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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar os impedimentos e as possibilidades
de efetivacdo da avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem na pratica
pedagogica dos professores do Ensino Médio de escola pulblica estadual de Fortaleza,
objetivando contribuir para seu uso como elemento de promocdo da aprendizagem. A
avaliacdo, mais do que um debate técnico, envolve um debate politico sobre suas
finalidades educacionais, as quais frequentemente se apresentam distorcidas e
equivocadas. O estudo foi de natureza qualitativa, tendo o método fenomenoldgico-
-hermenéutico como opc¢do de investigacdo e de andlise de dados, com énfase na
filosofia heideggeriana. Consoante Heidegger, a fenomenologia é fazer vir de si mesmo
aquilo que se manifesta. Portanto, tal assertiva legitima a necessidade de buscar junto
aos professores os elementos essenciais a compreensdo de uma pratica avaliativa que
considere suas subjetividades, interesses e conhecimentos da realidade. A aplicacdo
desse método na andlise das manifestacfes orais dos sujeitos visa pensar a cotidianidade
do ser professor, a medida que seu modo de fazer deve ser desvelado, edificando
contribuicbes qualitativas ao estudo. A pesquisa foi realizada em seis escolas,
escolhidas aleatoriamente. Os sujeitos foram 24 docentes do Ensino Médio que atuavam
nas quatro areas do curriculo, que atenderam a estes critérios: ser professor efetivo da
rede estadual e atuar no magistério ha no minimo trés anos. Os instrumentos e técnicas
de coleta de dados foram: questionario, entrevista semiestruturada, escuta sensivel e
observacdo participante em sala de aula. Os resultados indicaram a coexisténcia de
praticas avaliativas tradicionais e praticas com caracteristicas da avaliagdo formativa
gue ensaiam um novo movimento avaliativo no cotidiano escolar, com maior énfase na
primeira. Os professores, embasados em seus saberes experienciais, criam estratégias
proprias, denominadas fenomenologicamente como avaliagdo auténtica, para avaliar de
forma continua. Entretanto, os diversos obstaculos presentes nesse contexto (auséncia
de formacdo em avaliagdo, mas condi¢Oes estruturais, pressdo das avaliagdes externas)
funcionam como impeditivos para a efetivacio da avaliacdo formativa. As
transformacOes pretendidas devem ser qualificadas duplamente — em termos de
formacdo e de condicbes materiais —, sob pena de limitar-se a um aperfeicoamento
técnico de orientacdo imediatista, pragmatica e descontextualizada. Desse modo, espera-
-se suscitar reflexdes sobre a avaliacdo exercida pelos professores, visando valorizar a

funcdo formativa. O caminho para mudanca nas praticas avaliativas requer a



implementacdo de politicas publicas voltadas a formacdo docente em avaliacdo, no
plano institucional das secretarias de educacdo. Destarte, sugerimos articular um sistema
estadual de formacdo continuada para os docentes sobre avaliacdo através de cursos. No
plano da formagdo inicial, os dados sugerem a necessidade de incluir a avaliagio da
aprendizagem nos curriculos das licenciaturas como disciplina obrigatoria. Ademais, as
avaliagbes externas precisam ser melhor compreendidas como exames com funcdes
especificas que as diferenciem da avaliacdo realizada no cotidiano escolar, devendo-se
suscitar discussdes sobre o poder exercido no direcionamento curricular e avaliativo das
escolas. Deve-se priorizar também maiores investimentos nas estruturas fisica e
pedagogica das escolas. Finalizando, as conclusdes deste estudo sinalizam alguns
pontos de partida para a efetivacdo de processos avaliativos cada vez mais voltados a

servir a aprendizagem.

Palavras-chave: Awvaliacdo formativa. Pratica docente. Método fenomenoldgico-

-hermenéutico.



ABSTRACT

This research had as general main to investigate what the impediments and effective
possibilities of formative assessment as regulating the process of learning in teaching
practice of high school teachers of public school of Fortaleza, in order to contribute to
its use as an element of learning promotion. The assessment, more than a technical
discussion, involves a political debate about their educational purposes which often
present distorted and misleading. The study was qualitative approach, having the
phenomenological-hermeneutical method as a research option and data analysis, with
emphasis on Heidegger's philosophy. According to Heidegger, phenomenology is to
come from yourself what to manifest. So this assertion legitimizes the need to seek with
teachers the essential elements to understand an assessment practice which allows their
subjectivities, interests and knowledge of reality. The application of this method in the
analysis of oral manifestations of the subjects intends to think the daily life of being a
teacher, as your way of doing should be taken at unweiling, building qualitative
contributions to the study. The research was conducted in six schools randomly
selected. The subjects were 24 high school teachers who worked in four different areas
of the curriculum and who met these criteria: to be effective teacher of the state system
and act in teaching at least three years. The instruments and data collection techniques
were questionnaire, the semi-structured interview, sensitive listening and participant
observation in the classroom. The results indicated the coexistence of traditional
assessment practices and practices with formative assessment features which rehearse a
new assessment movement in daily school life, with more emphasis on first. The
teachers, based on their experiential knowledge, create their own strategies, called
phenomenologically as authentic assessment to evaluate of a continuous way. However,
the various obstacles present in this context (the lack of teacher training in assessment,
bad structural conditions, the pressure of external evaluations) act as impediment
effective elements to formative assessment. The intended changes should be doubly
qualified, in terms of training and material conditions, otherwise restricted to a technical
improvement of immediative orientation, pragmatic and decontextualized. Thereby, it
expects to raise reflections about assessment applied by teachers, in order to value
formative function. The way to change in assessment practices requires the adopting
public policies come to teacher training on assessment at institutional level of

educational departments. Thus, we suggest to joint a public system of teacher training



about assessment through courses. On initial formation level, the data suggest the need
to include learning assessment as compulsory subject. Moreover, external assessments
need to be more understood as examinations with specific functions which differ from
daily school assessment, should raise discussions about power on curriculum and
evaluative direction of schools. It also should prioritize more investiments on physical
and pedagogical structures of schools. Ending, the conclusions of this study indicate
some starting points to effective assessment process increasingly back to serve the

learning.

Keywords: Formative assessment. Teaching practice. Phenomenological-hermeneutical
method.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANPAE Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacédo
CF Constituicdo Federal

CNE Conselho Nacional de Educacéo

DCNEM Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

EC Emenda Constitucional

EJA Educacédo de Jovens e Adultos

ENEM Exame Nacional do Ensino Médio

FUNDEB Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de

Valorizagdo dos Profissionais da Educacgao

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IFCE Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
LDB Lei de Diretrizes e Bases

PCA Professor Coordenador de Area

PNE Plano Nacional de Educacao

SAEB Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
SEDUC-CE Secretaria da Educagdo do Ceara

SEFOR Superintendéncia das Escolas Estaduais de Fortaleza
SPAECE Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard
TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UCA Um Computador por Aluno

UECE Universidade Estadual do Ceara

UFC Universidade Federal do Ceara

UFPI Universidade Federal do Piaui

UNIFOR Universidade de Fortaleza



Gréfico
Grafico

Grafico

Grafico
Grafico
Gréfico
Grafico

Grafico

01 -
02 —
03 -

04 —
05—
06 —
07 -
08 —

LISTA DE GRAFICOS

Aprovacdo, reprovacdo e abandono no periodo 1999-2005................ 71
Representacdo grafica do circulo hermenéutico de Heidegger-........... 113

Sistema  simplificado do emprego da intencionalidade na

socializago do CONNECIMENTO........ccevveieiieceee e 119
Significado da avaliagdo da aprendizagem.........cccooevvririeeneninseenne. 130
FOrmacao em avaliaGao ........cccccvevuviieiieie e 145
Pratica avaliatiVa .........ccccooviiiieieee e 165
Dificuldades encontradas no processo avaliativo.............c.ccceevereennnns 193

Propostas para a pratica avaliativa .............ccocevevieneiiiieiene e 207



Quadro 01 —
Quadro 02 —

Quadro 03 —
Quadro 04 —
Quadro 05 —
Quadro 06 —
Quadro 07 —
Quadro 08 —

Quadro 09 —
Quadro 10 —

LISTA DE QUADROS

Objetivos do curso secundario (1890-1931) ......cccceevevveieeiieerieeeeeneene. 56
Mudangas promovidas pelas Emendas Constitucionais n.° 14/1996 e

N2 5972000 ..ottt nre s 66
Politicas e programas direcionados ao Ensino Médio: 2007-2013..... 69
Instrumentos e técnicas de coleta de dados............ccocvvveveieieiiincnnne, 101
Categorias para andlise qualitativa do Atlas.ti...........ccccceevvevviieninenne. 121
Distribuicdo de turmas por €SCOIA..........ccuevveveriiiiiiieeece e 123
Estrutura fisica: salas de apoio pedagdgico por escola..........cccceevvnnne 125

Demonstrativo do quantitativo de professores do Ensino Meédio
pesquisados por area/disCipling...........cccevveveiieiieii e 128
Demonstrativo do perfil dos professores pesquisados por area ............ 128

Demonstrativo de formacéo continua dos professores ...........ccccevennene 153



Tabela 01 —
Tabela 02 —
Tabela 03 —

Tabela 04 —
Tabela 05—

LISTA DE TABELAS

Taxas de rendimento no Ensino Médio: 1999-2005..........cccccevvrvrnnnne. 70
Taxas de reprovacao e de abandono no Ensino Médio: 2007-2011 ..... 71
Taxas de rendimento do Ensino Médio Brasil, Nordeste, Ceara:

2011-2003 .o e 72
Escolas estaduais de Fortaleza por regional...........cccccooveiieiiiiiincinnn, 97

Regionais, escolas e sujeitos do eStudo...........cccvvereeiesieerecve e 100



3.1

4.1
4.2
4.3

4.4

5.1
5.2
5.3

5.4
5.5
5.5.1
5.5.2
5.5.3
5.6

6.1
6.2
6.3
6.3.1
6.3.2
6.3.3
6.4

SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt
A AVALIACAO EDUCACIONAL: CONCEPCOES E PRINCIPIOS....
A AVALIACAO FORMATIVA E A PRATICA DOCENTE:
CAMINHOS QUE CONVERGEM ..ot
Obstaculos a avaliacdo formativa ...........cccccevveieiiiciec s
ENSINO MEDIO: EM BUSCA DE UMA IDENTIDADE....................
Retrospectiva historica do Ensino Médio no Brasil ..............ccccceeeveeneee.
O Ensino Médio a partir da Constituicdo Federal de 1988 ...................
Politicas e programas direcionados ao Ensino Médio e seus indicadores
de deSEmMPENN0........cciiiiee e
O debate acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
de 1998 e as perspectivas anunciadas pelas Novas Diretrizes de 2012........
METODOLOGIA.....cc et
O Meétodo feNOMENOIOYICO........ccvveieiiecie e e
O CIirculo he rMENEULICO ....c..ovveiveie e e
A formacgdo da subjetividade e da intersubjetividade na analise de
dados QUAITEALIVOS .........ccveiiiiieiec s
Trabalho de campo e definiGao dos SUJEItOS.......cccevvveeivevieiieiee e
Instrumentos e técnicas de coleta de dados...........coovvvreniinenineiienne,
QUESTIONANIO. ....vecivie ettt ettt ettt et be e sbe e srbe e sbeesareebeeas
Entrevista semiestruturada e escuta SenSivel ..........cccooceevveieinincienieenn
ODbservagao PartiCIPANLE........ceciieiie et
Metodologia de analise dos dados ...........cccceevverieiiiieiie s
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS: CONSTRUINDO
ATEIADA AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM.........ccccceviveeine
AS €SC0las PESQUISATAS .......c.ecvveeiiieiieiie et
(O 3 01 (0] {F 1] 0] =1 SR SSSSS
Categoria significado da avaliagéo da aprendizagem: o desvelamento
O que é avaliagdo e suas finalidades.............cccccvevviiiiiieriese e
Consciéncia do papel da autoavaliacdo do professor............c.ccocevevrvennnne.
Relacdo entre avaliacdo e aprendizagem.........cccccevvveveeeiieesiese e,

Categoria formacao docente em avaliacdo: um desafio necessario ......

17
23

130



6.4.1
6.4.2
6.4.3

7.1

7.1.1
7.1.2
7.1.3
7.14
7.15
7.2

7.2.1
7.2.2
7.2.3
7.3

7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
7.3.5

Formacéo inicial em avaliacdo da aprendizagem..........ccccevvveviveeieeinnnnnn, 145

FOrmagao CONTINUAOA...........cceriiiiriiiiericsiie s 152
Herangas eXamiNatOrias...........coovveiiiieieie i 158

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS: OUTROS
DESVELAMENTOS NA PERSPECTIVA DA AVALIACAO

FORMATIVA ..ottt s 164
Categoria pratica avaliativa: o cotidiano emfoco...........cccceveviiiicinennes. 165
Respeito critico as normas de avaliaGao..........cccceevvevveiieieenecce e, 165
Estratégias e instrumentos de avaliagao............ccoveriiiiieieicinec 170
Intersubjetividade na relacéo professor —aluno..........ccccceeveieivececnenne, 173
Saberes docentes eXPErTeNCIAIS ........ccvereerierieieeie et 180
Ensaios de avaliacdo formativa ou continua............cccceeevveveiiesieceennnn, 185

Categoria dificuldades encontradas no processo avaliativo: retrato

da realidade.........cooviiiiieee s 192
Auséncia de formagéo em avaliagdo da aprendizagem ............ccoceevvvenees 193
Condic0es estruturais inadequadas a avaliacdo formativa...................... 195
Subordinacéo ao ENEM e as demais avaliagdes de larga escala............. 199

Categoria propostas para a pratica avaliativa: o que propdem 0s

PIOTESSOTES ...ttt ettt bbb 206
Institucionaliza¢do da avaliagdo CoNtinUa...........ccccvvivnieeneniesiceeenen, 207
Investimento em fOrmagao dOCENTE .........ccccovevereiiriieiee e 211
Melhoria das condicGes estruturais do trabalho docente.............c..c.c....... 215
Reestruturacdo do curriculo no ENsino Médio..........cccccevvevvevecvecinennnn, 219
Investimento no Projeto Professor Diretor de Turma.........cccccceevevvevveennee. 222
CONSIDERAGCOES FINAIS .......ooiveveeereeeeeieees e sesess st 227
REFERENCIAS ..ottt 238
APENDICES ..ottt sttt sssesssssesssassns 247
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E

ESCLARECIDO ..ottt 248
APENDICE B - QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DOS

SUJIEITOS.. ...ttt ettt sttt ne s e 250

APENDICE C - ROTEIRO (FLEXIVEL) DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA ... 252



APENDICE D - DIARIO DE CAMPO PARA REGISTRO DA

OBSERVAGCAO PARTICIPANTE .....oovvireeeeieereseeseseseessensesnieninsen, 253
ANEXOS ..o seeees et 254
ANEXO A — DECLARACOES DE CORRECAO DE PORTUGUES

E DENORMALIZACAO........eeeeeeeeeeeeee oo, 255

ANEXO B —DIPLOMA DO REVISOR ......cccocoiiiiiiiiecc e 256



17

1 INTRODUCAO

“Pensar € traduzir-se, € fazer-se, isso
significa fazer-se presenca para 0 presente
do ser.”

(Martin Heidegger)

Assuntos referentes & avaliacdo, nos Ultimos anos, vém desempenhando papel
preponderante nas diversas areas educacionais. Esta tematica vem sendo reconhecida por
alguns tedricos (DEMO, 2000; VIANNA, 2005) como elemento indispensavel para a
qualidade da Educagdo, desdobrando-se em diferentes dimensdes avaliativas, que véo
desde as diversas iniciativas regionais e internacionais de avaliacdo de redes de ensino, a
avaliagdo da aprendizagem dos alunos, a qual constitui foco desta tese.

As discussdes sobre avaliacdo da aprendizagem auferem, assim, maior
espaco no contexto educacional, tornando-se uma preocupagdo constante por parte dos
estudiosos do tema (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999) comprometidos com a
avaliacdo de caréater formativo.

A avaliagdo da aprendizagem, numa perspectiva formativa, esta a servico da
promocdo da aprendizagem do aluno. Isso se da mediante a ajuda pedaglgica mais
adequada do professor, a qual contribui para a regulacdo da atividade do ensino e
aprendizagem no sentido da formacgdo, objetivando a melhoria da qualidade educacional
que se traduz através do desenvolvimento das potencialidades do aluno durante todo o
processo de aprendizagem.

Ainda permeiam nas praticas docentes reducionismos com relacdo as
funcbes da avaliacdo, como a presenca do carater classificatério, visto por alguns
professores como elemento motivador da aprendizagem do estudante, bem como o fato
de ela ainda ser utilizada como elemento disciplinador, originando temor entre 0s
avaliados.

Nosso interesse pela avaliacdo da aprendizagem originou-se do préprio
envolvimento profissional, desenvolvido em escola publica ha 18 anos: inicialmente
como professora, depois na funcdo de coordenadora pedagdgica e, como diretora,
acompanhando a realidade do cotidiano escolar e vivenciando muitos dos problemas da

Educacdo Basica.
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A inquietacdo provocada pelos baixos niveis de aprendizagem dos
educandos, as altas taxas de reprovacdo e de evasdo escolar, a precarizagdo da vida do
educador em razdo dos baixos salarios, das mas condicdes de trabalho e da falta de
oportunidades para uma formagdo continuada, dentre outros problemas, levaram-nos a
desejar compreender alguns dos motivos que influenciam na manutencdo dos problemas
referentes a avaliacdo da aprendizagem.

Essa realidade impulsionou a convicgdo de que precisamos combater 0S
desvios existentes nas praticas avaliativas desenvolvidas nas escolas, onde a pedagogia
do exame, com seu carater classificatorio, excludente, elitista e discriminatorio, ainda se
faz presente no contexto escolar, revelando aspectos que ainda constituem desafios a
serem suplantados.

Partindo do pressuposto de que a avaliacdo da aprendizagem € processual e
constitui elemento bastante complexo, cabe situa-la como questionamento central do
problema desta pesquisa: Quais 0s impedimentos e as possibilidades para a efetivacéo
da avaliagdo formativa na pratica docente dos professores do Ensino Médio regular de
escola publica estadual?

