, dentro da estrutura real que

temos, com vistas a promogao de uma sociedade democratica que queremos.

Com base nestas discussoes, € importante destacar que, ainda que os
docentes se utilizem e até mesmo pratiquem métodos de ensino tradicionais,
vinculados a sua memoaria sobre o processo de ensino, é precipitado afirmar que
eles apenas repetem uma légica excludente sem qualquer reflexao sobre a sua
pratica. Recordemos, portanto, dos dados referentes as concepgdes de
avaliagao formativa presentes nas respostas de 33,3% dos professores de
histéria que responderam ao questionario (ver Tabela 1, no Capitulo 2). Para
Zavala

Sin temor a equivocarme, siento que puedo afirmar que para la mayoria
de los autores de teorias acerca de lo que los profesores de historia
hacemos en clase — de hecho acerca de como es la ensefianza de la
historia — su propia practica es invisible y sobre todo resulta irrelevante
a los efectos de la consideracion de las conclusiones a las que han
arribado. En sus textos existen ciertamente referencias de autoridad a
un campo del saber, o incluso a una orientacién, como por ejemplo el

analisis de discurso, el constructivismo, la sociologia del conocimiento
o la filosofia marxista, habermasiana, etc. (Zavala, 2015, p. 178-179).

Assim, sem desconsiderar o trabalho envolvido nas discussdes sobre o
ensino de histéria, Zavala (2025) reforca a necessidade de distinguir as teorias
cientificas sobre a pratica — desenvolvida a partir de critérios proprios dos
saberes especificos — das teorias praticas — construidas através da pratica do
sujeito em agédo e um conjunto de ferramentas de analise selecionados a partir

da complexa realidade escolar. Segundo a autora

Me interesa también remarcar el hecho de que es escasisima, por no
decir nula, la bibliografia de corte académico respecto de la practica de
la ensefianza de la historia que considere que existen profesores que
ensefan bien. Posiblemente la arista comin a muchos estudios sea la
vinculacion del enfoque de la historia adoptado por los profesores, a
menudo tenido por anticuado — es decir positivista o asimilable — o
malamente simplificador del contenido historiografico de referencia.
(Zavala, 2015, p. 181).
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Suas discussdes nos permitem pensar os modos do ensino da histéria
escolar do presente e do passado. Consonante com as discussdes de Monteiro
(2001), situamos a avaliacdo do conhecimento histérico escolar dentro do campo
do ensino de Historia percebido como um “lugar de fronteira” e que, portanto,
necessita apresentar uma proposta que compreenda o papel da experiéncia na
construcao das teorias praticas. Compreendendo-a onde a tradi¢ao e a inovagao
nao precisam se anular para serem legitimadas, outrossim, na perspectiva de
que o dialogo entre ambas possa ser utilizado como caminho para a promogao

de uma aprendizagem significativa do conhecimento historico.

Consideremos, portanto, alguns elementos que interferem na acéao
pedagogica, sobretudo, através do Estado-Avaliador. Destacando a
regulamentacdo da Politica Nacional de Avaliagdo e Exames da Educacéo
Basica através do Decreto n° 9.432, de 29 de junho de 2018, durante o governo
Temer (2016-2019), visto que ele estabelece que a politica sera orientada pela
Base Nacional Comum Curricular, de modo que os exames estao presentes por
uma definicdo externa a propria escola. Além disso, o Decreto dispde no seu Art.
20

Art. 2° S&o objetivos da Politica Nacional de Avaliagdo e Exames da
Educacgao Basica:

| - diagnosticar as condi¢des de oferta da educagéao basica;
Il - verificar a qualidade da educacéao basica;

[l - oferecer subsidios para o monitoramento e o aprimoramento das
politicas educacionais;

IV - aferir as competéncias e as habilidades dos estudantes;
V - fomentar a inclusdo educacional de jovens e adultos; e

VI - promover a progressao do sistema de ensino. (Brasil, 2018)
Nesse sentido, é relevante perceber a presenca de expressdées como
“verificar a qualidade da educagao basica” e “aferir as competéncias e
habilidades dos estudantes”, elementos que demonstram a continuidade de uma
perspectiva mensuradora da aprendizagem, reforgando as ideias ja levantadas
por Esteban e Fetzner (2015), anteriores ao mencionado decreto, que se propde
a problematizar
a concepcao de qualidade verificada nas politicas oficiais que atribuem

a avaliagao externa o poder de melhorar as praticas de aprendizagem-
ensino e as bases de definicdo das finalidades e processos
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considerados legitimos na escola e suas relagbes com a produgao de
resultados escolares desiguais que historicamente penalizam criancas
dos grupos sociais subalternizados. (Esteban e Fetzner, 2015, p. 75)

O Decreto n°® 9.432/2018 estabelece ainda no seu Art. 8° que compete ao
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep
definir a metodologia de aplicagao e afericdo dos resultados das avaliagdes e
dos exames (Brasil, 2018). Desse modo, ndo ha como ignorar as “pressoes
externas” do proprio Estado e redes de ensino sobre a pratica docente, cujas
cobrangas reforcam a presenca de um instrumento de avaliagdo somativo,
tradicionalmente classificatorio e excludente no ambiente escolar. Como parte
do programa de reformas do governo Temer, o Decreto consolidou uma base
formal e centralizadora por meio do qual se legitimou a exclusdo social através
de uma selecao supostamente neutra e técnica, reforcada pela proposta do Novo
Ensino Médio através da Medida Proviséria n° 746, de 2016. Tomando por
referéncia as ideias de Esteban e Fetzner (2015), podemos considerar que, ao
consolidar um sistema nacional de exames orientados pela BNCC, o Decreto
restringe a autonomia pedagdgica dos professores, forgcando-os a alinhar suas

praticas ao que sera cobrado nas avaliacdes externas.

Nesse sentido, é possivel e necessario romper drasticamente com os
exames? Um recente trabalho sob a autoria de Mugnaini e Pintassilgo (2024)
trouxe reflexdes importantes sobre praticas educativas inspiradas entre tradigao
e inovacio. Para os autores

a educacédo esta repleta de tradigdes, sejam elas as disciplinas do
curriculo, sejam rituais de sociabilidade, e esse é um dado tanto
incontornavel quanto positivo. Por meio da educagéao, transmitimos aos
Nnossos jovens um patrimonio de saberes e de valores, mas, também,
os instrumentos para que questionem criticamente essa tradigéo,

evitando, assim, que ela se converta em tradicionalismo. (Mugnaini e
Pintassilgo, 2024, p. 169)

Considerando a complexidade do processo educativo e as diferentes
perspectivas sobre inovagdo, os autores distinguem ainda, apoiados nas
discussdes de Correia (1989) e Canario (2005), as inovagbes “instituidas” das
inovacgbes “instituintes”. Sendo a primeira, segundo Mugnaini e Pintassilgo
(2024), vinculada a nogéo de reformas que vem de cima para baixo (top-down)
decididas e planejadas pelo poder politico, “eventualmente suportados em
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estudos de especialistas do campo educativo” e a inovagdes “instituintes”
compreendidas a partir da nocéo de inovacao que se refere aos
processos de mudancga gerados a partir de instancias de base (escolas,
movimentos, associagdes ou professores), numa légica bottom-up,

cujo sucesso pode, eventualmente, potenciar processos de mudancga
noutros contextos ou mesmo permitir a sua legitimagédo pelo poder

politico. (Mugnaini e Pintassilgo, 2024, p. 169)

O atual cenario da educagao esta marcado por sucessivas inovagoes
instituidas, que pouco dialogam com as especificidades e diversidades
presentes no espaco escolar, definindo conteudos e projetos que devem ser
replicados nos sistemas de ensino como um sistema de produgao em série e
onde os professores tém sido cada vez mais silenciados acerca da sua reflexdo

sobre o seu oficio.

Nesse sentindo, € mister reconhecer a potencialidade da avaliacdo do
ensino da historia escolar, situando os docentes como peca fundamental dentro
desse processo de construgdo de uma aprendizagem significativa, na medida
em que sao capazes de inserir novos elementos ou perspectivas sobre a pratica
pedagogica com o objetivo de atender as multiplas demandas da comunidade

escolar em que estdo inseridos.