Outros questionamentos  significativos referentes ao problema poderiam
abordar sobre: Os impedimentos para a avaliagdo formativa ocorrem porque ela é pouco
conhecida pelos professores, em virtude da auséncia de formacdo inicial e continuada?
Ocorrem devido ao peso da tradicdo e dos habitos avaliativos tradicionais enraizados?
Ocorrem porque o sistema escolar se constitui em um obstaculo, estabelecendo
restricOes estruturais e materiais? Ocorrem por ela ser resultado de elaboracdes de
pessoas distantes do cotidiano escolar? Qual a intencdo dos professores ao avaliar?
Quiais suas sugestdes de melhorias para essa pratica?

Nesse contexto educacional, essa tematica € muito significativa e merece
uma andlise mais aprofundada, com o intento de melhor conhecer, compreender e
buscar identificar, a partir dos impedimentos, as possibilidades do que € necessario, a
fim de contribuir para a promocdo da avaliagdo formativa nas praticas docentes
desenvolvidas no Ensino Medio.

Sem pretendermos  fornecer  respostas completas e  definitivas,
intencionamos oferecer elementos significativos para indicar perspectivas de pesquisas
e trabalhos futuros para melhor compreensdo dessa questdo. Assim, a pesquisa que
realizamos teve como objetivo geral investigar os impedimentos e as possibilidades de

efetivacdo da avaliacdo formativa como regulagdo da aprendizagem na préatica
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pedagogica dos professores do Ensino Médio de escola pulblica estadual de Fortaleza,
com o proposito de contribuir para 0 seu uso como elemento de promocdo da
aprendizagem.

Neste estudo, o termo regulacdo tem sentido de ajuste, ou seja, 0 professor
busca adequar a ajuda pedagdgica proporcional as necessidades dos alunos. Por outras
palavras, liga-se a busca da harmonia do que porventura estiver se desvirtuando do que
é esperado e adequado pedagogicamente no percurso da aprendizagem do educando.

Assim, de modo mais especifico, pretendemos  compreender
hermeneuticamente o sentido que o professor d&d a avaliagdo a partir de sua prética
docente, percebendo sua intencdo ao avaliar; identificar acGes desenvolvidas na pratica
docente que se aproximam e que se distanciam da avaliagdo formativa; identificar quais
0s instrumentos e as estratégias mais presentes na pratica avaliativa do educador de
Ensino Médio; e apresentar o conjunto de fatores presentes no sistema escolar que se
constituem como obstéaculos a pratica da avaliacdo formativa.

Inicialmente, tivemos as seguintes suposicoes:

a) Uma proposta avaliativa elaborada por técnicos distantes do cotidiano
escolar ndo se ajusta a diversidade de situacbes nem consegue ser
desenvolvida pelos professores conforme o planejado, de acordo com os
aspectos legais, administrativos e pedagdgicos;

b) As transformagOes pretendidas no campo da avaliagdo do ensino-
-aprendizagem devem ser qualificadas duplamente, tanto em termos de
formacdo inicial e continuada quanto em termos de condi¢cfes materiais
de trabalho, sob pena de limitar-se a um aperfeicoamento técnico de
orientacdo imediatista e pragmatica.

E apropriado destacar que varios tedricos tém afirmado que a avaliagio
formativa proporciona ajuda pedagdgica mais adequada ao aluno, que se traduz pelo
ajuste da acdo docente a servico da aprendizagem do educando. Assim, a avaliagdo tem
como fungdo a promocdo da aprendizagem e, consequentemente, favorece a melhoria da
qualidade educacional (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999).

A conducdo de uma avaliacdo formativa na pratica docente passa pela ideia
de que ela é um elemento que favorece o dialogo tedrico-pratico entre avaliacdo e
processo de ensino-aprendizagem, o qual deve fazer parte do processo reflexivo. Este
tem como sentido a busca das alternativas fundamentais para consolidar uma avaliagdo

que promova a melhoria do ensino-aprendizagem, captando-se as representacoes,
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vivéncias, concepcdes, posices e crencas dos professores, tomando-as como ponto de
partida e de chegada.

Este estudo, por sua abrangéncia, podera contribuir para que a avaliacdo da
aprendizagem venha a ser compreendida pelos professores como ferramenta a servico
da educacdo de qualidade, entendida como desenvolvimento maximo das
potencialidades do aprendiz, auxiliando-o constantemente em sua construcdo do
conhecimento. Essa ideia constitui grande desafio em face de posicOes dicotomizadas
sobre avaliacdo e processo de ensino-aprendizagem, como momentos distintos e
isolados, sem haver a integracdo de ambos (HOFFMANN, 2001).

Assim, romper com este modelo reprodutivo e construir a cultura da
avaliagdo formativa torna-se tarefa complexa. Portanto, questionar sobre qual o papel
que o docente assume nas atividades avaliativas é fundamental, a fim de promover
reflexes sobre as préticas avaliativas que favorecam melhores contribuicdes no
processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, as contribuicbes deste trabalho sdo de expressiva
relevancia, por possibilitar uma melhor compreensdo do ato avaliativo desenvolvido
pelo educador e dos elementos implicados nesse processo. Este estudo traz a
possibilidade de os gestores nele se ancorarem para a elaboracdo de politicas publicas
que deem conta dos obstaculos a avaliacdo formativa, tendo em vista que é relevante
ponderar que a avaliacdo, apesar de ndo ser o Unico fator responsavel pela injusta
exclusdo escolar e social, representa 0 mecanismo pelo qual se efetua essa operacao,
como adverte Vianna (2000).

H& de se ajuizar que 0s custos sociais da reprovagdo, resultantes da
avaliacdo classificatoria e excludente, sdo consideraveis: desemprego, falta de méo de
obra qualificada, baixa produtividade, crescente marginalidade, entre outros. Assim
como seus custos individuais: insatisfacdo, dependéncia, reducdo das capacidades
econdmicas e da qualidade de vida, entre outros.

Portanto, sdo vdlidas e significativas as contribuices advindas desta
pesquisa na compreensdo e fundamentacdo do planejamento para tomada de acdo na
perspectiva de mudancas das praticas avaliativas desenvolvidas no cotidiano escolar e
consequentemente na melhoria da qualidade educacional.

O referencial tedrico utilizado neste percurso de estudo utilizou, para tratar
acerca da avaliacdo da aprendizagem, as contribuicbes de Demo (2004); Depresbiteris
(1989); Esteban (2001a, 2001b, 2003); Hadji (2001); Hoffmann (2001); Luckesi (2011);
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Perrenoud (1999); Salinas (2004); Vasconcellos (1993); Vianna (2005); entre outros.
Com o objetivo de melhor compreender a pratica docente reflexiva, utilizamos as
colaboragdes de Contreras (2002); Libaneo (1998); Pimenta e Anastasiou (2010); Tardif
(2002); Therrien e Loiola (2003); Veiga (2010); e outros. Para melhor compreensdo do
Ensino Médio nos apoiamos em Cury (1998); Domingues (2000); Kuenzer (2000);
Frigotto e Ciavatta (2004); Mitrulis (2002); Moehlecke (2012); Nelson Piletti e Claudino
Piletti (1990); Ramos (2004); Romanelli (1989); e Silva (1969).

Para dar conta do processo metodoldgico de investigacdo e andlise que
utiizou o método fenomenoldgico-hermenéutico, com énfase aos contributos da
filosofia heideggeriana, utilizamos as contribuicdes de Heidegger (2006) de modo mais
significativo, bem como as de Husserl (1990).

O estudo atendeu a uma sequéncia tematica que esta organizada em oito
capitulos. O primeiro, que é esta introducdo, apresenta as intencGes e relevancia desta
pesquisa, explicitando 0s objetivos da investigacao.

O segundo, com o titulo “A avaliagdo educacional: concepgdes e
principios”, trata do percurso historico que as concepcdes tedricas da avaliacdo
educacional tiveram, sobretudo, nas Ultimas décadas. Ressalta, ainda, a relevancia dos
tedricos classicos na construcdo e desenvolvimento de uma teoria de avaliagdo mais
sistematizada.

O terceiro, sob o titulo “A avaliagdo formativa e a pratica docente:
caminhos que convergem”, traz a discussdo sobre as questdes conceituais da
avaliacdo da aprendizagem, enfocando a defesa da avaliagdo formativa por Varios
estudiosos do tema, haja vista sua funcdo predominante de proporcionar ajuda
pedagdgica mais adequada continuamente, visando a evolucdo da aprendizagem do
educando. Nesse capitulo, sdo apresentados também os obstaculos a efetivacdo da
avaliacdo formativa.

O quarto, intitulado “Ensino Médio: em busca de uma identidade”, expde
uma breve retrospectiva historica do Ensino Médio e aborda sua dificuldade em elaborar
e executar uma identidade propria, tendo em vista a dualidade histdrica presente em
suas funcdes.

O quinto, designado de “Metodologia”, descreve o método empregado para a
investigacdo, demarcando o caminho metodoldgico percorrido para a consecu¢do dos
objetivos tracados. Apresenta, assim, a fundamentacdo tedrica do método

fenomenoldgico, na perspectiva de Heidegger, além de expor os instrumentos e técnicas
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de coleta de dados que foram utilizados (questionario, entrevista semiestruturada, escuta
sensivel e observagédo participante).

O sexto e o sétimo, respectivamente, com o titulo “Apresentacdo e discussao
dos dados: construndo a teia da avaliacdo da aprendizagem” e ‘“Apresentacdo e
discussdo dos dados: outros desvelamentos na perspectiva da avaliagdo formativa”,
apresentam a discussdao dos dados coletados a partir dos instrumentos e tecnicas ja
mencionados, seguindo o percurso fenomenoldgico hermenéutico. Assim, os dados ndo
sdo apenas apresentados de forma literal, buscamos realizar uma interpretacdo com base
no desvelamento do fendbmeno avaliacdo da aprendizagem na prética docente cotidiana
do professor de Ensino Médio em escola publica estadual de Fortaleza. Desse modo,
procuramos desvendar suas multiplas percepgdes, compreensdes e finalidades acerca da
avaliacdo da aprendizagem.

O ottavo capitulo, intitulado “Consideragdes finais”, expde o0s
entendimentos revelados ao longo do texto, dando conta dos achados desta pesquisa, e
algumas conclusGes possiveis, mas ndo imutaveis do estudo realizado. Por fim seguem a
lista de autores e obras da literatura especifica sobre os temas abordados nesta pesquisa
que foram (teis ao embasamento teGrico e contribuiram de modo significativo nos

argumentos aqui apresentados.
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2 A AVALIACAO EDUCACIONAL: CONCEPCOES E PRINCIPIOS

“A esséncia do ato de avaliar ¢ subsidiar
solugdes tendo por base um diagndstico.”

(Cipriano Luckesi)

Este capitulo trata de uma revisdo da literatura ao apresentar o percurso
histérico que as concepgdes tedricas da avaliagdo tiveram, com a intencdo de expor 0s
fundamentos tedrico-conceituais nessa area. Ressalta a relevancia dos teoricos classicos
na construcdo e desenvolvimento de uma teoria de avaliagdo mais sistematizada.

E fato que a avaliacdo tem sofrido transformacdes conceituais e funcionais
ao longo dos contextos em que esteve inserida, tendo, em seu historico, sofrido
influéncias  significativas de varios estudiosos do tema que contribuiram para o seu
conhecimento e ampliag&o.

A reflexdo sobre avaliagdo educacional continua a se apresentar como
campo aberto a debates e novas contribuicdes, pois, segundo Vianna (2000, p. 24),
compde ‘..] o objeto do nosso maior interesse — avaliar e tomar decisGes
fundamentadas”, na medida em que “A avaliacio educacional [...] ndo constitui uma
teoria geral, mas um conjunto de abordagens tedricas sistematizadas que oferecem
subsidios para julgamentos valorativos”, os quais subsidiardo a tomada de decisdes
(VIANNA, 2000, p. 18).

Nesse sentido, a avaliacdo educacional ndo gera verdades inquestionaveis,
ndo cria principios gerais, mas formula argumentos plausiveis para anélise e explicacdo
do que constitui objeto da reflexdo do avaliador.

A avaliagdo educacional é, portanto, um campo amplo, sendo que a
avaliacdo da aprendizagem se alicerca como uma de suas modalidades, a qual possui
diferentes perspectivas. Assim, existem, por conseguinte, distintas concepcbes de
avaliacdo da aprendizagem. No processo de formacdo do professor, a definicdo que se
formula ou acredita condiciona 0s procedimentos avaliativos, que ndo acontecem num
vazio conceitual, como afirma Luckesi (2001), mas sdo influenciados por diversos
elementos presentes nesse contexto.

Segundo Depresbiteris (1989, p. 05), desde os primordios, as ideias iniciais

sobre avaliacdo da aprendizagem estavam vinculadas a ideia de medir:
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O uso da avaliagdo como medida vem de longa data. Através de Ebel, tem-se
o relato de Kuo sobre a presenca de exames, ja em 2205 a.C. Nessa época, 0
Grande ‘Shun’, imperador chinés, examinava seus oficiais a cada trés anos,
com o fim de promové-los ou demiti-los. O regime competitivo nos exames
da China antiga tinha, entdo, como propdsito principal, prover o Estado com
homens capacitados.

Ebel (1960 apud DEPRESBITERIS, 1989, p. 05) relata que, “[...] no século
XIX, nos Estados Unidos da América, Horace Mann criou um sistema de testagem,
sendo um dos pioneiros nessa area”. Houve, entdo, a proposta de um sistema uniforme
de exames com o emprego de uma amostra de estudantes selecionados das escolas
publicas de Boston. Seus resultados apresentaram criticas a qualidade educacional e
sugeriram a possibilidade da avaliacdo em larga escala, vislumbrando a alternativa de
propor melhorias educacionais.

Percebemos, entdo, que a ideia de medir a aprendizagem ndo é nova, uma
vez que esteve presente no percurso historico do ensino, fato que a relaciona aos

procedimentos avaliativos. Com efeito,

Uma revisdo histérica mais especifica, em paises como Franca e Portugal,
aponta para o desenvolvimento de uma ciéncia chamada Docimologia. [...] A
Docimologia surgiu como critica a extrema confianca nos métodos
tradicionais utilizados, com fins de selecdo, nos exames e nos concursos
(DEPRESBITERIS, 1989, p.06-07).

Na perspectiva da docimologia®, a aprendizagem é apresentada apenas numa
dimensdo, de modo isolado, sendo representada através de uma escala numérica, na qual
“A medida ¢, assim, uma operacdo de descricdo quantitativa da aprendizagem, que ndo
expressa o real aprendizado, pois se limita a ilusdo de anotar ¢ medir” (ANDRIOLA;
LIMA, 2008, p. 151).

Em paises como os Estados Unidos,

[...] a Docimologia passou a ter seu lugar de destaque em 1931]...] durante as
primeiras décadas do século XX, a maior parte da atividade que pode ser
caracterizada como avaliagdo educacional formal estava associada a
aplicacdo de testes, o que imprimia um cardter instrumental ao processo
avaliativo (DEPRESBITERIS, 1989, p. 07).

Nessa dimensdo historica da avaliacdo identificada como medida, Luckesi
(2002) alerta sobre a influéncia das herangas examinatorias, que provocam a resisténcia

a mudanca de acdo para praticas genuinamente avaliativas.

1 0 termo Docimologia, do grego dokimé, significa nota, teste, e foi utilizado por Piéron e Laugier, em

1920, referindo-se & ciéncia que se detém ao estudo sistematico dos exames e, de modo mais
particular, do sistema de atribuicdo de notas, bem como dos comportamentos tanto dos examinadores
quanto dos examinados (DEPRESBITERIS, 1989).
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Assim sendo, herdamos e replicamos inconscientemente o modo
examinatério de agir na pratica escolar. Mesmo tendo mudado o nome,
continuamos a agir dessa forma. Dizemos que nossa pratica € de avaliacéo,
mas, de fato, praticamos exames. Nossa psique ndo tem referéncias para o
verdadeiro conceito de avaliagdo, mas tem para o de exames (LUCKESI,
2002, p. 18).

Desse modo, observamos que elementos oriundos dessa heranca
examinatoria ainda sdo vigentes na pratica avaliativa, que, de acordo com Luckesi
(2001), ainda é direcionada com foco para a “pedagogia de exame” do que para uma
pedagogia centrada no processo de ensino-aprendizagem.

Um fator fundamental que influenciou no papel da avaliacdo na sociedade
foram as transformacdes técnico-cientificas que tiveram inicio nos tempos modernos e
foram ampliadas a partir do seculo XX, provocando réapido envelhecimento dos

curriculos educacionais, que se tornaram obsoletos para a vida moderna.

[..] A avaliacdo vai ter um papel importante na critica para a transformacao
da escola, de seus curriculos e de seus programas, 0 que ocorreu mais
visivelmente nos paises do Primeiro Mundo [...] e que vem ocorrendo em
ritmo retardado nos chamados paises emergentes (Brasil, por exemplo)
(VIANNA, 2000, p. 23).

Nesse processo de transformacfes ocorridas nas sociedades, as novas
exigéncias impostas pelos novos contextos tém contribuido de modo marcante para que
a avaliacdo se torne uma constante no processo educacional, abrangendo, além da
avaliacdo do aluno, outros elementos presentes no sistema educacional, tais como:
curriculos, professores, instituicdes etc.

Assim, nessa dindmica em que se constitui a dimensdo histdrica, a avaliacao
se expandiu para alkm da mensuracdo do rendimento escolar, ou do campo da
microavaliacdo, tendo também sua atuacdo numa perspectiva mais ampla, relacionada a
programas de qualidade, ou seja, direcionada ao campo da macroavaliagéo.

Consoante Vianna (1989), o desenvolvimento de uma teoria de avaliagdo
mais sistematizada vem se constituindo continuamente, a partir da década de 1940, com
a presenca de Tyler, e passando por transformacdes significativas, em funcdo da
influéncia desse e de outros grandes tedricos de destaque na area da avaliagdo, como:

Cronbach, Scriven, Stufflebeam, Stake, dentre outros. Com efeito,

A avaliagdo educacional, como atividade cientifica, somente surge na década
de 40, com os trabalhos de Ralph W. Tyler, e desenvolveu-se no periodo de
1960, gragas, sobretudo, as contribuicdes de Lee J. Cronbach, Michael
Scriven e Robert E. Stake, entre outros. As vdrias posicdes tedricas desses
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autores, sobre prioridades em avaliacdo educacional, concorrem para a
formulacdo de diferentes definigbes desse campo (VIANNA, 1989, p. 19).

Avaliar, para Tyler (1982 apud DEPRESBITERIS, 1989, p. 08), ¢ |...]
estabelecer uma comparacdo entre 0s desempenhos e 0s objetivos previamente
determmnados”. Assim, a avaliacdo, conforme referido autor, consistia em um processo
de comparacgdo entre 0s objetivos pretendidos e os que foram realmente alcancados. Era
a analise da congruéncia entre resultados e objetivos instrucionais propostos. Sua
contribuicdo foi marcante, pois, hd& mais de meio século, apresentou a necessidade de
uma avaliacdo cientifica que servisse para aperfeicoar a qualidade da educacdo, visto

que

O modelo de avaliagdo de Tyler (1942) parte do principio que educar consiste
em mudar padrdes de comportamento e, por conseqiiéncia, o curriculo deve
especificar habilidades desejaveis expressas em objetivos a serem atingidos
no final do processo educativo. Portanto, Tyler preconizava que somente
evidéncias validas sobre comportamentos desejados — 0s objetivos
educacionais — forneceriam uma avaliagdo possivelmente apropriada
(ANDRIOLA; LIMA, 2008, p. 156).

Essas ideias tiveram amplas repercussbes no campo da avaliagéo,
influenciando o pensamento de outros estudiosos do tema, na medida em que o modelo
de Tyler mudou o enfoque da avaliagdo, que se concentrava, inicialmente, nas
habilidades dos individuos, visto que avaliagio e medidas educacionais eram
confundidas, com a forte presenca dos testes psicométricos. Com Tyler, a avaliacdo
passou a se preocupar com o julgamento do curriculo, através do processo de
comparacdo entre 0S objetivos propostos e os efetivamente alcancados (VIANNA,

2000), conforme esclarece o texto a sequir.

[...] a avaliacdo objetivaria, em primeiro lugar, verificar, periodicamente, a
eficiéncia de uma instituicio como agente promotora da educacdo. A
avaliacdo, portanto, propicia elementos para uma critica institucional, uma
discussdo sobreasuaatuagdo, um debate sobre 0s seus préprios fundamentos
tedricos, que orientam o processo educativo. A coleta de elementos através
da avaliagdo permitiria, pois, aprimorar o programa instrucional,
reformulando-o naquilo em que fosse deficiente ou inoperante, na concepcao
de Tyler (VIANNA, 1989, p. 29).

Nessa visdo, cabe as instituicbes educacionais a orientacdo de seus
estudantes como um de seus objetivos centrais. E essa acdo sO se concretiza se, por
meio da avaliagdo, forem coletadas informagdes sobre seu desempenho e crescimento.
Assim, a avaliacdo com essa finalidade ndo pode limitar-se a dimensfes do individuo,

mas sim tornar-se abrangente de tal forma a caracterizar os aspectos relevantes do seu
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desempenho, com o intento de orientar com precisdo tudo aquilo que se refere a sua
evolucéo.

Outro tedrico que apresentou contribuicdo relevante foi Benjamin Bloom
(1913-1999), ao defender suas ideias acerca da aprendizagem para 0 dominio de uma
taxonomia de objetivos que visava favorecer um sistema coerente de ensino e avaliagao.

Em 1948, Bloom, atendendo a uma solicitacio da Associacdo Norte-
-Americana de Psicologia (American Psycological Association), da qual era membro,
colaborou, juntamente com outros integrantes, na tarefa de criar uma taxonomia dos
objetivos de processos educacionais que atendesse ao principio de se utilizar o conceito
de classificacio como forma de se estruturar e organizar um processo (FERRAZ;
BELHOT, 2013).

Bloom pressup8e que o dominio da aprendizagem é teoricamente disponivel
para todos, se houver possibilidade de encontrar os meios de ajudar cada
estudante [...] Para permitir que a informacdo avaliativa mostre o caminho do
estudante no processo ensino-aprendizagem, Bloom e colaboradores criaram,
em 1956, uma taxonomia de objetivos educacionais para o dominio de
operagOes intelectuais. Por taxonomia, 0s autores definem uma classificagédo
de comportamentos do aluno que representam resultados esperados do
processo educacional (DEPRESBITERIS, 1989, p. 09-10).

Suas ideias ganham ampla divulgacdo no meio educacional, ao defender que
a definicdo clara e bem estruturada dos objetivos instrucionais, considerando que a
aquisicdo dos conhecimentos especificos e a escolha adequada de estratégias e
instrumentos  de  avaliacdo  contribuem para uma aprendizagem efetiva e
consequentemente duradoura.
Bloom (apud FERRAZ; BELHOT, 2013, p. 422) destaca duas dentre as
demais vantagens da utilizacdo da taxonomia no meio educacional:
« Oferecer a base para o desenvolvimento de instrumentos de avaliagéo e
utilizacdo de estratégias diferenciadas para facilitar, avaliar e estimular o
desempenho dos alunos em diferentes niveis de aquisicdo de
conhecimento; e
» Estimular os educadores a auxiliarem seus discentes, de forma estruturada
e consciente, a adquirirem competéncias especificas a partir da percepcao

da necessidade de dominar habilidades mais simples (fatos) para,
posteriormente, dominar as mais complexas (conceitos).

Nesse sentido, a Taxonomia de Bloom deu colaboracdo significativa ao
processo de planejamento e avaliagdo educacional, pois serviu como instrumento de
classificacdo dos objetivos da aprendizagem, sendo usada para estruturar e organizar

disciplinas e cursos, além de descrever o resultado de aprendizagem.
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Como mencionado, a Taxonomia de Bloom propbe a classificacdo de
objetivos de aprendizagem de forma hierdrquica, partindo sempre do mais simples em

direcdo ao mais complexo. Defende a ideia de uma educacgdo continuada.

[...] A tbnica do autor é a distin¢cdo bem marcada entre o processo de ensino-
aprendizagem, que tem a intengdo de preparar o estudante, e 0 processo de
avaliacéo final, que tem a inteng&o de verificar em que extensdo o estudante
se desenvolveu da maneira esperada. Ambos, professor e aluno, devem ter
alguma compreensdo de quais sdo os critérios de rendimento e ambos devem
ser capazes de assegurar evidéncias de progresso emdirecdo a esses critérios,
que sempre devem ser absolutos (DEPRESBIERIS, 1989, p. 10).

A intencdo das propostas apresentadas na Taxonomia de Bloom deixa clara
a demarcacdo segmentada entre o processo de ensino-aprendizagem e 0 pProcesso
avaliativo como momentos distintos e com funcBes especificas diferenciadas. Ao
primeiro, cabe preparar 0 aluno; ao segundo, compete 0 papel de verificacdo dos

resultados alcancados.
Quem também enriqueceu o conceito de avaliacdo foi Lee Joseph Cronbach

(1916-2001) (1963 apud VIANNA, 2000, p. 68), definindo-a como:

[...] um processo que visa a coleta e 0 uso de informagGes que permitem
decisdes sobre um programa educacional. A avaliacdo, portanto, segundo
Cronbach (1963), deve ser entendida como uma atividade diversificada, que
exige a tomada de varios tipos de decisfes e 0 uso de grande numero de
diferentes informacBes. A avaliacdo, com vistas ao aprimoramento de
curriculos, ndo deve ser confundida, como muitos o fazem, coma construcao
de instrumentos de medida e a obtencdo de escores fidedignos, processos
que, eventualmente, podem entrar no contexto da avaliagdo, mas que ndo séo
indispensaveis para que ela possa atingir seus objetivos.

Suas ideias associam o conceito de avaliagdo a tomada de decisdo, servindo
para a melhoria dos programas educacionais, visando ao aprimoramento de curriculos.
O autor ndo pretendeu apresentar um modelo para a realizacdo da avaliagdo, mas sua
teoria contribuiu com os trabalhos de Stake e Scriven.

Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000, p. 68-69) indicou que a avaliagdo é

utilizada com o objetivo de tomar trés tipos de decisdes, quais sejam:

1) determinar se 0s métodos de ensino e o material instrucional, utilizados
no desenvolvimento de um programa, sao realmente eficientes;

2) identificar as necessidades dos alunos, para possibilitar o planejamento da
instrucdo; julgar o mérito dos estudantes, para fins de selecdo e
agrupamento; fazer com que os estudantes conhegamseu progresso e suas
deficiéncias; e

3) julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos professores etc.
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Seguindo esse objetivo de tomar essas trés decisbes, a avaliacdo
proporcionaria caminhos que favoreceriam ao aperfeicoamento do curriculo, definiria o
desempenho dos alunos que foram submetidos a um determinado programa
sistematizado e, por fim, promoveria decisbes de cunho administrativo. Assim, tem-se
ampliado, através dessa compreensdo, o campo do conceito e das funcbes da avaliagdo
educacional.

Outro estudioso de destaque foi Scriven (1978 apud DEPRESBITERIS,
1989), que asseverava que a avaliacdo desempenha diferentes papéis, mas que possui
um Unico objetivo, que é determinar o valor ou 0 mérito do que esta sendo avaliado. Ao
apresentar os papeis formativo e somativo da avaliacdo, estava apresentando dois

conceitos que iriam influenciar enormemente o futuro e a pratica da avaliag&o.

[...] Scriven estabelece uma distingdo marcante entre objetivo e as func¢des da
avaliacdo. Para o autor, o objetivo da avaliagcdo é julgar o mérito de alguma
coisa. As func¢fes da avaliacdo sdo de duas ordens: formativa e somativa. A
avaliacdo formativa consiste no fornecimento de informacGes a serem
utilizadas na melhoria de um programa em suas partes ou em seu todo. A
avaliacdo somativa consiste no fornecimento de informagdes sobre o valor
final de um programa instrucional (DEPRESBITERIS, 1989, p. 21).

Assim, o referido tedrico, além de associar a avaliagdo a um julgamento de
valor, ainda criou a diferenciacdo dos papéis em formativo e somativo. Sua contribuicdo
foi bastante valiosa, ao considerar que os dois tipos de avaliacdo sdo relevantes as Varias
decisdes que necessitam ser tomadas no desenvolvimento das diferentes fases de um
programa.

Suas ideias defendiam que os dois tipos de avaliacdo eram importantes para
aprimorar 0 desenvolvimento do sistema educacional. Contudo, no percurso de um
projeto, a funcdo formativa da avaliacdo deve ser constante, seguindo o intento de
possibilitar aos responsaveis por um programa educacional a realizacdo de modificagdes
necessarias ao seu aprimoramento, por meio do uso das informacBes coletadas.

Segundo Vianna (2000, p. 92), ao contrario do que propunha Cronbach,
“[...] Scriven defendeu e justificou plenamente a necessidade da realizagdo de
avaliagdes comparativas, que trariam um maior aporte de informacdes, permitindo uma
tomada de decisdo e o estabelecimento de juizos de valor de uma forma mais segura”.

Com efeito, Scriven relata a importancia das duas funcbes da avaliagcdo
(formativa e somativa) e adverte que o avaliador ndo deve concentrar seu esfor¢o

apenas na somativa, Vvisto que, por ser realizada apenas no final de um programa,
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apresenta a possibilidade de apenas verificar o fracasso de um projeto. Desse modo, faz-
-se necessaria também a avaliagdo formativa, a fim de acompanhar o programa e gerar
informacdes que favorecam as decisGes em processo. Sem essa funcdo, o processo de
desenvolvimento de um programa podera ser considerado incompleto ou ineficiente
(VIANNA, 2000).

Além dessas contribuicGes, Scriven apresentou outros temas relevantes a
avaliagdo, dentre eles a questdo da avaliagdo independente de objetivos, a qual tinha
como funcdo central reduzir os vieses e acrescentar a objetividade das avaliagcBes, pois 0
avaliador ndo teria sua visdo do problema limitada ou circunscrita por meio dos
objetivos propostos. Essa ideia gerou impacto por representar um posicionamento
considerado revolucionario a época, uma vez que a avaliagdo iria considerar até os
efeitos ndo previstos pelos objetivos. Essa visdo o distanciava do modelo tyleriano.

Outro teodrico a contribuir foi Stufflebeam (1974 apud DEPRESBITERIS,
1989, p. 23), o qual define a avaliagdo “como um processo de delinear, obter e fornecer
nformagdes uteis ao julgamento das alternativas de decisdo”.

Sua premissa central consiste em desenvolver um plano teérico baseado na
ideia de que a avaliacdo visa a tomada de decisdo, ou seja, € um processo de identificar
e coletar informacfes Uteis que permitem decidir entre varias alternativas. Por outras
palavras, “E a avaliagio para melhorar e ndo para provar” (STUFFLEBEAM, 1971
apud VIANNA, 2000, p. 103).

Em seu modelo, destaca trés elementos relevantes para sua compreensao:

1. A avaliagdo é um processo sistematico, continuo;

2. O processo de avaliagdo pressupde trés momentos da maior importancia:

2.1. Esbocar as questdes a seremrespondidas;

2.2.Obter informages que sejam relevantes para responder as questdes
propostas;

2.3. Proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisGes todas as
informagdes necessarias;

3. A avaliagdo serve para a tomada de decisdes (STUFFLEBEAM, 1971
apud VIANNA, 2000, p. 103).

O autor defendia que existem diferentes tipos de decisdo e,
consequentemente, de avaliacdo (contexto, insumo, processo, produto). Para cada tipo
de decis&o, corresponde um dos quatro tipos de avaliagdo. Nesse sentido, a avaliacdo se
apresenta como uma atividade complexa que pode ser utilizada nos diversos momentos

em gue se desenvolve o processo educacional.
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Também merece destaque, por sua colaboracdo, Stake (1983 apud
VIANNA, 2000), que apresenta a avaliacdo responsiva, que tem por objetivo responder
aos questionamentos basicos de um programa educacional e refletir sobre as
experiéncias das pessoas envolvidas com o programa, objeto da avaliagao.

O referido tedrico afirma que uma avaliagdo € responsiva se sua orientagdo
esta voltada mais para as atividades do programa e menos para 0S objetivos, se ela
corresponde a necessidade de informacfes propostas por diferentes publicos e se
diferentes perspectivas de valor sdo apresentadas no relatorio sobre o sucesso ou o
fracasso do programa. S&o importantes as fontes independentes e confiaveis de
avaliacdo, a fim de que se possa ter uma compreensdo e percepcdo do desenvolvimento
de um programa e do seu éxito. Traz também contribuicbes ao tratar da avaliagdo
guantitativa e qualitativa.

E evidente que as ideias desses grandes tedricos da area da avaliacdo
influenciaram a evolucdo de sua historia. Assim, tiveram forte influéncia no pensamento
dos autores brasileiros até a década de 1980 e inicio de 1990, quando surgem visOes
mais progressistas em avaliacdo, dentre elas a de avaliagdo emancipatoria, assim
denominada por Saul (1988); de avaliagdo mediadora, caracterizada por Hoffmann
(1996); de avaliagdo enquanto processo e diferenciacdo entre avaliacdo e medida,
designada por Luckesi (2001); e as importantes contribuicbes de Vianna (1989) com a
intencdo de desenvolver uma cultura de avaliagdo.

Assim, as propostas contemporéneas trazem em seu amago as diversas
contribuicBes tedricas construidas por esses célebres estudiosos. Desse modo, na
atualidade, a evolucdo tedrica impulsiona a compreensdo de que € necessario continuar
progredindo na pratica avaliativa, visto que quantificar dados é importante, mas nao
devemos nos limitar & sua constatacdo, sendo realmente crucial que a avaliagdo seja um
estimulo na busca de conhecimentos que levem a solucdo dos problemas educacionais,
ou seja, a avaliacdo direcionada para a tomada de decisdo bem fundamentada,
promovendo a melhoria da qualidade da educacao.

Nesse sentido, percebemos que, no que diz respeito a avaliagdo da
aprendizagem, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9.394/96) também traz
mudancas em seu artigo 24, inciso V, contendo tanto evolugdes quanto impropriedades

que merecem ser consideradas:

Art. 24, V — A verificagdo do rendimento escolar observard os seguintes
critérios:



32

a) Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) Possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos comatraso escolar;

c) Possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) Aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) Obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos (BRASIL,
1996).

Para Demo (1997, p. 40), ao lado do intento de tornar flexivel a organizacdo
do sistema de ensino em funcdo do aluno, a avaliagdo apresenta no texto legal alguns

avancos significativos:

Sdo levantadas cinco circunstancias relevantes do rendimento escolar,
comegando pela idéia de ‘avaliacdo continua e cumulativa’ do desempenho
do aluno. Indica-se que a avaliagdo deve ser tomada como processo
intrinseco do fendmeno da aprendizagem, e ndo como intervencdo externa e
mais ou menos intempestiva. Dai a prevaléncia dos critérios qualitativos
sobre 0s quantitativos, comalusdo explicita a resultados ao longo do periodo,
que seriam mais decisivos do que ‘eventuais provas finais’. Essa alinea
contém visdo muito acertada de avaliacéo.

Outro avanco considerado pelo referido autor é a preocupacdo de a lei tratar
de modo adequado os educandos que apresentam diferentes ritmos de aprendizagem,
instilando, assim, ‘“saudavel repudio ao formalismo legal” (DEMO, 1997), ndo
atrapalhando o aluno que aprende em um ritmo mais acelerado, mas incluindo a
possibilidade de estratégias que possibilitem acelerar o aprendizado do estudante que
apresentou dificuldades no decurso da aprendizagem.