3.2. Perspectivas inovadoras sobre a avaliagdao no ensino de
histéria escolar

O exercicio da docéncia nao prescinde, necessariamente, da escolha de
uma unica perspectiva metodoldgica ou teodrica, ela se constitui sobretudo da
reflexao e flexibilidade como que os professores mobilizam seu conhecimento a
fim de solucionar problemas relacionados a aprendizagem. Dessa maneira,
destacamos que a sala de aula & constituida por sujeitos de caracteristicas,
comportamentos, habilidades complexas e diversas entre si. Mugnaini e
Pintassilgo (2024) perceberam em suas pesquisas a alegacdo de frequente
distancia entre teoria e pratica na fala dos professores, identificando “um fator
comum que reaparece independentemente do periodo histérico: a relevancia da

pratica na formacao docente e no desenvolvimento profissional” (p. 173). Assim,
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a competéncia de um professor de historia reside em saber mobilizar as
ferramentas reunidas ao longo de sua trajetéria, a fim de criar estratégias mais

adequadas aquela realidade.

As novas discussoes acerca da avaliacdo defendem que n&o € necessario
abolir “velhas praticas” para inovar e obter bons resultados quanto a
aprendizagem, podendo articular métodos do passado e do presente resultando
no que Mugnaini e Pintassilgo (2024) chamaram de “hibridismo pedagdgico”.
Nesse sentido, faz-se necessario entender os docentes de histéria enquanto
sujeitos plenamente capazes de refletir e produzir materiais didaticos (apostilas,
textos de apoio, exercicios, projetos, exames) para serem utilizados nas salas

de aula.

Como ja discutimos no Capitulo 1, a historia e a educagédo no Brasil
passaram por profundas transformacgdes desde a criagao do Colégio Pedro Il em
1837, refletindo as perspectivas da sociedade em relagdo aos saberes
especificos dessas areas. Na mesma direcido, observamos que 0 ensino de
historia escolar expressou a continuo esfor¢o de incorporar essas mudancgas na
sala de aula. No contexto atual, percebemos a influéncia que a BNCC tem
exercido no conjunto de definicées do curriculo formal e editado, de modo que
nao podemos ignorar seu impacto também sobre o que é avaliado. Assim,
segundo dados do Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, as recentes
pesquisas (2018 a 2023) sobre avaliagdo no ensino de historia tém focado,
sobretudo, em abordagens que buscam trabalhar habilidades mais complexas
que permitam a analise critica das fontes historicas, o desenvolvimento do

pensamento critico e da autonomia dos estudantes.

Para Pereira (2020), os principais objetivos de uma avaliagdo que busca
romper com praticas tradicionais residem na ideia de literacia historica ou uso de
fontes partindo de sua multiperspectividade. Esse pressuposto busca superar a
ideia de “historia unica”. Com base em discussdes de Barca (2006), Lee (2006;
2016), von Buries (2016) e Schmidt (2009), Pereira (2020) destaca essa
ferramenta como uma proposta para a constru¢cao de uma leitura critica a fim de
que “o aluno possa desenvolver a nogcao de que a histoéria € um fruto de muitas
leituras diferentes sobre o passado” (Pereira, 2020, p. 57). Nesse sentido, €

possivel produz questdes aplicadas em exames que trabalhem a interpretacao
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e analise de fontes utilizadas na historiografia para além da memorizagao factual.
Algo que ja conseguimos verificar em avaliagdes externas como o ENEM que
tem como um dos objetivos mensurar a aprendizagem desenvolvida ao longo do
Ensino Médio (Pereira, 2020, p. 13) e a praticas como a ONHB que utiliza
questdes objetivas com o propdsito de desenvolver uma aprendizagem historica,
onde os estudantes compreendem o mecanismo utilizados na produgao

historiografica a partir da analise de fontes diversificadas (Pinheiro, 2018, p. 44).

Devemos considerar que a avaliagdo da aprendizagem se constitui de um
instrumento necessario a pratica docente enquanto um ato constante de
compreensao sobre a aprendizagem dos estudantes. De modo que esta nao
pode ser entendida apenas sob o aspecto burocratico estabelecido através das
normativas escolares e que o direcionamento pedagogico com vistas a uma “boa
avaliagao” requer transformacbes acerca do que se pensa sobre o0s

instrumentos, mas também como estes sao utilizados ao longo do processo.

Para além das provas dissertativas, alguns trabalhos tém destacado
concepgdes inovadoras em provas objetivas, como Pereira (2020) e Pinheiro
(2018), tomando por base experiéncias com a ONHB, organizada pela
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Conforme o relato de Pinheiro
(2018)

Passei a elaborar as questbes néo s6 para as provas, mas também
para os exercicios feitos em sala de aula e passados para casa. Senti
que minha pratica docente havia melhorado, bem como o rendimento
dos alunos, mas ainda faltava algo. Desse momento em diante
comecei a elaborar avaliagdes formativas que tentassem dar conta das
dimensbes investigativas e reflexivas do processo de ensino e
aprendizagem em Histéria. Contundo, a prova objetiva continuava
presente, j& que era uma exigéncia da instituicdo a fim de promover
uma dimenséao classificatéria do processo de aprendizagem por parte
do educando. Pinheiro, 2018, p. 17.

Devemos considerar a relevancia da Olimpiada Nacional em Historia do
Brasil, organizada pela Unicamp, na trajetoria de professores e estudantes da
educacao basica. Trazendo uma nova perspectiva sobre a aprendizagem da
histdria e influenciando o desenvolvimento de pratica inovadoras na sala de aula,
ja foi objeto de estudo de doze dissertagbes de Mestrado e uma de doutorado
segundo o Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES. Fugindo ao padrao de

acertos a partir de alternativas certas ou erradas, segundo Pereira (2020)
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Nessa avaliagdo nao se consideram alternativas erradas, mas as
certas sdo aquelas que mais aproximam com os textos, imagens e
informagdes que o enunciado propde. No caso algumas se aproximam
mais do enunciado, outras menos e a pontuacao é feita a partir disso.
Entao podemos entender que esse formato de uma alternativa certas
e erradas nao é a Unica possibilidade. Pereira, 2020, p. 118.

Além disso, a ONHB possibilita ultrapassar as discussdes estabelecidas
pelo curriculo formal, inserindo tematicas e sujeitos invisibilizados no curriculo
editado, abrindo novas possibilidades de discussodes e reflexdes na sala de aula.
Com isso, ndo podemos deixar de reforcar a importancia de entender a avaliacao
no ensino de histdéria enquanto parte de um processo de ensino e de
aprendizagem de viés formativo, continuo e dialégico. De maneira que a coleta
dos dados por meio da avaliagdo esteja voltada a aprendizagem e n&o o
contrario. Segundo Andriola e Araujo (2018)

Tyler (1949) foi quem gestou as primeiras ideias relacionadas a essa
fungdo da avaliagéo, chamando-a de avaliagéo continua. Para o autor,
quando se pretende a melhoria continua de um programa, ou de uma
intervengdo, deve-se realizar avaliagbes continuas, a fim de se
identificar inadequagdes, sugerir melhorias para replanejamento e
redesenvolvimento de ag¢des, tornando os programas mais eficientes.
A avaliagdo continua, consoante Tyler (1949), serve ainda de base
para a identificacao de especificidades relacionadas as necessidades
de determinados grupos de individuos, tornando-se um instrumento
importante também no auxilio e progresso individual.

Nao obstante, foi Scriven, em um capitulo de livro rotulado “The
methodology of evaluation”, escrito em 1967, que empregou de modo
pioneiro o termo avaliagdo formativa, referindo-se a avaliagdo de

programas e ndo a avaliagdo de alunos. Bandeira Andriola e Castro
Araujo, 2018, pp. 6-7.

Assim, as reflexdes sobre a avaliacdo devem servir para uma reflexao da
nossa pratica em sala de aula. Nao apenas no se refere ao curriculo ensinado,
mas também do curriculo avaliado para que o instrumento utilizado, seja qual
for, seja visto por docentes e discentes como um mecanismo voltado a produgao
de conhecimento, a fim de desconstruir o sentimento negativo relativo a
avaliacao na trajetéria escolar. Sobre isso, os autores destacam trés atitudes
positivas que podem ser implementadas: preparar bem as provas e os alunos
para realiza-las; aplicar provas com certa frequéncia; e usar a correcédo da prova
como meio de ensino (Andriola e Araujo, 2018, pp. 11-12). Enfatizando, desta
maneira, a necessidade de se estabelecer critérios para a producdo dos
instrumentos consonantes com a perspectiva que se tem de ensino, modificar a

cultura escolar em torno do papel da avaliagdo e trabalhar a autonomia dos
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estudantes sobre a aprendizagem atraveés do feedback durante a apresentagéo
dos resultados com o objetivo de discutir a construgdo do conhecimento histoérico

a partir do erro.

Nesse sentido, ndo se pode desconsiderar que a cultura em torno da
avaliagcdo da aprendizagem da histéria escolar mantém praticas excludentes que
sao reforcadas pelo Estado-avaliador e pelo cotidiano enfrentado pelos

professores nas escolas publicas. Para Biani e Betini (2010)

Neste sentido, construir uma “outra” escola continua sendo um grande
desafio, tanto em termos de politica educacional quanto de Iuta
daqueles que estdo comprometidos com a educagao de qualidade de
todas e de cada criangca especialmente aquelas da classe mais
penalizada. Essa nova cultura se desenvolve em parceria dos
profissionais da escola com pais, alunos e lideres da comunidade, para
que a cultura de classe seja incorporada e possibilite a aprendizagem.
Biani e Betini, 2010, p. 79.

Uma mudanga, nesse sentido, requer uma transformacéo profunda a fim
de superar uma perspectiva classificatoria e excludente, de modo a alcangar uma
perspectiva voltada ao desenvolvimento da aprendizagem dos e pelos
estudantes, considerando o contexto social em que a escola esta inserida. Para
tanto, vamos apresentar um Caderno de orientagdo com alguns exemplos de
questdes objetivas, baseadas nas competéncias estabelecidas pela BNCC, com
foco no Curriculo de Pernambuco, e a sua utilizacdo em sala de aula dentro de
uma pratica que se volte efetivamente a apoiar a constru¢gao do conhecimento
pelo estudante da rede estadual de ensino. Com isso, consideramos as
discussdes suscitadas por Esteban (2015) no sentindo de construir uma
educacgao voltada as classes populares que efetivamente atenda aos anseios de
uma sociedade democratica, ao mesmo tempo que instrumentaliza sobre o
funcionamento de mecanismos que lhes possibilitem uma ascensao social

através dos servigos publicos como as universidades.

3.3. Pratica de aprendizagem através de questoes objetivas

A perspectiva de Educacgao Popular, segundo Carrero (2023), emergiu na
década de 1979 a partir do acolhimento da pedagogia conscientizadora de Paulo

Freire, a fim de formar individuos criticos e capazes de transformar as condi¢cdes
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e circunstancias injustas que os oprimem. Entretanto, as ac¢des mais
progressistas da perspectiva libertadora de Freire, tém sido controladas pelas
organizagdes educacionais que refletem, ndo raras vezes, a légica do arbitrario
cultural com sua violéncia simbdlica. Para Cantero, “La historia demostré que
habia que dar el salto hacia una educacion popular para todos, desde los mas
pequernios hasta los adultos mayores, desde la informalidad hasta la formalidad
del sistema y, por ende, fuera y dentro del Estado” (Cantero, 2023, p. 232).
Assim, vamos inserir a analise sobre a avaliagdo da aprendizagem do
conhecimento histdrico escolar aplicado a realidade dos estudantes das classes
populares, cujas deficiéncias na formagéao, dificultam o seu acesso a educacéao
universitaria por meio dos exames, propondo uma nova cultura adequada ao

“‘bem avaliar”. Para Fetzner (2014)

Muito resumidamente, o sentido da escola seria colaborar para o
desenvolvimento de experiéncias sociais e aprendizagens que nos
possibilitariam um saber diferente do qual a nossa prépria familia ja
tem disponivel, que nos orientasse em relagdo ao sentido de
pertencimento de uma nagao e, também, em direcdo ao pleno
desenvolvimento de nossas potencialidades. Assim, faz-se projeto
individual, mas também coletivo. (Fetzner, 2014, p. 128).

Nesse sentido, € importante pensarmos que, embora a dinamica do
trabalho pedagodgico se desenvolva a partir da perspectiva de uma classe
dominante, € possivel estabelecer estratégias que possibilitem transformar a
pratica do ensino de histéria escolar de modo que os estudantes se apropriem
dos mecanismos excludentes, com o objetivo de subverter o arbitrario cultural

para forjar uma realidade mais justa dentro de uma esfera democratica.

Dessa forma, quais as possibilidades de utilizar a avaliagdo como um
mecanismo de coleta de dados voltado a aprendizagem significativa dos
estudantes da rede estadual de ensino? Tomemos, como exemplo, a seguinte
estrutura: 1. Comegamos com um comando relacionado a habilidades mais
complexas voltados ao recurso de texto/imagem que sera suporte para a reflexao
histérica; 2. Depois inserimos um texto/imagem de suporte para promover a
reflexdo sobre a histéria, que pode ser uma fonte/documento ou trecho de
livro/artigo cientifico do campo da historiografia; 3. Reconstru¢ao do contexto em
que aquele suporte esta inserido ou a que se refere, de modo a mobilizar seus
conhecimentos sobre o tema, tendo em vista que muitos ficam nervosos ao

receber a avaliagdo, garantindo que o discente se sinta a vontade para pensar
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sobre o objeto da analise; 4. Comando direto sobre aquilo que se espera diante
dos descritores propostos pelo professor e/ou sistemas de ensino; 5. Construcao
de alternativas que identifiquem o objetivo proposto e erros que podem refletir

falhas dentro do processo de construgao do saber historico.

Vamos tomar por base a exigéncia da Instrugcdo Normativa SEE/PE n°
008/2025, que fundamenta a Avaliagdo da aprendizagem tendo a BNCC por

referéncia, a partir do seguinte descritor

(EM13CHS101) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e
narrativas expressas em diversas linguagens, com vistas a
compreenséo de ideias filosoéficas e de processos e eventos histéricos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais.
Pernambuco, 2025.

Desse modo, vejamos a seguinte proposta para uma questao que aborde
o conteudo sobre a Historiografia, seguindo a estratégia de estrutura

exemplificada anteriormente:

Questao 1

Analise o texto a seguir.

“Todos estes usos e costumes denunciam um povo na sua infancia, homens
rudes e selvagens, alheios a civilizagdo; mas de nenhum modo [...] incapazes
de alguns nobres e generosos sentimentos. Vivendo vida de guerras e
combates, [...] o gentio do Brasil habituou-se a vinganga, e quando a exercia,
requintava na crueldade, levando-a até a antropofagia (que, alias, em
algumas tribos ndo se observava), mas por maior que fosse o gosto que
achasse nesses horrorosos banquetes, jamais devorou um que nao fosse de
inimigo. Era antropoéfago por vinganga.”

MACEDO, J. M. Li¢bes de histéria do Brasil para uso de escolas de
instrugdo primaria. Rio de Janeiro: Livraria Garnier, 1861, p. 65-66)

A historiografia tem uma contribuigado significativa para a representagdo do
passado. No entanto, ndo existe apenas uma perspectiva para construgao
dessa narrativa. Nesse sentido, analisando o excerto acima, é possivel,
identificar:

a) A presencga da corrente positivista ou escola metédica e as influéncias do
darwinismo social e a ideia de civilizagdo e progresso de viés eurocéntrico.

b) Uma analise marxista que analisa a histéria a partir da perspectiva dos
povos indigenas desafiando uma perspectiva da “histéria dos vencedores”.

c) Uma historiografia indigena que reconhece e valoriza as suas tradigdes,
costumes e cultura.

d) uma abordagem da micro-histéria cujo foco era a Histéria do Brasil € ndo
de uma Historia Global.
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e) uma discussado que reflete a influéncia da Nova Histéria ao analisar a
selvageria dos povos indigenas a partir dos seus aspectos culturais e
comportamentais.