Entretanto, no dispositivo legal ora reproduzido, entretanto, ainda de acordo
com Demo (1997, p. 41), a proposta contém uma impropriedade gritante, ao preferir
iniciativas paralelas para a recuperacdo do discente com baixo rendimento escolar,

porque,

[..] primeiro, obscurece e mesmo desfaz a postura correta langada na
primeira alinea (avaliagdo como processo continuo e cumulativo), e, segundo,
porque recuperagdo ndo pode ser algo paralelo, mas da propria ldgica e
democracia do sistema educacional. A avaliagdo tem seu sentido pedagdgico
em permitir tomar as iniciativas possiveis e imagindveis para garantir o
direito de estudar e aprender. O docente precisa avaliar o aluno todo dia, seja
para ter em mdo de modo permanente um diagndstico correto, seja para,
tomando por base esse diagnéstico, elaborar uma estratégia de combate ao
fracasso escolar. Isso implica um complexo de iniciativas que deve ser visto
como intrinseco ao processo de aprendizagem. Nada poderia ser paralelo.



33

Nessa direcdo, trata-se, pois, de considerar que o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem do aluno ja faz parte do processo de avaliagdo havido por
continuo e cumulativo, tornando-se incoerente a concep¢do da recuperacdo paralela,
dado que toda dificuldade apresentada pelo educando, no decorrer de sua aprendizagem,
deve ser sistematicamente trabalhada como elemento intrinseco ao processo de
avaliacdo.

Sendo a avaliagdo, pois, considerada como intrinseca ao fenémeno da
aprendizagem, entende-se que outra impropriedade relevante é o fato de a atual LDB
prender-se ainda & terminologia verificacdo do rendimento escolar para se referir a
avaliacdo (mesma nomenclatura usada na Lei 5.692/71), por contradizer a concepg¢do
sinalizada na primeira alinea, defensora da ideia da avaliagho como continua e
cumulativa, pois, segundo Luckesi (2001), os conceitos avaliacdo e verificacdo ndo

possuem o mesmo significado, diferindo entre si em sua esséncia, porquanto:

O termo verificar provém etimologicamente do latim — verum facere — e
significa ‘fazer verdadeiro’. Contudo, o conceito verificacdo emerge das
determinagdes da conduta de, intencionalmente buscar ‘ver se algo € isso
mesmo...’, ‘investigar a verdade de alguma coisa...” O processo de verificar
configura-se pela observacdo, obtencdo, andlise e sintese dos dados ou
informagdes que delimitam 0 objeto ou ato como qual se esté trabalhando. A
verificagdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de investigacao
chega a ser configurado (LUCKESI, 2001, p. 92, grifo do autor).

Nesse sentido, o ato de verificar encerra-se ao se constatar ou obter a
informacdo que se busca, configurando-se de forma estatica. Diverge, portanto,
constitutivamente da dindmica da acdo avaliativa, que esta para além da obtencdo do
dado que se procura, servindo como mecanismo subsididrio para conduzir a acdo. A
avaliacdo sugere que, a partir do diagnostico realizado, as informagGes obtidas sirvam
de elementos indicativos para que, além da andlise, influenciem na tomada de decisdo
sobre 0 objeto analisado, definindo-se 0 que fazer com ele, que agdo realizar com base
nos dados constatados.

O termo avaliar possui, pois, significado mais complexo e amplo, de acordo

com a explicacdo de Luckesi (2001, p. 92-93, grifo do autor):

O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composi¢édo a-
valere, que querdizer ‘dar valor a...”. Porém, o conceito ‘avaliagio’ ¢ formulado
a partir das determinagdes da conduta de ‘atribuir um valor ou qualidade a
alguma coisa, ato ou curso de agdo...’, que, por si, implica um posicionamento
positivo ou negativo emrelacdo ao objeto, ato ou curso de agdo avaliado.
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Ao manter na lei a expressdo verificacdo do rendimento escolar, a atual
LDB deixa expressa nas entrelinhas a auséncia do avanco que se constata na grande
maioria das escolas brasileiras, que continuam a operar com a \verificagdo em
detrimento da avaliagdo da aprendizagem.

Na perspectiva de Luckesi (2001), as escolas operam com a Verificacdo, e ndo
com a avaliacdo da aprendizagem, haja vista os resultados da aprendizagem terem a fungéo
de determinar a classificacdo do educando, definida em sua aprovacdo ou reprovacao,
encerrando-se na obtencdo desse dado, sem a decorréncia de acBes que priorizem a
superagcdo das dificuldades apresentadas pelos aprendizes, sem o desenvolvimento de
consequéncias mais significativas para a melhoria qualitativa do processo de ensino-

-aprendizagem, objetivo esse almejado pela avaliagdo continua e cumulativa.

Com o passar do tempo, os estudiosos emavaliagdo estabeleceram diferencas
entre avaliar e medir. POPHAM (1983), por exemplo, diz que 0 processo
avaliativo inclui a medida, mas nela ndo se esgota. A medida diz o quanto o
aluno possui de determinada habilidade; a avaliagdo informa sobre o valor
dessa habilidade. A medida descreve os fen6menos com dados quantitativos;
a avaliacdo descreve os fendmenos e os interpreta, utilizando-se também de
dados qualitativos (DEPRESBITERIS, 2013, p. 162).

Vale, ainda, mencionarmos, contudo, o fato de que as caracteristicas da
verificacdo, baseada em exames escolares, sdo opostas as da avaliagdo (LUCKESI,
2001), tendo em vista que a verificacdo opera com as seguintes caracteristicas: baseia-se
no desempenho final (ndo importa o processo, mas o resultado); é pontual (na medida
em que o que vale é o resultado do momento); é classificatoria (classifica o aluno em
aprovado ou reprovado); e é seletiva e excludente (exclui grande parte dos educandos).
Ja a avaliacdo, por seu turno, possui as quatro caracteristicas descritas a seguir: opera
com desempenhos provisorios (no intento de subsidiar o processo de busca de melhores
resultados); ndo é pontual (interessa 0 que acontece durante o0 processo de ensino-
-aprendizagem); € diagnéstica (permitindo a tomada de decisdo para a continua
melhoria do processo); e é inclusiva (visando incluir o discente, sem descarta-lo).

Para Hoffmann (2001), a inquietacdo maior por parte dos professores e
gestores, no que diz respeito a avaliacdo, é com relacdo ao carater de acompanhamento
continuo exposto no texto da atual LDB, tendo em vista esse principio ndo ser
compreendido ou seguido na pratica pedagogica pela maioria dos docentes, apesar de

teoricamente ndo constituirem termos tdo recentes, visto que:
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[..] A nomenclatura ‘avaliagdo formativa’ deriva da teoria de Michael
Scriven, introduzida, no Brasil, jA nos anos 70, e trazia o significado de
acompanhamento do processo avaliativo através de etapas parciais, que iriam
formando o conjunto dos dados a serem analisados. Também a ‘recuperagédo
preventiva’, nomenclatura derivada da teoria de Stufflebeam, nos anos 70,
significava a retomada parcial e gradativa das dificuldades dos alunos ao
longo do processo de aprendizagem, prevenindo as dificuldades mais sérias e,
complementada por uma recuperacdo final, terapéutica, das dificuldades que
ainda permanecessem. Para além desses teoricos, ao longo das Ultimas
décadas, houve uma significativa evolugdo da teoria em avaliagdo, também
no Brasil, com uma gradativa critica ao seu carater tecnicista, de mensuragédo
e classificacdo, buscando-se, principalmente, alertar sobre 0 seu intrinseco
significado ativo, ou seja, de tomada de decisdo (HOFFMANN, 2001, p. 34).

E relevante destacar que, em uma proposta de acompanhamento continuo da
avaliacdo, fica clara a necessidade de os professores realizarem o acompanhamento do
processo de construcdo do conhecimento por parte dos alunos. Nessa dimensdo,
avaliagdo, ensino e aprendizagem estdo vinculados no cotidiano do trabalho escolar,
superando dicotomias de que ha momento especifico para ensinar e momento especifico
para avaliar, visto que ambos devem integrar 0 processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido no espaco escolar.

Nesse sentido, a avaliagdo servira como elemento subsidiario tanto para o
educando, favorecendo sua tomada de consciéncia sobre suas conquistas e dificuldades,
guanto para o docente, promovendo a reflexdo continua de sua pratica pedagogica,
contribuindo, assim, com a construgdo de um planejamento pedagogico que atenda as
reais necessidades discentes (VASCONCELLOS, 2000).

Muitos sdo o0s tedricos que desenvolvem estudos nessa perspectiva,
contribuindo de modo significativo para o sentido da avaliagio como elemento
constitutivo do processo de ensino-aprendizagem, servindo para a evolugcdo das préticas
pedagogicas, a fim de promover a aprendizagem discente e consequentemente a
melhoria da qualidade educacional. Acredita-se, pois, que 0 acompanhamento do
processo de aprendizagem dos alunos, respaldado por um diagnostico constante das
dificuldades e avancos apresentados por eles, tende a viabilizar o replanejamento dos
professores e orientd-los na tomada de acdo, visando ao desenvolvimento estudantil.

A avaliagdo como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem,
visando a melhoria da aprendizagem, €, portanto, uma bandeira defendida por varios
estudiosos do tema, apesar de utilizarem nomenclaturas diferenciadas, tais como:
avaliacdo formativa (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999); avaliacdo mediadora
(HOFFMANN, 1996); avaliacio como ato amoroso (LUCKESI, 2001); avaliacdo
dialogica (ROMAO, 1998); e avaliagio continua (VASCONCELLOS, 2000).
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3 A AVALIACAO FORMATIVA E A PRATICA DOCENTE: CAMINHOS
QUE CONVERGEM

“A avaliacdo nunca ¢ um todo acabado,
mas uma das mukiplas possibilidades
para explicar um fendmeno, analisar
suas causas, estabelecer  provaveis
consequéncias e sugerir elementos para
uma discussdo posterior, acompanhada
da tomada de decisGes, que considerem
as condic0es que geraram 0s fenbmenos
analisados criticamente.”

(Heraldo Vianna)

A avaliagdo formativa € defendida por varios autores (HADJI, 2001;
PERRENOUD, 1999; VIANNA, 2000), uma vez que hd um consenso entre eles de que
sua funcdo € proporcionar ajuda pedagdgica mais adequada a cada momento da
aprendizagem, visando a evolucdo do educando.

Hadji (2001), ao defender a avaliagdo formativa como uma prética
pedagogica a servico da aprendizagem, garante que ela esta situada no centro da acéo de
formagdo, com o intuito de articular as informacOes coletadas e a acdo mediadora,
visando melhorar o desempenho do aprendiz por meio da atuacdo conjunta dos dois
agentes principais do ensino-aprendizagem — o professor e o aluno. A avaliagdo, na

perspectiva formativa, tem como fungdo precipua

[...] contribuir para uma boa regulacdo da atividade de ensino (ou formagéo,
no sentido amplo). Trata-se de levantar informacfes Uteis a regulacdo do
processo ensino/aprendizagem. E vé-se bem que é aquilo a servigco do que é
colocada que permitira julgar a ‘formatividade’ de uma avaliagdo (HADIJI,
2001, p. 19).

Ainda consoante Hadji (2001, p. 20), trés caracteristicas sdo proprias da
avaliacdo formativa, a primera das quais ¢ o fato de que ‘|...] inscreve-se em um
projeto educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende,
deixando de lado qualquer outra preocupacdo”. A segunda ¢ a importincia de servir

como instrumento de acompanhamento, pois
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[...] informa os dois principais atores do processo. O professor, que sera
informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera regularsuaacéao a
partir disso. O aluno, que ndo somente saberd onde anda, mas poderd tomar
consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das
hipdteses, de reconhecer e corrigir ele proprio seus erros (HADJI, 2001, p. 20).

A fterceira caracteristica € a regulacdo, que deve estar voltada tanto para o
professor quanto para o aluno, servindo de fungdo ‘“corretiva”, possibilitando a ambos
alterar, quando necessério, suas acdes a fim de obterem éxito no ensino e na aprendizagem.

A operacionalizacdo dessa avaliagdo se concretiza em trés etapas que
caracterizam a sequéncia formativa, por meio da coleta da informacdo, do diagnostico

individualizado e do ajuste da acao.

[.] A coleta de informagOes, referente aos progressos realizados e as
dificuldades de aprendizagem encontradas pelo aluno, acrescenta-se uma
interpretagdo dessas informagdes, com vistas a operar um diagnéstico das
eventuais dificuldades, tudo isso levando a uma adaptacdo das atividades
ensino/aprendizagem (HADJI, 2001, p. 20).

Para operacionalizar, no entanto, essa avaliacdo formativa, Hadji (2001, p.
11) anota que esta condicdo ¢ necessaria: “compreender para agir”. SO assim havera
maiores condicdes de concretizar o intento de se utilizar a acdo avaliativa como guia,
com a intencdo de informar e otimizar a aprendizagem em andamento, considerando 0s
dois principais agentes do processo: professor e aluno.

Mc Donald (2003), ao valorizar a importancia da utilizacdo desse tipo de
avaliacdo na aprendizagem, lamenta o seu pouco uso, bem como o da diagnostica, no
espaco escolar contemporéneo, e destaca o objetivo precipuo da formativa, demarcando a
nocdo de que “I...] a avaliagdo formativa, no sentido que estamos usando aqui, ndo tem
como seu objetivo dar nota ou conceito ao aluno, mas descobrir e identificar dificuldades
ou erros dentro do andamento do proprio processo da aprendizagem” (2003, p. 33).

Para Vianna (2005), é lamentavel a falta de utilizacdo da avaliagdo formativa
nas escolas, a qual pode contribuir, de forma relevante, tanto para a identificagdo das
dificuldades que os estudantes encontram na aprendizagem, quanto no planejamento de

acOes saneadoras dos obstaculos ocorridos no decorrer do processo.

Uma avaliacdo formativa, ou seja, uma avaliagdo continuada do processo de
aquisicdo de conhecimentos, seria desejavel para que as criangas/estudantes,
em seus Vvarios niveis, pudessemter o seu desempenho escolar orientado para
realizacdo de objetivos claros e sequenciados; no entanto, essa avaliacao,
possivelaspiracdo de alguns, é ignorada pela grande massa de educadores. Os
procedimentos avaliativos emsala de aula, quando existem, nemsempre levam
a identificacdo das dificuldades que as criangas/estudantes encontram para
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aprender e ndo estabelecem um sistema de reacdo imediata aos possiveis
problemas ligados ao ensino-aprendizagem (VIANNA, 2005, p. 82).

Para o autor, os erros cometidos pelos alunos ndo séo analisados e discutidos
em sala de aula, o que os priva da chance de reformular suas experiéncias e de adquirir
novas aprendizagens. Tampouco € elaborado um planejamento continuo de acgdes
imediatas que favorecam a superacdo das dificuldades apresentadas pelos educandos.

Vianna (2005) defende ainda a nocdo de que a avaliagdo formativa é um
elemento decisivo para a aprendizagem e que, se fosse devidamente estruturada no
contexto educacional, teria impacto significativo, servindo de instrumento relevante na
busca de solugbes para o problema da qualidade da Educagdo. Mesmo considerando
outros fatores que influenciam nas causas do fracasso escolar, € necessario analisar a
influéncia da avaliagdo nessa problemética.

Nesse sentido, assinala que, ao serem catalogados os possiveis fatores que
interferem no fracasso escolar, além das causas sociais, econdmicas e até familiares, ndo e
possivel omitir as causas vinculadas as praticas avaliativas. Estudos (HOFFMANN, 2001;
LUCKESI, 2001) ja tém demonstrado o quanto elas influenciam para o insucesso escolar,
visto que ndo € diagnosticado inicialmente o nivel de aprendizagem do educando,
identificando as dificuldades a serem superadas para a aquisicdo de novas aprendizagens,
0 que possivelmente conduzira a desmotivacao e ao fracasso.

Perrenoud (1999, p. 144) também se posiciona a favor da avaliagdo
formativa, considerando a necessidade de mudar as acdes cotidianas numa perspectiva
“[...] de uma evolugdo das praticas no sentido de uma avaliagdo formativa, de uma
avaliacdo que ajude o aluno a aprender e o professor a ensinar”.

Para o autor mencionado (1999, p. 78), esse tipo de avaliagdo “...] regula o
ajuste do curriculo real ao nivel e ao ritmo de trabalho da turma”. A partir dai, pode-se
asseverar que uma das funcbGes dessa avaliacio é a de ajuste pedagdgico, no qual o
docente vai adequando progressivamente a ajuda pedagdgica proporcionalmente as
caracteristicas e necessidades dos alunos. Desse modo, & medida que a acdo educativa se
desenvolve, o estudante evolui, evidenciando-se suas necessidades e, consequentemente,
0 tipo de ajuda pedagogica que deve ser efetivada.

De acordo com os diversos autores supracitados, a intencdo da avaliacao
formativa esta voltada para o diagnostico e, por conseguinte, para a tomada de decisao,

a qual se vale do planejamento de agBes pedagdgicas especificas. Entretanto, nas
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praticas desenvolvidas no cotidiano escolar, ndo se verificam acGes que comprovem a
existéncia real da avaliacdo formativa em sua plenitude.

Na maioria das vezes, o ato de avaliar assume, de modo mais amplo, a
funcdo da classificacdo. Esta ndo auxilia o crescimento do educando, sendo estatica e
excludente. No entanto, se a funcdo da avaliagdo passar a ser também de diagndstico,
ela possibilitaria a tomada de decisdo sobre o objeto avaliado e, consequentemente,
promoveria sua evolucdo, ou seja, a avaliacdo passaria a assumir suas funcGes

constitutivas de ser dindmica e inclusiva.

Com a funcdo classificatoria, a avaliagdo constitui-se num instrumento
estatico e frenador do processo de crescimento; coma fungédo diagnéstica, ao
contrério, ela constitui-se num momento dialético do processo de avangar no
desenvolvimento da agdo, do crescimento para a autonomia, do crescimento
para a competéncia etc. Como diagndstica, ela serd um momento dialético de
‘senso’ do estagio em que Se esté e de sua distdncia emrelagdo a perspectiva
que esta colocada como ponto a ser atingido a frente. A funcéo classificatdria
subtrai da pratica da avaliacio aquilo que Ihe é constitutivo: a
obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acdo, quando ela esta
avaliando uma acdo (LUCKESI, 2001, p. 35).

Nessa dimensdo, ao assumir a funcdo diagnostica, a avaliacdo se torna
instrumento dialético do avanco, isto &, serve de instrumento de identificacdo dos caminhos
ja percorridos pelo educando e de fonte norteadora dos novos rumos a serem buscados.