Quais sao as expectativas e hipoteses para essa questdo? Nesse sentido,
retomando as ideias de Luckesi (2011) sobre coleta de dados para investigacao
e Esteban acerca do feedback é fundamental que, para romper com a
perspectiva de uma avaliacdo que reforca a exclusdo de base classificatoria, os
resultados sejam apresentados no menor tempo possivel apos sua realizagéo, a
fim de fazer com que os estudantes se apropriem do instrumento, enxergando o
mesmo como um mecanismo voltado ao desenvolvimento da sua aprendizagem
sobre a histdria. Os professores, por sua vez, poderao perceber que estudante
que marcar a letra A demonstra ndo apenas a habilidade de identificar uma
abordagem positivista, mas também consegue fazé-lo partindo dos conceitos
ocultos no texto que remetem ao colonialismo da era moderna (eurocentrismo,
ideia de civilizagdo e progresso). Ao optar pela letra B, sera possivel identificar
a sua capacidade de identificar o método e narrativas utilizados pela
historiografia marxista bem como a apropriacdo dos conceitos, através do
feedback com analise do erro. Na letra C, se o(a) estudante reune uma
habilidade menos complexa de leitura e interpretacao do texto, relacionado aos
comandos “analisar” e “identificar”. Na letra D, se possui o dominio referente as
perspectivas da micro-historia, reconhecendo o0s seus usos na produgao
historiografica. Na letra E, se houve apropriagdo do conhecimento sobre a Nova
Historia, bem como do contexto historico ao que o documento se refere. Sobre
perspectiva de avaliagdo que almejamos, Esteban (2014) esclarece que

sua poténcia esta em sua capacidade para mobilizar a reflexao
partilhada sobre os percursos, individuais e coletivos, realizados na
relacdo aprendizagem--ensino, para compreendé-la e planejar a
continuidade do trabalho de modo ampliar permanentemente os

conhecimentos de todos os envolvidos no processo, com a
participacdo de todos. (Esteban, 2014, p. 484)

Esteban traz, com isso, consideracdes importantes sobre a analise do erro
e a importancia do feedback sobre os resultados que busquem contribuir para a
utilizagcdo da avaliagao vista como um meio € ndo como um fim do processo de
construcdo de saberes. Nao propomos, portanto, aprofundar sobre a critica da
autora as avaliagbes compostas por questdes objetivas, visto que o seu campo

de analise se volta, sobretudo, aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim,
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as demandas e perspectivas futuras sao especificas daquele nivel escolar,
diferem substancialmente do ensino para estudantes de nivel médio sobre o qual
nos debrugamos nesta discussao. Para Fernandes (2014)
Outro aspecto fundamental de uma avaliagao que busca a participagao
mais ativa do sujeito em seu processo de aprendizagem diz respeito a
possibilidade de construgdo da autonomia a partir das praticas

avaliativas, na medida em que é solicitado ao estudante um papel ativo
em seu processo de aprender. (Fernandes, 2014, p. 118)

Por essa razao, torna-se necessario transformar a pratica de avaliagao,
no sentido classificatério, numa pratica voltada a aprendizagem. O uso do
feedback é visto, desta forma, como algo fundamental para construgdo de uma
nova cultura sobre a avaliagdo do ensino de histéria escolar, de modo que ela
nao se torne um fim em si mesma. A depender da dindmica de cada escola, o
recurso pode ser realizado mediante a fixagdo do gabarito comentado pelo
docente ou mesmo de discussdes coletivas com os discentes, de modo a
estabelecer uma relagdo dialégica que contribua com a compreensao sobre
como esse conhecimento histérico vem sendo construido tanto pelos estudantes

quanto pelos professores. Segundo Carrero (2012)

En todas las sociedades han existido formas ideales de juzgar bien,
una sabiduria adecuada a la cultura, como a sus expectativas y
necesidades histéricas. En los pueblos antiguos se ha reivindicado la
sabiduria (en los griegos, la phronesis; en los aztecas la tlamatiliztli y
en el pensamiento andino, yachay), como conjunto de saberes valiosos
y criterios para comprender el mundo y orientar prudentemente la
accion. por tanto, no existe una unica manera de pensar criticamente,
porque existe diversas “matrices de criterios, donde éstos se forman,
cobran sentido y son pertinentes. (Carrero, 2012, p. 183)

Assim, devemos considerar a necessidade de diversificar os instrumentos
de avaliagao, considerando a poténcia que cada tipo pode fornecer aos sujeitos
das classes populares para promover a superacao da exclusao social, bem como
a ressignificacdo dos exames a fim de que sua utilizagdo n&o se limite a uma
classificagdo ou nivelamento da aprendizagem. No mesmo sentido, temos

Fernandes (2014), ao apontar que

Provas e testes ndo sinbnimos de avaliagdo, mas instrumentos que
podem ajudar no processo de avaliar os alunos, dependendo da forma
como utilizados. E importante ainda que exista uma grande variedade
de instrumentos para que o processo de avaliagdo seja o mais
diversificado possivel. (Fernandes, 2014, p. 120)
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Percebemos, com isso, que as questdes objetivas, partindo de uma
perspectiva tradicional, contribuiram historicamente para a manutenc¢ao de uma
cultura excludente e redutora da aprendizagem. Os recentes estudos, entretanto,
apontam para a possibilidade de mudancas quanto ao seu uso, através de um
olhar diagnéstico e formativo, por meio do qual podemos desenvolver
habilidades mais complexas. Nas conclusdes de Mugnaini e Pintassilgo

Os projetos desenvolvidos séo transformados a partir das intengbes
dos professores, mas de maneira especial pela relagdo que estes
estabelecem com as necessidades das criangcas, e possuem

finalidades que tém em vista a produgdo de mudancgas pedagdgicas,
porém que nao se reduzem a elas. (Pintassilgo e Andrade, 2019)

Nesse sentido, a retorico acerca do feedback das avaliagcdes aliado a uma
perspectiva investigativa da docéncia, tende a contribuir para a construgao de
uma aprendizagem significativa e emancipatéria que valorize a autonomia de
professores e estudantes, rompendo com uma logica excludente. Nao se
tratando de uma solucéo imediata, uma vez que requer uma mudanca de postura
€ um exercicio continuo, dentro daquilo que se considera possivel e necessario

para uma educacao voltada as classes populares.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino da histoéria escolar continua sendo um instrumento fundamental
de transformacéo da sociedade, sendo necessario perceber que € na educacgao
basica que muitos profissionais, formados em seus saberes especificos, seguem
na luta tecendo estratégias para que os estudantes sejam capazes de subverter

a logica de exclusao e classificagao do Estado.

Consideramos, assim, que em meio a diretrizes, normas e orientagdes, o
que se realiza na sala de aula é fruto de um conjunto de ideia, reflexdes e
decisbes a partir do protagonismo docente e discente. Nesse sentido, as
recentes pesquisas sobre o uso de questao objetivas ndo chegam a propor o fim
do seu uso, visto que os mecanismos de avaliagcdo externas e de
responsabilizacdo do fracasso escolar impdem essa pratica no cotidiano das
escolas. Por outro lado, sugerem uma transformacgao profunda sobre sua fungao

e pratica.

Assim, uma mudanca na cultura em torno da avaliacdo requer a
consciéncia e envolvimento de diferentes seguimentos da sociedade. Sobretudo
das instituicdes e associagcdes universitarias como a ANPUH e ABEH, abracando
a luta por melhores condi¢cdes de trabalho como uma condicéo sine qua non para
construcdo de uma educacido emancipatoria, onde o professor desempenha um
papel importante na reflexdo e pratica pedagogica enquanto um campo de
pesquisa dentro do espacgo escolar. Ampliando os espacos de discussao para
pensar a Educacao Basica, de modo que o oficio do professor de historia seja
visto como mais que transmissdao do conhecimento que o saber académico
produz no campo da historiografia que, ndo raras vezes, deixam de dialogar com

a realidade da sala de aula.

O debate sobre o ensino é fundamental, sobretudo, sem desconsiderar a
potencialidade e estratégias tecidas pelos professores de histéria, refletidas nas
disputas e tentativas de transformar um espacgo de exclusdo e um campo para
promog¢ao da cidadania e de uma sociedade democratica. Nesse sentido, &
importante perceber os limites da atuagao desses sujeitos e as pequenas, mas
nao menos importantes, estratégias de subverter a violéncia simbdlica presente,

sobretudo, no contexto dos estudantes das classes populares.
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Apresentacao

O ato de avaliar é um processo que requer uma relacdo dialdgica entre os
professores de histdria e os seus estudantes no sentido de reunir elementos
promover uma aprendizagem significativa sob uma perspectiva diagnodstica e
formativa. Nesse sentido, as questdes objetivas devem ser elaboradas de modo a
possibilitar a coleta de dados sobre o desenvolvimento do aprendizado do
conhecimento historico. Para tanto, € fundamental que os jovens sejam capazes de se
apropriar e utilizar os conceitos utilizados pela Histéria, o que chamamos de “literacia
historica” com a finalidade de realizar uma reflexdo critica sobre os eventos
analisados a partir das fontes. Assim, o ensino de histdria escolar deve ser construido
em constante didlogo com os saberes produzidos pela area da Histdria e da Educacgéo
para que alcance os melhores resultados segundo as realidades especificas de cada
comunidade escolar.

Neste caderno, propomos um modelo de elaboragdo de questbes objetivas, cuja
resolucdo subsidie os direcionamentos do processo de ensino e de aprendizagem
considerando que todos os estudantes sdo aptos a construgdo do saber histdrico. De
modo que a avaliagdo nao deve ser vista, por professores e alunos, como um fim da
constru¢do de conhecimento, mas um meio para o seu desenvolvimento a partir das
habilidades e competéncias propostas. Defendendo que a autonomia de docentes e
discentes deve se sobrepor a uma logica classificatdria presentes na realizagao dos
exames dentro do cotidiano escolar, para que seja possivel romper com uma cultura
excludente que reforga as desigualdades culturais e sociais dentro do ambiente
escolar.

A proposta para elaboragao destas questdes é reflexo de uma pesquisa realizada
ao longo de uma trajetdria profissional na rede publica de ensino de Pernambuco, que
envolve a experiéncia com turmas do Ensino Médio, Pré-Vestibulares e orientagdes de
equipes na Olimpiada Nacional em Histéria do Brasil (ONHB). Dialogando com as
recentes discussdes em torno da avaliagdo no ensino de histdria escolar. Ela traz uma
dimensao propositiva, enxergando o uso de questdes de multipla escolha como uma
opgao dentre tantos outros instrumentos que devem ser utilizados a fim de investigar
a aprendizagem no ensino de histdria.
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A avaliacao formativa para
aprendizagem

A introducao da Base Nacional Comum Curricular estabelece como uma das
acOes para o curriculo avaliado:

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo
ou de resultado que levem em conta 0s contextos e as condicdes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos. (Brasil, 2018, p. 16)

Assim, para avaliar sob uma perspectiva formativa € necessario enxergar os
registros como ferramentas para a investigagdo dos professores sobre a construgdo
do conhecimento histérico escolar, de modo que possam interferir (quando
necessario) no processo de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, uma avaliagéo,
qualquer que seja a sua forma, deve ser utilizada como um meio para alcancar os
objetivos propostos para instrumentalizar os estudantes quanto as habilidades
necessarias para uma leitura critica e propositiva sobre a realidade.

Precisamos enxergar o momento da avaliagdo como parte integrante do
processo de constru¢do do conhecimento, ndo apenas como uma etapa final, com o
objetivo de classificar a aprendizagem dos estudantes. A exigéncia externa de uma
nota se foge ao controle de acdo dos professores, estes podem ao menos reduzir a
violéncia expressa através desse mecanismo, dando outro sentido acerca do porqué
se avalia. Promovendo a ideia de uma avaliagdo voltada para a aprendizagem e que
considera todos os estudantes como sujeitos aptos a construgédo de conhecimento.

Vamos considerar um planejamento voltado ao desenvolvimento do
conhecimento histérico em didlogo com as seguintes habilidades especificas para o
componente curricular de Histdria, segundo o Curriculo de Pernambuco. Para isso,
seguiremos a estrutura proposta e um gabarito comentado com possiveis discussdes
que podem ser retomadas ao entregar os resultados, a fim de que seja possivel uma
avaliacdo volta a aprendizagem.
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Orientacoes para uma avaliacao
formativa para a aprencdizagem
cdo conhecimento historico
escolar

Ao elaborar questdes de multipla escolha € importante ter
claro os objetivos que serdo tragados para a aprendizagem
do conhecimento histérico.

Eles podem estar alinhados a Base Nacional Comum
Curricular, ao Curriculode Pernambuco ou outro aspecto
pensado a partir do curriculo em agao, pertinente a realidade
dos nossos estudantes. Sabendo que modificar a cultura em
torno da avaliagdo deve ser um exercicio constante
compartilhado entre professores e alunos. Por essa razéo,
sugerimos a seguinte estrutura:

1. Inicie com um enunciado/comando relacionado a reflexdo sobre alguma fonte, que
sera utilizada como para dar suporte & andlise de determinada questdo historica.

2. Em seguida, considerando que os exames atuais, sobretudo o Exame Nacional do
Ensino Médio se utiliza de fontes como suporte as questdes, selecione um texto ou
imagem referenciados. As possiblidades do uso de fontes histéricas e textos académicos
amplia as

possibilidades de discussdo sobre um mesmo objeto de conhecimento, permitindo aos
estudantes apreenderem a no¢éo de multiperspectividade.

3. Ao construir o comando da questdo, € possivel contextualizar a temdtica, de modo a
possibilitar durante a resolugdo uma anamnese sobre oS conhecimentos que oS
estudantes podem mobilizar naquele momento. De modo que o discente se sinta a
vontade e desafiado para refletir sobre a temadtica selecionada. Seguindo de um
comando claro sobre qual habilidade se espera com relagdo a aprendizagem do
conhecimento historico.

4. Depois, elabore as alternativas que identifiqguem como a proposta para o ensino foi
desenvolvida pelos alunos. Nesse sentido, cada alternativa é importante, permitindo nao
apenas identificar o acerto, mas possiveis erros relacionados a apropria¢do de conceitos
e a compreensado de métodos, narrativas e elementos ocultos que devem precisam ser
mobilizados para uma leitura critica da realidade. Assim, gquaisquer que sejam as
respostas dos estudantes, serd possivel diagnosticar e intervir (se necessario) no
processo de aprendizagem.
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VVamos aos exemplos!

Levaremos em conta que o planejamento dos professores da rede estadual de
Ensino se nortear pelo Curriculo de Pernambuco, conforme estabelecido pela Instrugao
Normativa SEE/PE n2 008/2025. Assim, visando o desenvolvimento do conhecimento
histérico em didlogo com as seguintes habilidades especificas para o componente
curricular, tomaremaos por base as habilidades especificas do Curriculo de Pernambuco
dispostas no anexo deste Caderno, que toma como referéncia a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Para isso, seguiremos a estrutura proposta e um gabarito comentado com
possiveis discussdes que podem ser retomadas ao entregar os resultados, afim de que
seja possivel uma avaliacdo volta a aprendizagem. Os codigos de habilidades
especificas apresentados no inicio, podem ser lidos como referente ao Ensino Médio
(EM), do 12 ao 32 ano deste nivel (13), da area de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS),
fundamentada pela habilidade da BNCC identificada pelos trés digitos finais.
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QUESTAD 01

(EM13CHS401HI10PE) Compreender relagdes sociais entre multiplos sujeitos histéricos
como elementos primordiais das transformagoes relacionadas aos meios de produgédo e
organizagdo social do trabalho, para apropriagdo das mudancas e permanéncias ao
longo do tempo e 0s processos histdricos que as desencadearam.

Analise as fontes abaixo:
Texto 1l

“A Porta de Ishtar foi escavada entre 1902 e 1914 a.C. durante o qual foram descobertos
45 pés (13,7 m) da fundagdo original do portdo. O material escavado por Robert
Koldewey foi utilizado numa reconstrugao da Porta de Ishtar e da Via Processional. Em
1930, a reconstrugdo foi concluida no Museu Pergamon, em Berlim, Alemanha?”