Como dito anteriormente, a funcdo precipua da avaliagdo é estar a servico da
aprendizagem. Desse modo, ndo pode ser pontual, mas sim continua, pois a avaliacdo
interessa 0 que ocorre em toda a aprendizagem do discente (antes, durante e depois), a

medida que o compreende como um ser em desenvolvimento, em elaboracdo permanente.

A avaliagdo deve ser continua para que possa cumprir sua funcéo de auxilio
ao processo ensino-aprendizagem, ou seja, a avaliagdo que importa é aquela
que é feita no processo, quando o professor pode estar acompanhando a
constru¢do do conhecimento pelo educando; avaliar na hora que precisa ser
avaliado, para ajudar o aluno a construir o seu conhecimento, verificando os
varios estagios de desenvolvimento dos alunos e ndo julgando-os apenas em
determinados momentos (VASCONCELLOS, 1993, p. 57).

E relevante o posicionamento desse autor e sua abordagem sobre o
acompanhamento da aprendizagem do aprendiz por parte do educador e dele proprio,
uma vez que se considera que a avaliagdo deve centrar-se no parametro de crescimento,
de desenvolvimento e de feitura de um saber que se renova a cada passo e que deve ser
acompanhado e viabilizado pelo professor, objetivando a promocdo do aluno. Assim

sendo, 0s sujeitos da acdo educativa trilhardo juntos um conhecimento mais elaborado,
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gue se adéque realmente as suas realidades, de seres criticos que pensam e que podem
formar e transformar o contexto no qual se encontram.

Romdo (1998), como o faz Mc Donald (2003), valoriza a fungéo
diagnostica, sendo que o primeiro indica como conveniente utilizar tanto a avaliagdo
diagndstica permanente, no decorrer da aprendizagem, quanto aquela caracterizada pela
terminalidade parcial. Em outras palavras, Romdo (1998) defende a avaliagdo ao final
de uma unidade didatica, ndo seguindo o principio da terminalidade como simples
constatacdo de resultados prontos e acabados, mas no sentido de verificar o nivel
alcancado pelos alunos. O objetivo dessa pratica € diagnosticar se é possivel seguir ou
se € necessario complementar com um pré-requisito.

A rigidez dos momentos dos registros avaliativos impostos pela
burocratizacdo dos sistemas escolares, desrespeitando e desconhecendo as conveniéncias
didatico-pedagogicas, € prejudicial, mas

[...] tudo isso ¢ feito em nome da discutidissima ‘média final’, calculada
com base nos dados dos registros periddicos realizados em intervalos cuja

uniformidade responde aos interesses da burocracia, mas desconhece 0s
ritmos do processo de ensino-aprendizagem (ROMAO, 1998, p. 82).

Ha autores que destacam o papel da avaliagdo como elemento subsidiario na
tomada de decisdo. Assim, serve ao intento de aperfeicoar a acdo docente mediante a
adequacdo dos procedimentos pedagdgicos, com o fito de ampliar as possibilidades de
aprendizagem do educando por meio de orientacdes que oS ajudem a alcancar os

objetivos educacionais propostos.

Destacamos que a avaliacdo da aprendizagem lhe cabe a fungdo de delimitar
as aquisicdes e os modos de raciocinio de cada aprendiz, de maneira que o
professor possa auxilid-lo a progredir e, assim, alcancar ou aproximar-se, o
maximo possivel, dos objetivos curriculares propostos a priori. Nesse
ambito, a avaliagdo torna-se uma atividade necessaria e imprescindivel, pois
é¢ uma estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso escolar e, por
conseguinte, das desigualdades sociais (ANDRIOLA, 2004, p. 54).

Vianna (2005), por sua vez, compreende que uma das prioridades da
avaliacdo é gerar informagdes sobre o estudante avaliado, ou seja, sua fungdo € situa-lo
sobre 0 seu proprio desempenho em relagdo a si mesmo, sem a necessidade de comparéa-
-lo com os demais membros do grupo. Apoia a ideia de que ndo faz sentido situar o
educando em um contexto comparativo em relacdo a turma, pois isso pouco diz a respeito

de seu rendimento, tampouco informa onde exatamente ele deve buscar melhorar.
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Outra prioridade estabelecida por Vianna (2005, p. 87) que merece destaque €
a importancia do “sentido eminentemente construtivo” que a avaliacdo da aprendizagem
deve assumir. Isso quer dizer que ela auxilia 0 aluno, mediante o processo interativo entre
ele e o professor, a evoluir na formulagdo de novas aprendizagens, evitando a criacdo de
rotulos para os aprendizes, bem como a reproducdo de dicotomias do tipo

aprovado/reprovado, pois

[.] Essas dicotomias, apesar de intrinsecamente falsas, tém imensas
repercussdes sociais e desfiguram a verdadeira funcdo da avaliacdo na
escola: ajudar a crianga/estudante por intermédio de um processo
interativo aluno/professor ao longo do periodo de ensino/aprendizagem
(VIANNA, 2005, p. 87).

Nesse sentido, é imprescindivel que o docente perceba a importancia da
dimensdo que assume sua acdo no ensino-aprendizagem. Ele ndo deve ignorar 0s
conhecimentos que o educando ja possui — mas buscar auxilid-lo a desenvolver-se ao
maximo —, tampouco pode limitar-se a comparagdes do aluno em relacdo ao grupo, haja
vista essas comparacGes ndo resultarem na ampliacdo das possibilidades de
aprendizagem do discente.

Considerando-se, assim, 0 espa¢co escolar como um local privilegiado para a
realizacdo da préaxis pedagogica, € essencial redimensionar a avaliacdo, encarando-a,
segundo Hadji (2001, p. 09), “[...] como uma pratica pedagogica a servico da
aprendizagem [...]”, isto &,

[...] avaliar os alunos para fazer com que evoluam melhor (rumo ao éxito), esta
¢ a idéia central do que designamos pela expressdo ‘aprendizagem assistida por
avaliacdo’. Uma avaliacdo capaz de compreender tanto a situacdo do aluno
quanto de ‘medir’ seu desempenho, capaz de fornecer-lhe indicacfes
esclarecedoras, mais do que oprimi-lo com recriminacfes; capaz de preparar a
operacionalizagdo das ferramentas de éxito, mais do que resignar a ser apenas

um termdmetro (até mesmo uminstrumento) do fracasso, ndo seria 0 mais belo
auxiliar, e o primeiro meio, de uma pedagogia enfim eficaz?

Ao exercer esse papel de regulacdo das aprendizagens, a avaliacdo estara de
fato a servico da promocdo do aluno, sendo capaz de efetivar sua orientacdo. Isto lhe da
a possibilidade de ele proprio analisar suas dificuldades e assumir seu desenvolvimento,
buscando procedimentos que lhe possibilitem evoluir, bem como implicara ao professor
maior flexibilidade em suas atitudes, compreendendo o principio de que a préatica de
avaliar exerce funcdo auxiliar do exercicio de aprender.

[..] O importante, qualquer que seja a opgdo de terminologia, € ndo se furtar
ao estudo de um aspecto fundamental das praticas: a distancia entre o que se
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quer fazer e 0 que se faz realmente! Uma abordagem descritiva das praticas
de avaliagdo deve levar em conta as intencBes e as representacfes do
professor, procurar delimitar o modelo de regulagdo que ele utiliza mais ou
menos conscientemente e depois tentar determinar as regulacdes efetivas
(PERRENOUD, 1999, p. 80).

Ao analisar as fungdes que a avaliagdo pode assumir na visdo desses autores,
percebemos que ha entre eles trés convicgbes dominantes que apregoam a perspectiva de
avaliacdo formativa, quais sejam:

e a avaliacio € processual, devendo estar a servico da promocdo da

aprendizagem do educando;
e a avaliacgho € necessaria para a melhoria do processo de
ensino/aprendizagem; e

e 0 educando é compreendido como sujeito construtor do seu
conhecimento, sendo a aprendizagem considerada como dindmica, em
permanente transformacdo (sendo sua fundamentacdo acerca da
aprendizagem proveniente das abordagens multidimensionais?).

A partir dessas convic¢des dominantes defendidas por varios autores, ha o
reconhecimento da necessidade de ressignificar e redimensionar as praticas avaliativas
efetivadas em sala de aula e evoluir na compreensdo em busca da pratica da avaliagdo
formativa como principio educativo da aprendizagem.

N&o se pode negar que os contributos tedricos que os especialistas trouxeram
para 0 campo da avaliagdo da aprendizagem sdo significativos, sobretudo nas ultimas
décadas, devido ao conjunto de inovagles nesses aspectos tedricos. Entretanto, é
necessario investimento no esforgo de aproximagdo entre 0s avancos teoricos e as préaticas
avaliativas, a fim de superar acOes restritivas e tradicionais. As ideias advindas dessa
superacdo contribuem para 0 que 0 descompasso entre evolucdo tedrica e pratica
avaliativa seja suplantado, favorecendo a realizacdo da pratica refletida, na qual o saber

docente é considerado, como aponta Pimenta (2002, p. 24):

2 As abordagens unidimensionais ou classicas polarizam apenas um agente desencadeador do

conhecimento, privilegiando ora o sujeito (inatismo), ora o objeto (empirismo). As explicagdes dadas
pelas abordagens multidimensionais, contrariamente as classicas, defendem o pressuposto de que o
sujeito elabora o conhecimento na interagio com o mundo material e social que o cercam,
considerando a influéncia das diversas variaveis na formacdo do conhecimento humano. Ha, entéo,
uma ruptura na ideia de polarizagdo do conhecimento, pois, do ponto de vista multidimensional, existe
uma relagdo de interacdo estabelecida entre o sujeito e o ambiente no qual vive. Nessa linha, tanto
fatores internos do desenvolvimento, como fatores externos, proprios do meio, sdo importantes na
formulacdo do conhecimento, onde os agentes sujeito e objeto se determinam, estabelecendo entre si
uma relacdo interativa (VENTURA, 2002).
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[...] o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria temimportancia fundamental
na formagdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que
os professores compreendam 0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si préprios como profissionais.

A referida autora evidencia a necessidade da articulagdo entre as teorias e as
praticas cotidianas no movimento de realizacdo da pratica docente reflexiva,
considerando a importdncia tanto das teorias como das experiéncias advindas das
praticas concretas contextualizadas.

Na mesma diregdo, Libaneo (1998) ressalta o valor expressivo da
apropriacdo e producdo de teorias como marco balizador para a evolugdo das praticas de
ensino, bem como dos seus resultados.

Pimenta (2002, p. 20) afirma ainda que

[...] conhecimento naag&o é o conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que
estanaacéo e que, portanto, nio a precede. E mobilizado pelos profissionais no
seu dia-a-dia, configurando um habito. No entanto, esse conhecimento néo é
suficiente. Frente a situagfes novas que extrapolam a rotina, os profissionais
criam, constroem novas solugdes, novos caminhos, 0 que se d& por um
processo de reflexdo na agdo. A partir dai, constroem um repertdrio de
experiéncias que mobilizam em situa¢Bes similares (repeti¢do), configurando
um conhecimento préatico. Estes, porsuavez, ndo ddo contade novas situagdes,
que colocam problemas que superam o repertério criado, exigindo uma busca,
uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis explicaces, uma compreenséo
de suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas,
uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma investigagdo, enfim.

O potencial transformador das praticas advém, assim, do conhecimento tacito
que é enfatizado pela autora como um dos elementos mobilizadores para a construgdo de
novas praticas que ndo ocorrem de modo isolado, por ndo darem conta das novas situacdes
gue vao surgindo no cotidiano educacional, mas necessitam estabelecer o didlogo com as
teorias, a fim de investigar e superar os problemas que vao se apresentando no cotidiano.

Pimenta (1997, p. 22) afirma que ‘]...] o professor, pesquisando e refletindo
sobre sua a¢do docente, constroi saberes que lhe permitam aprimorar o seu fazer docente”.
Nesse sentido, hd a valorizacdo da pratica, mas da pratica reflexiva, que visa possibilitar
respostas as situacfes novas geradas no cotidiano escolar. N&o €, simplesmente, a énfase ao

“praticismo™ como elemento suficiente para a construcéo e evolugdo do saber docente e

Praticismo é usado para se referir que bastaria a pratica para a constru¢do do saber docente, gerador de
um possivel individualismo, pois resultaria como fruto de uma reflexdo em torno da propria pratica,
sem considerar as contribuigdes teoricas, e levaria a uma certa banalizacdo da reflexdo, “[...] se se
considera que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da pratica [...]
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superacdo dos problemas. Portanto, o que se valoriza é a experiéncia juntamente com a
reflexdo da experiéncia de modo continuo.

Contreras (2002, p. 105) enfatiza que [...] € necessario resgatar a base
reflexiva da atuacdo profissional, com o objetivo de entender a forma em que realmente
se abordam as situagdes problematicas da pratica”. O referido autor aborda a docéncia na
perspectiva de uma pratica reflexiva, criticando a rigidez da concepcao positivista com a

aplicacdo de regras determinadas para atingir os resultados predefinidos.

[...] deixar de fora de toda consideracdo aqueles aspectos da pratica que téma
ver com o imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situa¢es de conflito. Ou
seja, com todas aquelas situacGes das quais as regras técnicas e os calculos
ndo sdo capazes de dar conta e para as quais se requeremoutras capacidades
humanas que tém de ser entendidas e ndo desprezadas (CONTRERAS, 2002,
p. 105).

Essa reflexdo, na acdo profissional do educador, constitui-se como algo
necessario, visto que as técnicas ndo dao conta de todos os desafios postos na acao
docente. Assim, essas configuracdes sobre o professor reflexivo e sua articulagdo com
as praticas avaliativas formativas, numa perspectiva de dialogo, podem dar pistas para
avancar no debate sobre como efetivar, na pratica docente dos professores de escola
publica, a avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem, 0 que caracteriza 0
objetivo geral desta pesquisa.

Com esse designio, intentamos contribuir para a superacdo do descompasso
que hd entre os avancos delineados no campo tedrico e as praticas avaliativas

limitadoras e tradicionais.

3.1 Obstaculos a avaliacdo formativa

Como mencionado anteriormente, a avaliacdo formativa é defendida por
varios autores como uma forma auxiliar na criacdo de intervencdes capazes de otimizar as
aprendizagens dos educandos. Entretanto, a efetivacdo desse tipo de avaliagdo constitui
desafio a ser enfrentado no contexto escolar, em virtude dos obstaculos que se impdem a
sua concretizag&o.

Perrenoud (1999) alerta, porém, sobre o fato de que, para avancar no sentido

de uma avaliagdo mais formativa, € essencial superar o individualismo dos professores e

com uma apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos contextos que
ageraram [...]” (PIMENTA, 2002, p. 22).
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coletivamente modificar a cultura da organizagdo escolar. Esse percurso implica a
crenca sobre as possibilidades de aprendizagem do aluno, tornando, assim, oS
procedimentos avaliativos menos seletivos e excludentes, pois a avaliagdo esta no centro
do sistema didatico e do sistema de ensino, sendo este apenas um dos obstaculos a
serem superados, o qual se junta a outros.

Perrenoud (1999, p. 81) ressalta ainda que, “{...] De certo modo, poder-se-ia
dizer que o principal instrumento de toda avaliacdo formativa €, e continuard sendo, o
professor comprometido em uma mnteragdo com o alino”. Nessa mesma dimensdao, Hadji
(2001, p. 20) reconhece a relevancia da acdo docente no ato avaliativo formativo,
assegurando que ‘|..] é a intengdo dominante do avaliador que torna a avaliacdo
formativa”.

Percebe-se, entdo, a énfase dessa convicgdo, quando se tem a clareza de que
a intencdo desse tipo de avaliagdo é se tornar (til em situacdo pedagdgica. O intento
primordial € de contribuir para a evolucdo das aprendizagens, através da compreensdo
das dificuldades que se constituem em obstaculos no aprender, e, a partir dai, criar
estratégias de intervencdo para a sua efetivacdo, e isso sO € possivel por meio da
compreensdo e intervencdo do professor.

Dessa forma, ¢ importante destacar que ‘|...] a tarefa central do professor é
cuidar que o aluno aprenda religiosamente” (DEMO, 2004, p. 11), pois nisso consiste a
esséncia do trabalho docente. Nesse sentido, € imprescindivel reconhecer que, sendo o
educador o maior responsavel pelo planejamento e pela concretizacdo dos ajustes
pedagdgicos que implicam o estabelecimento de uma avaliagdo formativa, é mister que
ele seja considerado como um dos elementos centrais para a efetivacdo dessa pratica,
que depende diretamente de sua compreensdo e acgo. E, portanto, crucial levar em conta
as intencOes, representacdes, concepcdes e crencas do docente no tocante a avaliacao.

Esse conjunto de fatores indica a necessidade de se considerar a importancia
que assume nesse processo a acdo do professor reflexivo, capaz de tomar decisbes
concretas frente aos problemas e desafios da pratica avaliativa, refletindo e repensando
sobre sua pratica. Entretanto, como adverte Giroux (apud PIMENTA, 2002, p. 25), é
necessario atentar para o fato de que “|...] a mera reflexdo sobre o trabalho docente de
sala de aula € insuficiente para uma compreensdo tedrica dos elementos que
condicionam a pratica profissional”.

Assim, ndo € intencdo considerar que s6 o ato de reflexdo do professor basta

para reduzir ou resolver os problemas no contexto escolar, pois essa seria uma Visdo
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reducionista e limitante, por ignorar o contexto institucional e social em que se da a
acdo educativa e o valor das teorias nessa dinamica.

Centrar a solucdo dos problemas em praticas docentes individuais ndo é
aconselhavel, visto que a reflexdo precisa ser um processo coletivo, como defende
Pimenta (2002, p. 25), ao afirmar que “[...] a superacdo desses limites se dara a partir de
teoria(s), que permita(m) aos professores entenderem as restricdes impostas pela pratica
institucional e histdrico-social ao ensino, de modo que se identifigue o potencial
transformador das praticas”.

Dessa maneira, a autora alerta sobre a necessidade de se considerar tanto o
papel das teorias, como o da influéncia da realidade institucional e social sobre os
pensamentos e as praticas dos professores.