Word History. Porta de Ishtar. Disponivel em:
https://www.worldhistory.org/trans/pt/1-272/porta-de ishtar/

Porta de Ishtar,
reconstruida no Museu
de Pergamon em Berlim,
Alemanha

Os vestigios das civilizagdes da Antiguidade Oriental permitem compreender como
essas sociedades se desenvolveram e se organizaram as margens de grandes rios.
Relacionando as informagdes acima é possivel identificar:

a) a simplicidade das construgdes antigas, o que reflete uma civilizagdo primitiva sem
muita habilidade técnica.

b) a expressao da riqueza babilénica sob o reinado de Nabucodonor, cujas construgbes
envolviam o recrutamento de seu povo a fim de realizar a construgio de obras publicas.
c) o grande poder exercido pelos sacerdotes que desafiava a autoridade dos reis cujo
poder era apenas administrativo e militar. d) uma representacdo da capacidade de
mobilizagdo do modo de producdo asiatico, cujas construgdes eram realizadas por mao-
de-obra escravizada.

€) a execugao de obras publicas voltadas ao transporte de agua potavel para as diversas
regides sem qualquer influéncia religiosa.
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GABARITO COMENTADO

Letra A: A Porta de Ishtar fez parte de um conjunto de construgdes do reinado de
Nabucodonor, sendo ricamente adornada por tijolos esmaltados e paredes decoradas
com animas escultdricos.

Letra B: As fontes apresentadas permitem relaciona-las a capacidade de recrutamento
da populagdo babilénica durante o reinado de Nabucodonosor voltado a execugdo de
obras publicas, cujo poder real era visto como de origem divina. Um dos aspectos do
chamado modo de producao asiatico, presente em outras civilizagdes daquele periodo.
Letra C: O poder do farad era legitimado pelos sacerdotes, segundo os quais ele teria
sido escolhido e protegido pelo deus Marduk, simbolicamente representado pelos
dragdes.

Letra D: Ainda que escravos também fossem utilizados nas construgbes, o modo de
producdo asidtico configura a utilizagdo de mao-de-obra servil, recrutada devido ao
poder simbolicamente divino do rei, sendo juridicamente composta por homens livres.
Letras E: A porta de Ishtar foi dedicada a deusa babilénica Ishtar. Os animais sdo
representagdes simbdlicas das divindades cultuadas na Mesopotamia. Demonstrando o
poder da religido sobre os chamados Estados teocraticos.
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QUESTAD 02

(EM13CHS101HIO1PE): Analisar diferentes narrativas sobre um mesmo acontecimento,
considerando as memédrias individuais e coletivas, as criticas das fontes histéricas e as
diferentes correntes tedrico-metodolégicas do campo historiogréfico”. (Pernambuco,
2025)

Analise o texto a seguir.

“Todos estes usos e costumes denunciam um povo na sua inféncia, homens rudes e selvagens,
alheios a civilizagdo; mas de nenhum modo [..] incapazes de alguns nobres e generosos
sentimentos. Vivendo vida de guerras e combates, [...] 0 gentio do Brasil habituou-se a vinganga,
e quando a exercia, requintava na crueldade, levando-a até a antropofagia (que, alids, em
algumas tribos ndao se observava), mas por maior que fosse o gosto gue achasse nesses
horrorosos banguetes, jamais devorou um que n&o fosse de inimigo. Era antropdfago por

vinganca.”
MACEDO, J. M. Li¢cbes de historia do Brasil para uso de escolas de instru¢do primdria. Rio de
Janeiro: Livraria Garnier, 1861, p. 65-66)

A historiografia tem uma contribuicao significativa para a representagao do passado. No
entanto, ndo existe apenas uma perspectiva para construgdo dessa narrativa. Nesse
sentido, analisando o excerto acima, é possivel, identificar:

a) A presencga da corrente positivista ou escola metddica e as influéncias do darwinismo
social e a ideia de civilizagao e progresso de viés eurocéntrico.

b) Uma andlise marxista que analisa a histéria a partir da perspectiva dos povos
indigenas desafiando uma perspectiva da “histéria dos vencedores”.

¢) Uma historiografia indigena que reconhece e valoriza as suas tradigdes, costumes e
cultura.

d) uma abordagem da micro-histdria cujo foco era a Historia do Brasil e ndo de uma
Historia Global.

e) uma discussdo que reflete a influéncia da Nova Histdria ao analisar a selvageria dos
povos indigenas a partir dos seus aspectos culturais e comportamentais.

GABARITO COMENTADO

Letra A: Identificacdo correta referente a uma abordagem positivista, mobilizando a
compreensao dos conceitos ocultos no texto que remetem ao colonialismo da era
moderna (eurocentrismo, ideia de civilizagéo e progresso).

Letra B: O erro reside na identificacdo incorreta do método e narrativas utilizados pela
historiografia marxista, uma vez que analisa os povos indigenas sob a perspectiva dos
colonizadores.

Letra C: Termos como “rudes”, “selvagens” remetem a uma leitura pejorativa sobre os
povos indigenas. A resposta a alternativa também néo atende ao que se pede na
questdo.

Letra D: Relagdo incorreta com micro-historia, que seria utilizada para fazer uma analise
a partir de micro-contextos e sujeitos anénimos da histéria do Brasil.

Letra E: A Nova Histdria surgiu no século XX, com énfase de fendmenos de longa
duragdo, através de uma abordagem interdisciplinar, questionando a historiografia

tradicional.
8

102



QUESTAO 03

(EM13CHS101HIO1PE): Analisar diferentes narrativas sobre um mesmo acontecimento,
considerando as memdrias individuais e coletivas, as criticas das fontes histdricas e as
diferentes correntes tedrico-metodoldgicas do campo historiografico”. (Pernambuco,
2025.

Texto1
“[...] a ineficiéncia do combate ao trabalho andlogo a escravidao e a necessidade de haver
politicas publicas mais claras e até mesmo mais agressivas no sentido de serem realmente
cumpridas, policiadas e monitoradas”
P. A. F. Silva e P. A. B. Gentil. The metamorphosis of slavery and management of conflict
capitalwork. Brazilian Journal of Development, p. 2

Texto 2

Mais de 500 trabalhadores sao
resgatados de condi¢des analogas
a escravidao em canteiro de obras

Por Rayane Moura, g1 Sao Paul

Fonte: G1 - Trabalhos e carreiras

A escravidao colonial foi um sistema de exploragdo implantado no Brasil durante a
ocupagdo portuguesa, com o objetivo de atender as plantations. Analisando as fontes
acima, identifique a resposta correta:

a) Com o fim do tréfico (1850) e a abolicdo da escravidao (1888) o Brasil colocou fim a
um sistema de exploracao do trabalho que fere a dignidade dos individuos.

b) A continua escravidao sendo um problema nefasto das praticas empresariais, sendo a
servidao por divida uma das formas da escravidao moderna.

c) A serviddo por divida & um elemento novo da exploragdo de forma analoga a
escraviddo na atualidade, sem precedentes na historia.

d) A existéncia de formas andlogas a escraviddo evidencia a inexisténcia de leis que
proibam a exploragéo de trabalhadores livres.

e) As atuais formas de utilizacdo do trabalho forgado com jornadas exaustivas ndo tém
qualquer relacdo com o passado escravista do Brasil.
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GABARITO COMENTADO

Letra A: Ainda que a aboligdo do tréfico (1850) e da propria escraviddo (1888) estejam
inseridas no contexto do século XIX, a cultura de exploragdo do trabalho ferindo a
dignidade humana, permanece ate os dias atuais.

Letra B: A partir das leituras é possivel analisar que o trabalho forgado ainda é um
problema que assola o histdrico e a realidade da sociedade brasileira, destacando que a
serviddo por divida como um dos mecanismos de manutengao.

Letra C: Desde a Antiguidade, temos registros sobre a escravizagdo por divida, em
diversas partes do mundo, incluindo a Africa.

Letra D: Apesar da constatacgio de situacdes de trabalhos analogos a escravidéo, o Brasil
possui leis especificas que criminalizam os responsaveis. O estudante, talvez, ndo tenha
interpretado adequadamente as informagdes em “politicas publicas mais claras e até
mesmo mais agressivas”.

Letra E: E preciso compreender as relacdes de trabalho partindo de uma perspectiva
cultura, cujas herancgas estdo assentadas no passado escravocrata e demais herangas do
colonialismo no nosso pars.

10
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QUESTAOQ 04

(EM13CHS603HI19PE) Compreender os processos politicos de construgdo da cidadania
que permearam a formagao dos Estados Nacionais, em diferentes regiées do mundo,
particularmente, a formacdo do Estado Nacional brasileiro, e as acdes politicas,
econdmicas e culturais, que favoreceram a expansdo territorial e a formacdo e
dissolugdo dos impérios coloniais € modernos.

Leia o texto abaixo.

A formacgao do Estado nacional brasileiro, desde sua independéncia, foi marcada por tensdes
entre a afirmagdo da soberania politica e as desigualdades sociais herdadas do periodo
colonial. A cidadania plena permaneceu restrita a um grupo minoritario, enquanto a maioria
da populagéo, especialmente indigenas, escravizados e mulheres, permaneceu excluida dos
direitos politicos e civis. Ao mesmo tempo, a expansao territorial brasileira foi impulsionada
por politicas estatais que buscavam integrar regides longinquas, enfrentando resisténcias
internas e externas.
L. M. Schwarcz e H. M. Starling. Brasil: Uma Biografia.
Companhia das Letras, 2015. p. 312.

A independéncia do Brasil em 1822 foi um marco para a construgéo do Estado Nacional.
Desse modo, analise as alternativas e assinale a correta:

a) Ocorreu de forma pacifica, resultado na ampliacdo da cidadania para todos os
homens maiores de 21 anos, exceto mulheres, soldados, padres e analfabetos.

b) Levantou discussbes acerca da concentracdo fundiaria que culminaria na reforma
agraria por meio da Lei de Terras (1850).

c) A exclusao de determinados grupos a cidadania permanece até os dias atuais na
forma de desigualdades sociceconémicas, resultantes do colonialismo, como o racismo
estrutural.

d) O motivo das mulheres serem excluidas da cidadania reside na auséncia de
participagdo feminina no movimento que levou a independéncia do Brasil.

e) Ainda que os povos originarios nao tivessem acesso a cidadania, conquistaram o
direito de preservar sua cultura, linguas e territorio.

GABARITO COMENTADO

Letra A: A fonte sugere que houve resisténcia a separa¢do de Portugal, a exemplo de
algumas regides, como Maranhé&o, Bahia e Pard. Além disso, a Constituicdo de 1824
estabeleceu o critério censitério, excluindo da cidadania a maioria da populagéo.

Letra B: Apesar da emancipacgdo politica, as oligarquias mantiveram sua influéncia no
Império de modo que Lei de Terras foi responsavel por restringir o seu acesso
exclusivamente por meio da compra.

11
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Letra C: A exclusdo de indigenas, negros e mulheres as instancias de poder tém suas
raizes nos valores estabelecidos pelo projeto colonial, influenciado politicas e praticas
sociais até a contemporaneidade.

Letra D: Figuras como Maria Quitéria de Jesus, Maria Felipe de Oliveira e a entdo
princesa Leopoldina do Brasil demonstram que as mulheres tiveram participagao ativa
nas lutas pela independéncia do Brasil e que sua exclusdo era devida a permanéncia de
valores patriarcais herdados do periodo colonial.

Letra E: Os povos indigenas forma considerados como “povos a civilizar’, de modo que
estiveram sujeitos a politicas de assimilagdo cultural, que envolvia substituicdo de sua
lingua e cultura pelo projeto de nagéo que se firmara por uma elite euro-descendente,
além de serem alvo de remoc¢des forgadas.
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O resultaclo das avaliacoes nao
foi satisfatorio. O que fa=zer?

Lembre-se que a avaliagédo foi elaborada para coletar dados sobre a construgdo
de conhecimento histérico escolar. Para promover uma educag¢ao demaocratica, a analise
dos resultados deve se dar de maneira dialdgica com os estudantes, de modo que eles
construam autonomia sobre o seu processo de aprendizagem e vejam o instrumento ndo
como um mecanismo de classificagdo de quem é “bom” ou “ruim”. Em vez disso, eles
devem enxergéa-lo como um elemento crucial para identificar o que alcangaram, como
chegaram até as respostas apresentadas e de que maneira eles podem superar suas
proprias dificuldades. Identificando, refletindo e construindo novos saberes.

Desse modo, é necessdrio realizar o feedback, ou seja, retornar com os
resultados individuais, podendo analisa-los coletivamente. Claro que esse processo ndo
se da de imediato. O professor precisa propor aos estudantes essa analise e realizé-la de
forma que os estudantes sintam que o objetivo é ajudé-los quanto ao seu aprendizado.
Voluntariamente, eles vao se tornando mais participativos do momento do feedback,
evitando que a entrega das notas (exigéncia presente nas redes de ensino) seja um
momento de constrangimento que afete o seu bem-estar emocional.

Nesse sentido, a avaliagdo deve ser discutida em sua integridade: questao por
guestdo, alternativa por alternativa. Sempre em didlogo com a turma, sobre o que 0s
levou a fazer determinadas escolhas. Assim, eles adquirem a consciéncia de que ndo
vale a pena “chutar” qualquer alternativa, uma vez que compreender o0 erro serd mais
importante que apostar num resultado mais favoravel, dificilmente alcancado sem a
utilizac8o de critérios claros. E também nesse momento que professores e estudantes
trabalhardo juntos, numa relacdo dialdgica, para uma avaliagdo para aprendizagem do
saber histdrico escolar voltado a perspectiva de uma educagéo popular, democratica e
emancipatoria.
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ANEXO: Habilidades especificas
para serem desenvolviclas pelo
componente curricular de Historia
(Curriculo de Pernambuco)

(EM13CHS101HIO1PE) Analisar diferentes narrativas sobre um mesmo acontecimento,
considerando as memdrias individuais e coletivas, as criticas das fontes histdricas e as
diferentes correntes tedrico-metodolégicas do campo historiografico.

(EM13CHS102HIO2PE) Identificar e analisar criticamente as concepgdes politicas,
culturais e sociais que nortearam a criagdo de marcos historicos de periodizagoes,
construidas pelos historiadores visando discutir as circunstidncias nas quais foram
criados bem como as diversas implicagOes de sua utilizagao.

(EM13CHS103HIO3PE) Problematizar e contextualizar construgdes discursivas
naturalizadas tais como democracia racial e de género, meritocracia entre outras, por
meio de elementos da pesquisa histdrica (construgdo e operacionalizagdo de categorias
de andlise, critica de fontes discutir fontes e interpretagdo) de modo a se posicionar
autonomamente frente aos desafios contemporaneos.

(EM13CHS104HI04PE) Compreender o significado histérico dos patrimdnios culturais
materiais e imateriais e sua fungdo identitdria na construgdo de diferentes grupos em
variados tempos e espacgos, destacando o patrimdnio cultural, material e imaterial de
Pernambuco.

(EM13CHS105HI05PE) Compreender os processos histéricos em suas especificidades e
em sua dimensdo relacional, desenvolvendo um senso critico em relagédo as tipologias
evolutivas (tais como civilizagdo e barbéarie, homadismo e sedentarismo) bem como
dicotomias politicas socialmente construidas (capitalismo e socialismo, direita e
esquerda) objetivando reconhecer suas simplificagdes e ambivaléncias.

(EM13CHS201HIOGPE) Reconhecer as dindmicas e deslocamentos das populagdes, ideias
e mercadorias, em diferentes tempos histdoricos como praticas sociais que
desencadearam transformacdes, contatos e conflitos entre diversos povos e culturas,
por motivos religiosos, econdmicos e politicos.

(EM13CHS202HIO7PE) Conhecer as transformacgdes técnicas, tecnoldgicas ocorridas ao
longo da histdria da humanidade, seus impactos sociais, culturais, econdmicos,
ambientais e sua relacdo com as necessidades, interesses e acdes de diferentes grupos
sociais a fim de compreender as estruturas produtivas do século XX e inicio do seculo
XXI.
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(EM13CHS301HIO8PE) Compreender a historicidade de experiéncias socioculturais do
cotidiano: costumes, habitos, tradi¢des, valores, modos de viver, conviver e trabalhar
caracteristicos dos diferentes grupos considerando as suas peculiaridades.

(EM13CHS306HIO9PE) Contextualizar a emergéncia, manutengdo e eventual
transformacdo dos diversos modelos socioeconémicos, como exemplo, capitalismo,
socialismo e comunismo bem como suas implica¢des socicambientais levando em conta
0 uso, real ou potencial, de recursos naturais em cada um deles.