Nessa mesma direcdo, Gimeno (apud PIMENTA, 2002, p. 26) destaca a
necessidade de se considerar insepardvel a articulacdo entre teoria e pratica no plano da

subjetividade do sujeito, visto que

[..] sempre ha um didlogo do conhecimento pessoal com a acdo. Esse
conhecimento ndo é formado apenas na experiéncia concreta do sujeito em
particular, podendo ser nutridos pela ‘cultura objetiva’ (as teorias da
educagdo, no caso), possibilitando ao professor criar seus ‘esquemas’ que
mobiliza em suas situagbes concretas, configurando seu acervo de
experiéncia ‘tedrico-pratico’ em constante processo de re-elaboragéo.

Vale ressaltar que, nesse movimento de influéncia simultanea, é considerada
a articulacdo enriquecedora entre teoria e pratica como elemento que favorece a
ressignificacdo mitua tanto de uma como de outra.

Pimenta (2002, p. 26) assevera que a funcdo da teoria é “|...] oferecer aos
professores perspectivas de andlise para compreenderem 0s contextos histdricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os”.

Por conseguinte, quando se pensa em obstaculos a avaliagdo formativa, é
evidente que a formagdo do professor e as condi¢des de sua pratica sdo questdes que
ndo podem deixar de ser mencionadas, necessitando, portanto, de andlise e critica
constantes, pois é nessas condicdes materiais e de formagdo que o ensino e as praticas
avaliativas sdo produzidos.

Todavia, para Perrenoud (1999, p. 82), existem também outros obstaculos a

considerar, tais como:
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1. Encerrar-se em uma légica do conhecimento em detrimento de uma
I6gica da aprendizagem;

2. Ater-se a uma imagem demasiadamente vaga dos mecanismos de

aprendizagem;

Deixar inacabadas muitas regulagdes, porémbem-iniciadas;

4. Dar prioridade a regulacdo da tarefa em oposicédo a aprendizagem.

w

No primeiro obstaculo relacionado, o referido autor destaca o fato de que,
em situacOes cotidianas do trabalho realizado pelo professor, a énfase recai mais
predominantemente sobre os contetdos do que sobre as aprendizagens especificas que
aquela tarefa supostamente oferece. Nesse momento, perde-se a oportunidade da
regulacdo da aprendizagem, que deve ser feita principalmente nos momentos em que o
aluno estd com uma dificuldade concreta, uma vez que ‘I...] o curriculo formal enfatiza
mais 0s conteludos a ensinar, as no¢les a estudar e a trabalhar do que os conhecimentos
propriamente ditos” (PERRENOUD, 1999, p. 82).

Assim, as investidas dos professores, em situacdes cotidianas vivenciadas
em sala de aula, incidem, de maneira mais centralizada, sobre os conteudos a serem
ensinados, que constam nos planos didaticos, do que propriamente sobre as
aprendizagens e a construcdo dos saberes pelos alunos. Dessa forma, as intervencdes
ndo garantem a regulacdo das aprendizagens.

O segundo obstaculo encontrado é referente & abstracdo da nogdo de
aprendizagem por parte dos docentes e a dificuldade em observar concretamente como

se ddo os mecanismos da aprendizagem desenvolvidos por parte do aprendiz, ou seja,

[...] Para a maioria dos professores, a mente do aluno permanece uma caixa
preta, na medida em que o que ai se passa ndo é diretamente observavel. E
dificil reconstruir todos seus processos de raciocinio, de compreensédo, de
memoriza¢do, de aprendizagem a partir daquilo que diz ou faz o aluno,
porque nem todo funcionamento se traduz em condutas observaveis [...]
(PERRENOUD, 1999, p. 83).

Nesse sentido, Andriola (1999, p. 93) reafirma que a aprendizagem ndo €
diretamente observavel, tendo em vista que “[...] a aprendizagem & um construto latente que
ndo pode ser observado diretamente. A opc¢do do avaliador é a observacdo de
comportamentos (coleta de informagdes) que, teoricamente, sdo reflexos da aprendizagem”.

Convém salientarmos que, além dessa limitacdo referente & impossibilidade
de observar diretamente 0 momento e as formas de como se processa a aprendizagem,
ainda h4 a fragilidade tedrica dos professores, que os prejudica na compreensdo desse

fenbmeno, visto que
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[...] Mesmo quando a formacdo dos professores familiarizou-se com as
principais nocdes de psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, seus
conhecimentos tedricos sdo muito abstratos para que possam ajuda-los a
compreender exatamente 0 que se passa em uma determinada aprendizagem
[...] Essa impoténcia para se representar e sobretudo para compreender 0s
mecanismos finos da aprendizagem ndo impede toda regulagdo, mas a
condena a permanecer bastante global, tanto em nivel de diagndstico quanto
daintervencdo (PERRENOUD, 1999, p. 83).

O terceiro obstaculo enfatizado por Perrenoud (1999) decorre da
impossibilidade de o docente completar as regulacdes por ele iniciadas, ou seja, finaliza-
-las. Isso ocorre em virtude das inimeras demandas existentes na dindmica da sala de
aula, ocasionando uma dispersdo continua e resultando na interrupcdo das intervencdes
do educador, que, juntamente com a fragmentacdo do tempo, produz efeitos

consideraveis e ndo promissores sobre a regulacdo das aprendizagens.

[...] Conseqiiéncia: inmeras intervengdes reguladoras ndo témefeito, porque
permanecem inacabadas ou muito ‘descosturadas’. Uma boa parte delas
comeca a auxiliar o aluno a aprender melhor, depois, no momento em que
deveria aprofundar, reconstruir, voltar atrds, tomar ‘caminhos alternativos’
(Guignard, 1982), o professor é requerido em outras urgéncias. Do ponto de
vista da regulacdo das aprendizagens, pode-se considerar a experiéncia de
muitos alunos como uma sequiéncia de ocasides fracassadas, de momentos
propicios que ndo foramidentificados ou ndo suficientemente explorados para
que houvesse umverdadeiro progresso (PERRENOUD, 1999, p. 84-85).

Essa fragmentacdo ou descontinuidade das intervencdes iniciadas pelos
professores, e ndo concluidas, acaba por prejudicar significativamente os resultados
almejados das regulacbes das aprendizagens em uma avaliacdo de carater formativo. O
confronto com essas interrupcdes tem desviado o foco da avaliagdo, mediante a
dispersdo continua causada pelas indmeras demandas de ordens diversas existentes em
sala de aula que o professor tem que dar conta.

O quarto obstaculo resulta da prioridade exacerbada a regulacdo da tarefa,
em detrimento da aprendizagem, mesmo que involuntariamente. No dia a dia da sala de
aula, a maior cobranca ao aluno é no sentido de que ele finalize a atividade, cumprindo,
assim, o oficio de estudante, o que resulta na énfase da atividade em oposicdo a
aprendizagem. “A regulagdo é permanente em sala de aula, mas se atém primeiramente
as atividades e a progressdo nas tarefas e ndo as aprendizagens subjacentes. O que ndo é
amesma coisa!” (PERRENOUD, 1999, p. 85).

No sentido de reconhecer a existéncia de obstaculos a efetivacdo de uma
avaliacdo formativa, Hadji (2001) pressupfe que ndo ha um padrdo cientifico ou um

modelo de acdo a ser rigorosamente seguido. O autor esclarece que isso acontece em
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virtude de ndo decorrer nem de uma tentativa de descrever e explicar as praticas,

tampouco de ele resultar em regras técnicas aplicaveis diretamente.

[...] a avaliagcdo formativa ndo é nem um modelo cientifico, nem ummodelo de
acdo diretamente operatério. Ndo é mais do que uma utopia promissora, capaz
de orientar o trabalho dos professores no sentido de uma pratica avaliativa
colocada, tanto quanto possivel, a servigo das aprendizagens. Mas essa utopia é
legitima na medida em que visa correlacionar atividade avaliativa e atividade
pedagdgica; essa legitimidade s6 vale, em funcdo disso, no espaco das
atividades com vocacdo educativa. Essa dimensdo utdpica possibilita
compreendera impossibilidade de apresentare de realizar o que corresponderia
a um modelo acabado de avaliagdo formativa (PERRENOUD, 1999, p. 25).

Assim, 0 autor reforca a ideia de que se trata de um modelo regulador,
preocupado em indicar o objetivo da avaliacdo, e ndo em descrever o caminho a ser
seguido. Trata-se, entdo, como expressa Hadji (2001), de uma utopia promissora, pois sua
existéncia concreta ndo pode ser assegurada em plenitude, mas pode contribuir para uma
progressao das praticas. A saida é compreender melhor o que é avaliagdo, qual sua
fungdo, para buscar, destarte, desenvolvé-la de maneira mais segura e coerente, afastando
representacfes inadequadas e redimensionando suas praticas avaliativas a servico das
aprendizagens.

E delicado descrever uma pratica em relagdo a sua distdncia de um processo
avalativo “ideal”’, contudo, ¢ fundamental pensar sobre esse aspecto, a fim de se buscar
trilhar novos caminhos, novas praticas, como adverte Perrenoud (1999).

O educador que pretende se comprometer a trilhar e percorrer novos
caminhos para a pratica avaliativa deve fundamentar-se em posicionamentos pedagogicos
claros, definindo, assim, sua acdo pedagbgica, pois ndo é possivel uma agdo de
neutralidade. Nesse percurso, a reflexdo no exercicio da docéncia traz contribuicdes
significativas, como enfatiza Pimenta (2002, p. 43): “[...] o professor pode produzir
conhecimento a partir da préatica, desde que na investigacdo refiita intencionalmente sobre
ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como
pesquisador de sua propria pratica”.

E importante, entdo, que as intencBes e as representacdes do professor sejam
levadas em consideracdo, como ponto de partida, que sejam possibilitadas a ele
oportunidades de constantes indagacdes das praticas avaliativas de aprendizagens
desenvolvidas, para que, assim, possa buscar articulacdo entre teoria e pratica. Desse

modo, pode vislumbrar a possibilidade de criticar sua prépria atuacdo, de identificar os
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momentos favoraveis para superar 0s obstaculos que impedem 0s avancos e, a partir dai,
tracar nova tomada de acdo, o que implica nova busca tedrico-metodoldgica.
Libaneo (2002, p. 54), ao afirmar que “o cerne da reflexividade estd na

relagdo entre o pensar e o fazer, entre o conhecer e o agir”, destaca que

[...] a potencialidade reflexiva, nesse sentido, é considerada intrinseca ao ser
humano. E a capacidade de pensarmos sobre nossos atos, sobre as
construcBes sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de
intervencdo. Supde a necessidade de utilizar o conhecimento para mudar a
realidade, mas também para mudar nossas inten¢des e o proprio processo de
conhecer (2002, p. 62).

Os docentes ndo podem, assim, ser considerados como meros executores e
cumpridores da burocracia, implementando na pratica decisdes técnicas institucionais
produzidas fora da escola e a eles impostas.

Freire (1976, p. 135), ao defender o processo de acdo — reflexdo — acdo,
trabalha na perspectiva da consciéncia politica e propde uma analise critica da realidade,
asseverando que

[.] a reflexdo s6 é legitima quando nos remete sempre [...] a0 concreto,
cujos fatos buscam esclarecer, tornando assim possivel nossa agdo mais
eficiente sobre eles. lluminando uma acdo exercida ou exercendo-se, a

reflexdo verdadeira clarifica, ao mesmo tempo, a futura acdo na qual se
testa e que, por sua vez, se deve dar a uma nova reflexdo.

Cumpre reconhecer que essa dindamica do movimento de acdo — reflexdo —
acdo apresenta a proposta de reflexividade de Paulo Freire, cuja intencdo é abrir e
expandir as possibilidades a analise critica do professor em torno da realidade na qual
atua, trazendo contribuicdes relevantes.

Nessa esteira, 0 entendimento da reflexividade ndo se trata de uma técnica a ser
implementada, mas estd voltado para a capacidade e a competéncia reflexiva no
desenvolvimento do exercicio profissional do professor, compreendendo a complexidade
das préaticas docentes no desenvolvimento profissional situado em um dado contexto,
abrindo, assim, espaco para uma autoanalise sobre suas acdes.

Nao se pretende caminhar na direcdo de que a pratica docente deve ser o
Unico wvetor para a formulagdo de novas teorias, baseadas exclusivamente nas
formulagcBes dela elaboradas. Porém, compreende-se que ndo € coerente situd-la a
margem do contexto real, onde sdo concretizadas as praticas docentes, pois é necessario
examina-las a luz da teoria, confrontando-as, buscando integra-las e alterando-as num

processo consciente e critico de aproximagdo entre teoria e pratica.
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4 ENSINO MEDIO: EM BUSCA DE UMA IDENTIDADE

“O diadlogo é uma espécie de postura
necessaria em que 0s seres humanos se
encontram para refletir sobre sua realidade
tal como a fazem e refazem.”

(Paulo Freire)

Abordar o Ensino Médio neste trabalho decorreu de sua teméatica central
tratar da avaliagdo da aprendizagem nesse nivel de ensino. Assim, temos como objetivo
neste capitulo expor sua breve retrospectiva historica, bem como abordar sobre sua
dificuldade em elaborar e executar uma identidade propria, tendo em vista a dualidade
historica presente em suas funcdes, a fim de contribuir com a reflexdo a respeito dos
desafios presentes nesse nivel de ensino.

O Ensino Médio vem, ao longo da historia, passando por um processo de
mudancas impulsionado, dentre outros fatores, pelas conveniéncias do sistema politico e
econbmico em usar a educacdo como ferramenta de auxilio para a modernizagdo do
pais. Essas mudancas vdo gerando a necessidade de expansdo da matricula nesse nivel
de ensino e consequentemente a elaboracdo de normas e dispositivos legais que
estabelecam as diretrizes para a sua organizacdo, funcionamento e expansdo.

O Ensino Médio traz em si, historicamente, essa complexidade para a

definicdo de sua identidade, pois

O Ensino Médio no Brasil tem-se constituido ao longo da histéria da
educacdo brasileira como o nivel de mais dificil enfrentamento, em termos de
sua concepcdo, estrutura e formas de organizacdo, em decorréncia de sua
prépria natureza de mediagdo entre a educacdo fundamental e a formacédo
profissional stricto sensu. Como resultado, continua sem identidade [...]
(KUENZER, 2001, p.09).

Assim, as causas para a construcdo de sua identidade passam por diversos
fatores, dentre eles os provenientes de conflitos remotos da educacdo, como a questdo
central situada entre o ensino geral versus o ensino profissionalizante, bem como de seu
financiamento e de sua universalizacdo, enquanto etapa final da Educacdo Bésica.

O sistema educacional brasileiro solicita do Ensino Médio uma significacdo

sobre sua destinagdo social, apesar da dificuldade para essa definicdo, visto que
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[..] cumpre registrar que o Ensino Fundamental tem um status definido
para o conjunto dos seus alunos [..] N&o resulta duvida do carater
formativo do Ensino Fundamental.

Também o Ensino Superior possui uma funcdo reconhecida para seus
estudantes: a de propiciar a qualificacdo prévia a habilitacdo profissional [...]

E o Ensino Médio? BExpressando um momento em que se cruzariam idade,
competéncia, mercado de trabalho e proximidade da maioridade civil, ele
expde um né das relagbes sociais no Brasil, manifestando seu carater dual
e elitista, através mesmo das funcGes que Ihe sdo historicamente
atribuidas: a funcdo formativa, a propedéutica e a profissionalizante
(CURY, 1998, p. 74-75).

Nesse sentido, o referido autor expbe a dificuldade de visualizar outras
formas de definir o Ensino Médio que ndo seja por meio destas trés funcbes (formativa,
propedéutica e profissionalizante), embora “...] se possa atribuir papéis hegemonicos a
uma delas, segundo circunstancias” (CURY, 1998, p. 75).

E necessario considerar ainda que, com as mudancas provenientes da
globalizacdo, nas quais o conhecimento é considerado um dos critérios de organizacao
social, a educacdo se torna um dos principais alvos das politicas sociais.

Dessa posicdo assumida pela educacgdo, resulta a fragilidade na identidade
do Ensino Medio, o qual se apresenta nesse movimento de oscilagdo encandeado entre
situacdes diversas gque nem sempre estdo em sintonia, quais Sejam: aprovacdo no
vestibular, continuidade nos estudos, profissionalizagdo e desenvolvimento da
cidadania.

Essa situacdo provoca uma dualidade nas funcdes da escola, uma vez que

ela tem que

[...] preparar para a continuidade de estudos e ao mesmo tempo para o
mundo do trabalho, que lhe confere ambigliidade, uma vez que esta ndo é
uma questdo apenas pedagogica, mas politica, determinada pelas mudancas
nas bases materiais de producdo, a partir do que se define a cada época,
uma relacdo peculiar entre trabalho e educacdo (KUENZER, 2001, p. 09-
10).

As escolas que ofertam o Ensino Médio enfrentam, portanto, esse grande
desafio, que transcende o espaco educacional, buscando visualizar alternativas de como
conciliar os diversos objetivos, de modo simultdneo, decorrentes da triplice funcdo de
preparar para 0 prosseguimento de estudos, para o mercado de trabalho e para o
desenvolvimento pessoal, atendendo as diferentes situacbes no tempo e espaco

historico, social e econdmico.
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4.1 Retrospectiva historica do Ensino Médio no Brasil

A educacdo brasileira, sobretudo o ensino denominado secundério, recebeu
grande influéncia dos modelos europeus, principalmente os da Inglaterra, Franca e
Alemanha. Em virtude do processo de colonizagdo, as instituicdes criadas no Brasil
apresentavam caracteristicas peculiares ao modelo classico humanista (OLIVEIRA,
2007).

De acordo com Silva (1969, p. 20), a expressdo “ensino secundario”
representa 0 mesmo que segundo grau, pés-primario ou Ensino Médio, tendo sido
primeiramente empregada na Franca, sendo que o sentido do ensino secundario como tipo
de ensino, consoante o0 estudioso, refere-se a uma “finalidade de formacgdo educativa das
minorias sociais, das elites, das individualidades condutoras” (1969, p. 20).