(EM13CHS401HI10PE) Compreender relagdes sociais entre multiplos sujeitos histéricos
como elementos primordiais das transformacdes relacionadas aos meios de produgéo e
organizagdo social do trabalho, para apropriagdo das mudangas e permanéncias ao
longo do tempo e os processos historicos que as desencadearam.

(EM13CHS401HI11PE) Identificar diferentes formas de trabalho, extragdo, produgao e
trocas de mercadorias ao longo da histdria, como foco na histéria do Brasil, sobretudo a
partir do século XIX, para o reconhecimento de diferengas, transformacdes e
permanéncias nas relagdes natureza, terra e trabalho.

(EM13CHS403HI12PE) Analisar relagdes sociais especificas de cada forma de produgéo e
organizagdo social do trabalho, existentes, em diversos tempos histdricos e espagos
sociais, particularmente no territdrio brasileiro, desde a escravizagao de amerindios e
africanos no Brasil até as novas relagdes de trabalho.

(EM13CHS404HI13PE) Distinguir diferentes formas de trabalho (servidao coletiva,
escravidao, trabalho assalariado) compreendendo as mudangas, superagbes e
relacionando-as com as questdes cientificas, técnicas, tecnoldgicas e seus impactos
sobre a juventude contemporanea.

(EM13CHSB501HI14PE) Reconhecer criticamente na Antiguidade Classica e na
Antiguidade Oriental fundamentos éticos que destaquem a liberdade, a igualdade e a
autonomia com responsabilidade, como principios indispensaveis a construgao de
sociedades democraticas na contemporaneidade.

(EM13CHS503HI15PE) Analisar e compreender as relagdes de dominagao e resisténcia,
evidenciando conflitos e negociagdes existentes entre diferentes grupos sociais,
culturais, territoriais, religiosos, étnico-raciais, de género, de orientagao sexual, de idade,
comparando os diferentes contextos historicos.

(EM13CHS504HI16PE) Identificar e analisar os impactos das transformag¢des histdricas,
ocorridas nos seculos XIX, XX e XXI, principalmente as de correntes dos avangos
tecnoldgicos e cientificos e sua influéncia na emergéncia de novos valores individuais,
coletivos e sociais.
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(EM13CHS601HI17PE) Investigar as relagbes de poder, de conflito e de aproximagdo
estabelecidas entre os diversos grupos sociais, culturais, étnico-raciais com destaque
para a emergéncia de lutas etnogénicas no combate a exclusdo e no fortalecimento de
politicas inclusivas no contexto latino-americano dos povos indigenas e das populagdes
afrodescendentes.

(EM13CHS602HI18PE) Identificar e contextualizar os processos de implantagdo das
ditaduras na América Latina do século XX, com énfase no Brasil e 0s movimentos sociais
pela redemocratizagdo dos Estados-NagOes latino-americanos e os impactos desses
processos na vida dos seres humanos.

(EM13CHS603HI19PE) Compreender os processos politicos de construgdo da cidadania
que permearam a formagao dos Estados Nacionais, em diferentes regides do mundo,
particularmente, a formacdo do Estado Nacional brasileiro, e as acgOes politicas,
econdmicas e culturais, que favoreceram a expansdo territorial e a formacédo e
dissolugdo dos impérios coloniais e modernos.

(EM13CHS604HI20PE) Compreender o papel dos organismos internacionais e dos
Estados-Nagdo, particularmente como pds-guerra fria, analisando criticamente a
atuagdo de agéncias reguladoras, como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e
instituigdes financeiras como o Banco Mundial, além de drgdos como a ONU, a UNESCO,
a OIT e os blocos politico-econdmicos e de ajuda militar.

(EM13CHS606HI22PE) Relacionar acontecimentos histéricos de curta, média e longa
duracgdo, com base na andlise de diferentes fontes, para compreender a dindmica de
mudangas e permanéncias de relagdes politicas, econédmicas, sociais e culturais, no
mundo contemporaneo, com foco no Brasil, de forma que se discuta e proponha
mudancas a partir dos problemas identificados.

(EM13CHS305HI23PE) Interpretar a criagdo e atuagdo de organismos nacionais e
internacionais de regulagéo, controle e fiscalizagdo ambiental em diferentes contextos
histdricos, atentando para os desdobramentos politicos, econdmicos e sociais em paises
ou blocos econdmicos para a promogao e garantia de praticas ambientais sustentaveis.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos sujeitos da pesquisa

Avaliacao da aprendizagem em Histéria

Este formulario de Pesquisa compde o instrumento de investigacéo para dissertagéo de
mestrado intitulada O "PROCESSO AVALIATIVO NO ENSINO DE

HISTORIA: (des)conexdes entre a formagdo

inicial e a pratica docente na Educagdo Basica", que vem sendo desenvolvida no
Programa de Pos-Graduagio Profissional em Ensino de Histéria (ProfHistoria) na UFPE. A
sua contribuicdo servira para pensarmos as permanéncias e inovacoes nas praticas
avaliativas na rede estadual de ensino de Pernambuco.

Mudar de conta @

* Indica uma pergunta obrigatdria

E-mail *

Seu e-mail

Voce cursou a Licenciatura em Historia? *

O sim
O nao

Ha quanto tempo vocé concluiu a sua Licenciatura em Historia? *

(O Nos titimos cinco anos
() Entrecinco e dez anos
O Mais de dez anos

O Tenho outra formagao
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Sua graduacao foi realizada *

O Em Instituicdo de Ensino Superior Privada

O Em Instituicdo de Ensino Superior Publica

Em sua formagao inicial o tema Avaliagdo no Ensino de Histéria apareceunos  *
programas das disciplinas/debates em sala de aula?

(O Néo sei opinar / Ndo lembro

o Foi insuficiente, ndo houve discussao aplicada ao Ensino de Histdria na Educacaoe
Basica

(O Foi satisfatéria

Vocé é favoravel a extingao da Avaliagao da aprendizagem escolar? *

(O Absolutamente contra
(O Parcialmente contra

(O Favoravel

O Qutro:

Avaliacdo forga os alunos a estudarem? *

O Concordo plenamente
(O concordo
O Discordo

(O Discordo plenamente



Vocé conhece os documentos oficiais que regulam a Avaliacédo da Aprendizagem *
no Brasil?

O Conhego plenamente
O Conhecgo parcialmente

(O Desconhego

Vocé costumar recorrer as habilidades e competéncias propostas pela BNCC ®
(Base Nacional Curricular Comum) para elaborar suas avaliagoes?

O Raramente
O As vezes
O Frequentemente

O Sempre me oriento pela BNCC

Quais instrumentos de avaliagdo voceé utiliza em sala de aula? *

Questdes Objetivas (predominantemente questdes de marcar X)
Questdes Dissertativas ( predominantemente questdes abertas)
Didrio de Campo (produgéo de texto)

Ferramentas digitais (Padlet, Canva, Instagram)

O OO O0O0

Questoes objetivas e dissertativas

Vocé considera ser possivel avaliar a aprendizagem a partir de questdes ®
objetivas?

1 (Discordo Totalmente); 2 (Discorde); 3 (N&o sei opinar); 4 (Concordo parcialmente); 5
(Concordo totalmente)

W A W A A
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Quando vocé vai elaborar uma Avaliagao de multipla escolha, em geral, vocé: *

O Recorre a banco de guestdes

O Elabora as suas proprias questbes

Vocé costuma discutir os resultados das avaliagdes com os estudantes? *

(O Raramente
(O Asvezes

(O Frequentemente

(O Sempre

Vocé analisa os erros das avaliacoes em sala de aula apos a aplicagdo das *
mesmas?

(O Raramente tenho tempo
() Asvezes
(O Frequentemente

O Sempre retomo a avaliag&o com os estudantes

Para vocé, para que serve uma Avaliacao?

Sua resposta

Enviar I Pagina 1de Limpar formulario

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este conteldo ndo foi criado nem aprovado pelo Google. - Entre em contato com o proprietario do formulgrio -
Termos de Servico - Politica de Privacidade

Este formularic parece suspeito? Denunciar

Google Formulérios
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