E fato que as primeiras escolas brasileiras (primérias e secundarias) foram
constituidas pelos jesuitas, sendo que a educacdo escolarizada era extremamente
seletiva e restritiva, pois era claramente destinada a um grupo limitado de pessoas

pertencentes a classe dominante, como nos adverte Romanelli (1989, p. 33):

As condigbes objetivas que, portanto, favoreceram essa ag¢do educativa
foram, de um lado, a organizagdo social e, de outro, o conteddo cultural que
foi transportado para a Colbnia, através da formacdo mesma dos padres da
Companhia de Jesus. A primeira condi¢do consistia na predominéncia de
uma minoria de donos de terra e senhores de engenho sobre uma massa de
agregados e escravos. Apenas aqueles cabia o direito a educagdo e, mesmo
assim, em nUmero restrito, porquanto deveriam estar excluidos dessa
minoria as mulheres e os filhos primogénitos, aos quais se reservava a
direcdo futura dos negécios paternos. Destarte, a escola era freqlientada
somente pelos filhos homens que ndo os primogénitos. Estes recebiam
apenas, além de uma rudimentar educacdo escolar, a preparagdo para
assumir a direcdo do cla, da familia e dos negdcios, no futuro.

Assim, 0 ensino ministrado pelos jesuitas era destinado a oferecer cultura
geral bésica, sem a intencdo de preparar para o trabalho. Era, portanto, totalmente alheio

a realidade da vida da Colonia, tendo em vista que

As atividades de producdo ndo exigiam preparo, quer do ponto de vista de
sua administracdo, quer do ponto de vista da mido-de-obra. O ensino, assim,
foi conservado a margem, sem utilidade pratica visivel para uma economia
fundada na agricultura rudimentar e no trabalho escravo (ROMANELLI,
1989, p. 34).

Os objetivos da acdo educadora dos padres jesuitas eram difundir o
catolicismo aqui no Brasil, catequizando os indios, construindo e desenvolvendo escolas

catolicas. Entretanto, s6 os homens da classe dominante tinham acesso a educagdo



54

média, haja vista que a populacdo indigena e a branca s6 tinham acesso a educagdo
elementar. Mas ¢é importante ressaltar que “A obra de catequese, que, em principio,
constituia o objetivo principal da presenca da Companhia de Jesus no Brasil, acabou
gradativamente cedendo lugar, em importincia, a educacdo da elite” (ROMANELLI,
1989, p. 35).

Percebemos, pois, 0 carater excludente do Ensino Médio ja em suas origens,
dado que, a época denominado ensino secundario, sO tinha acesso a ele, como ja
mencionado, as pessoas livres e de posses, do sexo masculino.

Nesse sentido, Silva (1969, p. 32) ressalta que, ‘[...] de fato, o ensino
secundario era um ensino de classe, um ensino aristocratico e aristocratizante com
acentuadas inutilidades ornamentais”. Assim, de acordo com o referido autor, uma das
funcbes do ensino secundario era selecionar e formar as elites, futuros lideres da
sociedade.

Apesar das polémicas geradas a respeito da acdo educacional dos jesuitas
no Brasil, h& um consenso de que, com a expulsdo deles em 1759 e com a ascensdo do
Marqués de Pombal, o qual se pautava em uma linha de pensamento atrelada ao
enciclopedismo, diversas foram as dificuldades decorrentes para o0 sistema
educacional do Brasil.

Na compreensdo de Romanelli (1989, p. 36),

[..] Da expulsdo até as primeiras providéncias para a substituicdo dos
educadores e do sistema jesuitico, transcorreu um lapso de 13 anos. Coma
expulsdo, desmantelou-se toda uma estrutura administrativa de ensino. A
uniformidade da acdo pedagdgica, a perfeita transicdo de um nivel escolar
para outro, a graduacdo, foramsubstituidas pela diversificagdo das disciplinas
isoladas. Leigos comecaram a ser introduzidos no ensino e o Estado assumiu,
pela primeira vez, os encargos da educagao.

Com a presenca do principe regente, Dom Jodo, por um periodo de 12
anos, mudancas foram realizadas nas instituicOes educacionais, sendo a de maior
destaque a criagdo na Colbnia dos primeiros cursos superiores ndo teoldgicos, com o

objetivo de

[...] proporcionar educacdo para uma elite aristocratica e nobre de que se
compunha a Corte. A preocupagdo exclusiva com a criagdo de Ensino
Superior ¢ o abandono total em que ficaram os demais niveis de ensino
demonstram claramente esse objetivo, com o0 que se acentuou uma tradicao —
que vinha da Col6nia — a tradicdo da educacéo aristocratica (ROMANELLI,
1989, p. 38-39).
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Essa preocupacdo central com o Ensino Superior influenciou a
organizacdo e a composicdo do curriculo do ensino secundario, diante desse novo
contexto. Nessa dire¢do, 0 ensino secundario, ultrapassando o ensino literario, foi
direcionado a preparar 0s candidatos que pleiteavam o Ensino Superior. Assim,
assumiu o cardter propedéutico, somado ao seu conteGdo humanistico, em

contraposicdo ao ensino profissionalizante.

O colégio Pedro Il inaugura no Brasil um ensino gradual e orgénico,
enfatizando o que se poderia chamar de ensino cientifico. Sem oferecer
ensino elementar e enfatizando a funcdo propedéutica, para 0s exames
preparatérios de futuros bacharéis e médicos, pouco se podia esperar em
termos de acesso mais amplo (CURY, 1998, p. 76).

A funcdo propedéutica foi determinante no ensino secundario, e o colégio
Pedro Il serviu de referéncia para os demais colégios de ensino secundario, em virtude
da necessidade sentida pelas provincias por esse nivel de ensino, a fim de ocupar os
quadros oriundos da burocracia oficial, bem como de preparar a demanda especifica nas
humanidades e medicina.

No império, com a descentralizacdo gerada pelo Ato Adicional de 1834,
foram delegadas as provincias o direito e a responsabilidade de regulamentar e ofertar a
educacdo primaria e secundaria. Sdo criados os liceus provinciais, mas a caréncia de
recursos financeiros impediu as provincias de construirem uma rede de ensino
organizada.

Na visdo de Romanelli (1989, p. 40), o produto de tais mudancas ndo foi

favoravel a organizacdo do ensino, visto que

O resultado foi que o ensino, sobretudo o secundario, acabou ficando nas
mdos da iniciativa privada e o ensino primario foi relegado ao abandono, com
pouquissimas escolas, sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns mestres -
escola, que, destituidos de habilitagdo para o exercicio de qualquer profissdo
rendosa, se viam na contingéncia de ensinar.

O resultado dessa descentralizacdo incentivou o fortalecimento da iniciativa
dos colégios particulares secundarios, acentuando mais ainda o carater classista e
seletivo do ensino, ja que s6 as familias de posse podiam custear a educacdo de seus
jovens.

Durante a Primeira Republica, o curso secundario tinha como objetivo a
preparacdo para o0 Ensino Superior. E tanto que as cinco reformas de maior importancia

nesse periodo, com excecdo da Reforma Rivadavia Correia (de menor vigéncia), de 1911,
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ndo fogem dessa funcdo preparatdria para o Ensino Superior, com estruturas de cursos

secundarios que apresentavam duracdo de quatro a sete anos, como observamos no

quadro abaixo, que apresenta 0s objetivos do curso secundario no periodo de 1890 a 1931.

Quadro 01 — Objetivos do curso secundario (1890-1931)

Reforma

Objetivos

1. Benjamin Constant
(1890)

“Proporcionar & mocidade brasileira a instru¢do secundaria e fundamental,
necessaria e suficiente, assim para a matricula nos cursos superiores da
Republica, como em geral para o bom desempenho dos deveres do cidadao
na vida social” (Art. 1° do Decreto n.° 1.075, de 22 de novembro de 1890).

2. Epitacio Pessoa
(1910)

“Proporcionar a cultura intelectual necessaria para a matricula nos cursos de
Ensino Superior e para a obtengdo do grau de bacharel em ciéncias e letras”
(Decreto n.°3.914, de 26 de janeiro de 1901).

3. Rivadavia Correia
(19112)

“Proporcionar uma cultura geral de carater essencialmente pratico, aplicavel
a todas as exigéncias da vida, e difundir o ensino das ciéncias e das letras,
libertando-o da preocupagdo subalterna de curso preparatorio” (Art. 1° do
Decreto n.° 8.660, de 05 de abril de 1911).

4. Carlos Maximiliano
(1915)

“Ministrar aos estudantes sdlida instrucdo fundamental, habilitando-0s a

prestar, em qualquer academia, rigoroso exame vestibular” (Art. 158 do
Decreto n.° 11.530, de 18 de mar¢o de 1915).

5. Jodo Luis Alves
(1925)

“Base indispensavel para a matricula nos cursos superiores; ‘Preparo
fundamental e geral para a vida’ (Exposicdo de Motivos). ‘Fornecer a
cultura média geral do pais’” (Art. 47 do Decreto n.° 16.782-A, de 13 de
janeiro de 1925).

Fonte: Nelson Piletti e Claudino Piletti (1990, p. 163).

De acordo com Nelson Piletti e Claudino Piletti (1990), em matéria de

educacdo, ndo ocorreram grandes avancos durante a Primeira Republica. Ainda ndo

havia um sistema de educacdo nacional, 0 ensino primario era submetido aos escassos

recursos financeiros dos estados, o secundario prosseguia tendo como funcdo preparar

para 0 Ensino Superior e ainda ndo havia nenhuma universidade em funcionamento.

Nos anos 1930, mudangas no campo educacional ocorreram, pois

Os anos 30 marcaram algumas alteragBes significativas nesse terreno. A
primeira guerra, a urbanizagdo, a migracdo interna e, sobretudo, a incipiente
industrializacdo dos anos 20 determinaram importantes reformas. A primeira
foi a oficializagdo dos curriculos no &mbito do ensino secundério através da
Reforma Francisco Campos (decreto n° 19.890/31). Estabelecendo um
curriculo seriado e unificado, a freqiiéncia obrigatéria e equiparando todos 0s
colégios oficiais e privados secundarios ao Pedro Il mediante inspecédo
federal, a Reforma Campos foi bastante extensiva. A sua exposicdo de
motivos critica 0 ensino secundario/académico existente como um ‘curso de
passagem’ (CURY, 1998, p. 77).

A Reforma Francisco Campos foi a primeira reforma educacional nacional,

realizada em 1931, dando estrutura organica ao ensino secundario, comercial e também

ao superior, conferindo ao ensino secundario tanto a funcdo formativa quanto a
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propedéutica, sendo que o primeiro ciclo desse nivel de ensino se destinaria a funcdo

formativa e o0 segundo ciclo se voltaria a funcdo propedéutica, visto que

Importante inovacdo da lei Campos foi a divisdo do ensino secundario, cuja
duracdo voltou a ser de sete anos, em dois ciclos. O primeiro, de cinco anos,
era denominado curso secundario fundamental, nome que por si s6 revela a
sua fun¢do, que seria, de modo eminente, a ‘forma¢do do homememtodos os
grandes setores da atividade nacional’, aceita como finalidade maior do
ensino secundario. Mas outra finalidade deste é preparar para 0S cursos
superiores. A esta corresponde especialmente o segundo ciclo do curso
secundario, isto é, os cursos complementares. Estes sdo cursos diversificados,
em numero de trés, cada qual correspondendo a umdos trés grupos de cursos
superiores: engenharia e agronomia; medicina, odontologia, farmacia e
veterinaria; e direito — para nos limitar as profissées de nivel superior cujo
ensino, entdo ja estava organizado (SILVA, 1969, p. 288, grifo do autor).

Assim, as mudangas geradas pela Reforma Francisco Campos alteram o
papel exclusivamente propedéutico imputado ao Ensino Médio, pois com ela inicia-se a
implantacdo do ensino profissionalizante destinado a um setor especifico da sociedade,

ou seja, as classes menos favorecidas.

Nesse primeiro momento de expansdo do ensino secundario, o modelo
destinado ‘as massas’ foi o profissionalizante, com terminalidade especifica,
que visava a preparar mao de obra para as industrias que comegavama surgir
no pais. Paralelamente, preservou-se o ensino de carater propedéutico,
destinado ao ingresso ao Ensino Superior. Tais opgdes consagraram o que
educadores da época definiram como uma dualidade do nosso sistema de
ensino, com duas trajetorias distintas, de acordo com aqueles a quem se
destinavam (MOEHLECKE, 2012, p. 40).

Kuenzer (2001, p. 12-13) considera que, com a Reforma Francisco

Campos, tem-se o surgimento de um ensino disciplinado, metddico e cientifico, pois

[...] dé-se inicio a estruturagdo do que seria, mais tarde, 0 2° ciclo secundario,
com a criacdo dos cursos complementares. Esses cursos, sempre propedéuticos,
constituiam-se em propostas pedagégicas diferenciadas articuladas ao curso
superior desejado: pré-juridico, pré-médico e pré-politécnico [...] As demais
modalidades passaram também por um processo de expansdo, sem, contudo,
alcancar equivaléncia para fins de acesso aos cursos superiores.

No entanto, Gustavo Capanema, ao reconhecer a relevancia da Reforma
Francisco Campos, afirma que o sistema vigente de ensino secundério data de 1931 e
ressalta que, dentre uma de suas maiores vantagens, destaca-se a de reconhecer o carater
educativo do ensino secundario em contraposicdo a sua pratica predominantemente
restritiva de considera-lo apenas como mero instrumento de acesso aos Cursos
superiores (SILVA, 1969).
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Nessa época foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica e diversos
decretos foram editados para regulamentar o ensino profissional. O sistema dualista
entre ensino académico e profissionalizante € criticado por meio do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova, pois, para este grupo, essa dualidade era vista como “T...]
uma expressao de um carater anti-federativo do Estado e anti-democratico da
Sociedade” (CURY, 1998, p. 77).

Kuenzer (2001, p. 10) afirma que a histéria do Ensino Médio brasileiro é
marcada pelo enfrentamento da tensdo dessa dualidade entre educacdo geral e
especifica, e isso ‘[...] tem levado, ndo a sintese, mas a polarizacdo, fazendo da
dualidade estrutural a categoria de andlise por exceléncia, para a compreensdo das
propostas que vém se desenvolvendo a partir dos anos 40”.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo, realizado em 1932, partia em
defesa de ideias novas, tais como: a educagdo vista como instrumento essencial de
reconstrucdo nacional, a necessidade de educacdo publica, obrigatoria e leiga, a
realizacdo da educacdo adaptada aos interesses dos alunos, o imperativo da unidade e
controle nacional da educacdo e a necessidade de que os professores tivessem formacao
universitaria, até os que atuavam no ensino primario.

A Reforma Capanema, realizada em 1942, durante o Estado Novo, relativa
ao ensino secundario, ndo modificaria o sentido dualista do ensino, embora as mudancas

processadas no interior de cada rede,

[.] com a reforma CAPANEMA, e com a promulgacdo das Leis
Organicas, extinguem-se 0s cursos complementares, que sdo substituidos
por cursos médios de 2° ciclo, denominados genericamente de cursos
colegiais, com a diferenciacdo de cientifico e classico, com 3 anos de
duracgdo, sempre destinados a preparar estudantes para o ingresso no nivel
superior; 0s cursos normal, agrotécnico, comercial técnico e industrial
técnico, colocavam-se no mesmo nivel. Estes, contudo, ndo asseguravam
0 acesso ao nivel superior. Esbogava-se, contudo, uma primeira tentativa
de articulacdo entre as modalidades do ramo secundario (cientifico e
classico) com os cursos profissionais, admitida mediante exames de
adaptacdo. Abria-se uma via, portanto, de acesso ao nivel superior para 0s
egressos dos cursos secundarios profissionalizantes (KUENZER, 2001, p.
13).

Nessa reforma, hd a intencdo de tracar diretrizes para o ensino industrial,
profissionalizante e técnico. Desse modo, a maior parcela da sociedade era conduzida a
formacdo de mdo de obra qualificada, e a menor parcela conseguia ingressar no Ensino

Superior.
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[...] Assim, ao lado do ensino secundario, mantém-se o enciclopedismo, até
mais reforcado no curso classico, e introduz-se como diretriz um
nacionalismo exacerbado, préprio das ditaduras de entdo. E, do lado do
ensino profissional, ele é guindado, no seu todo, a conducdo de nivel
secundario. Contudo a dualidade persistia em termos de objetivos Gltimos e
mesmo de prestigio (CURY, 1998, p. 78).

De tal forma, percebemos que é mantido no Estado Novo, apesar das
mudancas realizadas no interior de cada rede, o sentido dualista do ensino secundario,
desdobrado em formacdo das individualidades de um lado e em formacdo de
trabalhadores de outro.

Silva (1969), ao analisar a Reforma Capanema, alega que a necessidade de
uma nova reforma no ensino secundario estava vinculada a finalidade de reajusta-lo as
novas condicdes decorrentes de sua ampliagdo. Problemética que ndo foi cuidada com

atencdo, uma vez que

[..] a Reforma Capanema d& um passo atrds relativamente & modernizagdo
iniciada pela Reforma Campos, fazendo o ensino secundério retornar ao mais
estrito objetivo seletivo e a um curriculo acentuadamente literario e classico
[...] manteve ainda a atuacdo federal alheia a um esforco positivo de
desenvolvimento do ensino secundério publico, conservou-se mais do que
nunca puramente normativa e fiscalizadora, de carater formal e finalidade
uniformizadora. As necessidades de escolarizagdo mais generalizadas de
nivel médio tiveram de ser atendidas, principalmente, por uma iniciativa
privada improvisada e desequipada para dar realizacdo auténtica ao conceito
oficialmente aceito do ensino secundario (SILVA, 1969, p. 337).

Assim, a expansdo do ensino secundario se d& de modo precério, sem uma
atuacdo mais enfatica e rigorosa da acdo federal com relacdo a dimensdo qualitativa,
sendo, portanto, esse nivel de ensino apoderado em sua expansao pela iniciativa privada.
Restrito a funcdo normativa e fiscalizadora, impBe-se a padronizacdo puramente formal
dos colégios destinados a esse nivel de ensino, pois de fato esta ndo se efetivou, visto que
“A imposicdo do modelo unico cria a contingéncia da falsificacdo” (SILVA, 1969, p.
336).

Na visdo de Nelson Piletti e Claudino Piletti (1990), no que se refere aos
objetivos, tanto a Reforma de Francisco Campos (em 1931) quanto a de Gustavo
Capanema (em 1942) conferiram ao ensino secundario uma dupla finalidade relacionada
a formacdo geral e a preparacdo para o Ensino Superior.

Na analise de Cury (1998), tanto a Constituicdo de 1937 como a Reforma
Capanema apresentavam principios discriminatérios e confirmavam o dualismo
existente das redes de ensino. Ambas tinham carater excludente e, dessa maneira, ndo

facilitavam o acesso a todos os graus de ensino de forma democratica e indiscriminada.
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[.] A funcdo propedéutica, dentro desse modelo, tem um nitido sentido
elitista e de privilégio, com destinacdo social explicita. E essa associa¢do
entre a propedéutica e formacdo de elite ganhard sua expressdo doutrinéria
maxima tanto na Constituicdo de 1937, como na BExposicdo de Motivos que
acompanha a reforma do ensino secundario do decreto-lei n® 4.244/42
(CURY, 1998, p. 76).

Segundo Nelson Piletti e Claudino Piletti (1990, p. 188), no decorrer do
periodo republicano, em quase sua totalidade, permaneceu a marginalizacdo referente ao
ensino técnico-profissional enquanto via de acesso ao Ensino Superior, uma vez que,
“Até 1949, quem houvesse concluido algum curso técnico e quisesse candidatar-se a
qualquer curso de nivel superior, deveria frequentar o curso secundario, que detinha,
assim, todos os privilégios”.

Na década de 1950, foram dados importantes passos para a equivaléncia
entre 0 ensino secundério e o ensino técnico. Mediante as Leis n.° 1.076/50 e n.°
1.821/53, tivemos alguns avangos. O primeiro passo diz respeito a Lei n.° 1.076/50, que
“[...] garantiu que todo e qualquer primeiro ciclo do secundario daria acesso ao segundo
ciclo, desde que o demandante completasse disciplinas ndo-feitas” (PILETTI, N.;
PILETTI, C., 1990, p. 188). Em seguida, vem a Lei n.° 1.821/53, de autoria de Anisio
Teixeira, e se tem a diluicdo da especificidade de cada rede e a busca da equivaléncia
entre elas, pela garantia do direito ao acesso de ingresso ao Ensino Superior por
qualguer modalidade (curso técnico ou ensino secundario), mediante exames gerais de
selecéo.

Entretanto, percebemos que, apesar da garantia do acesso ao vestibular, sob
“o pressuposto de equivaléncia” (CURY, 1998, p. 78), essa referida equivaléncia ndo
era plena, pois se determinava a exigéncia de exames especificos das disciplinas do
curso secundario que o aluno ndo tivesse cursado em seu curso técnico (industrial,
agricola ou comercial) ou no segundo ciclo do curso normal.

E fato que essas mudangas sdo frutos da influéncia do capitalismo industrial,
que foi elemento determinante na pressao social pela expansdo do ensino € nNo Processo
de urbanizacdo, ampliando, assim, a demanda em ambas as redes de ensino. Entretanto,
¢ notorio o descompasso entre as novas exigéncias educacionais provenientes da
industrializacdo e a resposta do sistema educacional, o qual ndo conseguiu acompanhar
as mudancas em virtude do problema da grande defasagem entre educagdo e

desenvolvimento, acentuada com a passagem de um modelo econdmico para o outro.
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Desse modo, ndo obstante o crescimento continuo da demanda social por
educacdo, resultado dessa intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, Romanelli
(1989) assevera que houve uma grande distancia entre os produtos ofertados pelo
sistema de ensino por meio de suas escolas e aquilo que realmente o referido modelo
econbmico estava a exigir referente a formacdo de recursos humanos.

Na tentativa desordenada de resolver o problema da pressdo social por

educacéo,

O que se verificou [...] foi o fato de a expansdo do sistema escolar, inevitavel,
ter-se processado de forma atropelada, improvisada, agindo o Estado mais
com vistas ao atendimento das press@es do momento do que propriamente
com vistas a uma politica nacional de educacdo. E por isso que cresceu a
distribuicdo de oportunidades educacionais, mas esse crescimento ndo se fez
de forma satisfatdria, nem em relacdo a quantidade, nem em relacdo a
qualidade (ROMANELLI, 1989, p. 61).

Nessa esteira, por fim, é promulgada, apds treze anos de discussdao no
Congresso Nacional, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo do Brasil, a Lei
4.024/61. Com a sua implantacdo, € finalmente estabelecida integralmente a
equivaléncia entre os dois modelos de ensino secundario, consentindo, enfim, o ingresso
ao Ensino Superior, visto que ‘T...] se manifesta pela primeira vez a articulagdo
completa entre os ramos secundario de 2° ciclo e profissional, para fins de acesso ao
Ensino Superior” (KUENZER, 2001, p. 15).

Essa lei foi a primeira a abordar todos os graus e modalidades do ensino, a
época, e suas caracteristicas principais foram, de acordo com Nelson Piletti e Claudino
Piletti (1990, p. 195), as seguintes:

a) Objetivos do ensino inspirados nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana.

b) Estrutura; pré-primario (até os sete anos); primario (quatro a seis anos de
duracgdo); Ensino Médio: ginasial de quatro anos e colegial de trés anos,
ambos abrangendo diferentes modalidades (secundéario, técnico —
industrial, agricola e comercial — e normal); superior (graduagdo e pds-
graduacéo).

c) Conteudos curriculares diversificados, com matérias obrigatérias.

Contudo, apesar do reconhecimento de certo avanco para a democratizagdo
do ensino e da equivaléncia em face do acesso ao Ensino Superior, essa diferenciagdo
ndo resultou em mudancas significativas na dualidade vivenciada na pratica, pois a

equivaléncia determinada pela referida lei ndo alterou as finalidades de cada ramo de

ensino sob o conceito de Ensino Médio.
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Desse modo, a “dualidade estrutural” (KUENZER, 2001) ndo foi superada,

visto que continuavam

se refere ao secundario.

Entretanto,

duas redes, permanecendo o reconhecimento social daquela que

[..] ndo altera a esséncia do principio educativo tradicional, que € a
existéncia de dois projetos pedagdgicos distintos que atendem as
necessidades definidas pela divisdo técnica e social do trabalho de formar
trabalhadores instrumentais e trabalhadores intelectuais através de sistemas
distintos (KUENZER, 2001, p. 15).

essa lei traz um realce a funcdo formativa, compreendendo-a

como o desenvolvimento harmonioso das potencialidades do aluno, visando a formacgéo

de pessoas responsaveis.

Nesse sentido, Kuenzer (2001, p. 15) assevera que,

A partir dai, haverd uma diferenciacdo no principio educativo que passa a
mesclar um projeto pedagégico humanista classico, fundamentado no
aprendizado das letras, artes ¢ humanidades (que continua sendo ‘a via’ para
o0 Ensino Superior) com as alternativas profissionalizantes ja citadas.

No entanto, de acordo com as necessidades estabelecidas no contexto

histérico e econdmico, foi ganhando espago, de forma mais marcante no ensino

secundario, a funcdo profissionalizante, confirmando-se a tendéncia técnico-autoritaria.

Na visdo de Silva (1969, p. 383), ao invés de se repensar organicamente 0s

problemas da educacdo brasileira e se utilizar a Lei de Diretrizes para difundir os

alicerces de uma nova politica voltada para o Ensino Médio, ndo se viu grandes

avangos, pois, ‘[...] principalmente em razio de ambiente de controvérsias que se

estabeleceu, a Lei de

Diretrizes se caracterizou pelas solugcdes politicas, sem qualquer

pensamento orginico que as inspirasse’’.

Segundo Romanelli (1989, p. 181-182), essa lei, em esséncia, ndo gerou

mudancas fundamentais, ao asseverar que

A sua Unica vantagem talvez esteja no fato de ndo ter prescrito um curriculo
fixo e rigido para todo o territério nacional, em cada nivel e ramo. Este, a
nosso ver, o Unico progresso da lei: a quebra da rigidez e certo grau de
descentralizacdo [...] mas que, na verdade, foi apenas timidamente ensaiada.
A possibilidade de os Estados e os estabelecimentos anexarem disciplinas
optativas ao curriculo minimo estabelecido pelo Conselho Federal de
Educagdo foi, sem ddvida, um progresso em matéria de legislacdo [...]
porque, na pratica, as escolas acabaram compondo o seu curriculo de acordo
com 0s recursos materiais € humanos de que ja dispunham [...] Quanto ao
ensino secundario, a situagdo se agravava com o quadro de variagdes de
curriculo admissiveis, propostos pelo Conselho Federal de Educacdo para o
sistema federal de ensino. Em vez de criar possibilidade de escolha, o
Conselho acabou propondo quatro modelos de curriculo, os quais, por sua
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vez, pouco se diferenciavam entre si e, o que é pior, acabaram sendo
adotados pela maioria de nossas escolas.

Assim, a condicdo do ensino secundéario pouco foi transformada pela
referida lei, e varias complicacbes ocorreram, dentre elas o fato de que

A lei ndo somente reduziu o curso primario a quatro anos, como nao exigiu
sua conclusdo para ingresso no ginasio. O acesso ao curso ginasial ficou
condicionado a idade de onze anos a completar até o final do ano letivo, e a
prestacdo de um exame de admissdo ‘em que fique demonstrada satisfatoria
educagdo primaria’. Permaneceu assim intocado o problema da articulagdo do
ensino primario com o secundério, onde se situa a raiz de grande parte das
deficiéncias do dltimo (SILVA, 1969, p. 385).

Com o golpe militar de 1964, todos os setores da sociedade passam a ser
vitimas do autoritarismo que se instalou no Brasil nessa época. Assim, sem a

participagdo da sociedade, foram realizadas reformas em todos os niveis de ensino de

modo autoritario e a funcdo profissionalizante foi auferindo distingdo. Com efeito,

O projeto de ‘modernizagdo conservadora’, traduzido pelo golpe de 1964,
aprofundando a industrializacgdo e ampliando a urbanizagdo, traria
significativas alteragcdes no ensino secundario de entdo. A teoria e pratica do
planejamento e os maltiplos planos estratégicos de desenvolvimento
enfatizariam a articulagdo do ensino as novas necessidades do pais. Foi
ganhando espaco [..] a funcéo profissionalizante como fundamental para o
projeto de desenvolvimento de entdo. E, no interior da prépria educagdo
escolar secundaria propedéutica, passou a haver uma enorme pressdo sobre a
universidade e o Ensino Superior em termos de demanda e ingresso (CURY,
1998, p. 79).

Com a internacionalizacdo da economia, imaginava-se uma demanda de
varias ocupacgdes de profissionais especializados. Entretanto, essa acdo especializada foi
necessaria somente para algumas funcbes, tendo em vista que a maior parte das
ocupacdes era realizada por modos massivos e fragmentados do trabalho manual com
baixa remuneracdo salarial.

Esse contexto de influéncia da economia norte-americana repercute tanto na
reforma universitaria quanto na de primeiro e segundo graus, mediante varios acordos
realizados entre a Agéncia Interamericana de Desenvolvimento dos Estados Unidos e o
Ministério da Educacdo do Brasil.

Em decorréncia disso, 0 caminho para mais uma reforma no ensino secundario
se anuncia, na tentativa de responder as prioridades determinadas pela economia, e se
confirma a tendéncia profissionalizante no Ensino Médio em todo o pais, buscando desviar

0s pretendentes ao Ensino Superior por meio de um diploma de nivel técnico.
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A lei n° 5.692/71, passando a denominar 0 antigo primario de 1° grau, o
estendeu para oito anos obrigatdrios. O secundario, agora denominado 2°
grau, tornou-se a partir de entdo profissionalizante de modo universal e
compulsério para todo o pais. Passou-se, cartorialmente, de uma tendéncia
ora mais humanista, ora mais cientificista para uma profissionalizacdo
impositiva de trés ou quatro anos. Do ponto de vista legal, a funcdo
profissionalizante tornou-se mandat6ria (CURY, 1998, p. 79).

Entretanto, essa profissionalizacdo compulsoria imposta ao ensino de 2°
grau foi bastante criticada por sua ineficacia, em face do contexto que se apresentava.
Assim, “Ao ignorar os condicionantes do processo produtivo e ao ignorar a propria
estratificacdo social e sua segmentacdo de classe, a lei ndo atendeu a sua letra, antes
favorecendo mesmo seu mascaramento” (CURY, 1998, p. 79), tendo em vista que ndo
havia docentes para as novas funcdes, tampouco infraestrutura nas escolas capaz de

propiciar qualidade educacional para as novas exigéncias do ensino profissionalizante.

O que observamos é que a Lei de 1971 estabeleceu um verdadeiro caos no
antigo ciclo colegial e atual ensino de 2° grau: todos os estabelecimentos
foram obrigados a implantar habilitacbes profissionais, mesmo sem as
minimas condigfes para tanto. O que se verificou, entéo, foi que grande parte
dos estabelecimentos procurou burlar a lei ou cumpri-la da forma mais facil
possivel (PILETTI, N.; PILETTI, C., 1990, p. 207).

Nessa tentativa de burlar a lei ou cumpri-la parcialmente, situacdes diversas
ocorriam nas instituicbes de ensino, tais como: algumas escolas elaboravam curriculos
oficiais a serem apresentados a fiscalizagdo, os quais ndo eram cumpridos, sendo, na
pratica, ofertadas disciplinas que preparavam os alunos para o vestibular; outras escolas
implantavam as habilitacbes que requeressem menos recursos financeiros, independente
de demanda no mercado de trabalho, entre outros descumprimentos a referida lei.

Ante essa situacdo de desencontros e mediante as dificuldades de se
programar a implantacdo plena da mencionada lei, considerando ainda sua fragilidade
na pratica, que se tornava cada vez mais evidente, esta lei foi entdo modificada pela Lei
7.044/82. Esta ultima alterou a compulsoriedade da profissionalizagdo no ensino de 2°
grau, transformando-a em uma escolha pela propria instituicio de ensino. E entdo

modificada a qualificacdo para o trabalho e instituida a preparacdo para o trabalho.

4.2 O Ensino Médio a partir da Constituicdo Federal de 1988

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) constitui-se como um marco

importante para a educacdo brasileira, pois € relevante destacarmos que, somente com a
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promulgacdo da Ultima Carta Magna, foi determinada a gratuidade do Ensino Médio e,
em periodo histérico subsequente, introduzida sua progressiva obrigatoriedade, atraves
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n.° 9.394/96.

Outros avancos trazidos pela CF/88 para a educacdo foram: a elevacdo do
status da educacdo aos direitos sociais; estabelecimento de principios especificos
voltados a educacédo (art. 206 da CF/88); definicdo da educacdo como dever do Estado e
varias garantias aos cidaddos (art. 208 da CF); organizacdo dos sistemas de ensino dos
entes federativos sob o regime de colaboracdo, assegurando a universalizacdo do ensino
obrigatério, conforme o art. 211, § 4° da CF, de acordo com a Emenda Constitucional
(EC) n.° 59/20009.

Cury (1998, p. 80-81) da énfase a referida constituicdo e sua relevancia para

0 Ensino Médio, ao ressaltar que

A Constituicdo Federal de 1988 é uma realidade importante, ndo s6 por ter
modificado a nomenclatura do ensino de 1° e 2° graus para Ensino
Fundamental e Médio, mas sobretudo por ter sido promulgada dentro do
Estado de Direito e ter reafirmado a correlagdo entre educacdo e
democracia. Dentro desse clima, pode-se assinalar a gratuidade e
progressiva universalizagdo do Ensino Médio tal como reza a emenda
constitucional 14, e sua progressiva obrigatoriedade no ambito de Estados,
como o impde a LDB.

As alteracbes promovidas na redacdo inicial da Constituicdo Federal de
1988 trouxeram avangos significativos para a educagdo e, especificamente, para o
Ensino Médio, como podemos perceber em seu art. 208, com nova redacdo dada pelas
Emendas Constitucionais n.° 14/1996 e n.° 59/20009:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - Educacdo Bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade propria; (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n.° 59, de 2009).

Il - progressiva universalizacdo do Ensino Médio gratuito; (Redacdo dada
pela Emenda Constitucional n.° 14, de 1996).

Para melhor compreenséo das alteracOes realizadas, elaboramos o quadro
comparativo a seguir, que facilita a andlise referente as mudancas promovidas no texto
constitucional de 1988. Desse modo, percebemos que as alteracdes geradas, sobretudo
pela Emenda Constitucional n.° 59/2009, traz avancos expressivos no que se refere ao

art. 208, ao determinar que “O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
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a garantia de [...]” Educacdo Bésica de modo obrigatorio e gratuito, como verificamos a

no quadro a segquir.

Quadro 02 — Mudancgas promovidas pelas Emendas Constitucionais n.° 14/1996 e n.° 59/2009

Texto Original da Constituicio Emenda Constitucional n.° Emenda Constitucional n.°
Federal de 1988 14/1996 59/2009
I - Ensino Fundamental, obrigatério | I - Ensino Fundamental, | | - Educacdo Bésica obrigatéria e
e gratuito, assegurado, inclusive, | obrigatorio e gratuito, | gratuita dos 4 (quatro) aos 17
paraos que aele ndo tiveramacesso | assegurado, inclusive, suaoferta | (dezessete) anos de idade,
na idade propria. gratuita paratodos os que aele | assegurada inclusive sua oferta
ndo tiveram acesso na idade | gratuita para todos os que a ela
prépria. nao tiveram acesso na idade
prépria.
Il - progressiva extensdo da | Il - progressivauniversalizacdo | Sem alteracGes.
obrigatoriedade e gratuidade ao | do Ensino Médio gratuito.
Ensino Médio.
VII - atendimento ao educando, no | Sem alteragdes. VII - atendimento ao educando,
Ensino Fundamental, através de em todas as etapas da Educacdo
programas  suplementares  de Béasica, por meio de programas
material did&tico escolar, transporte, suplementares  de  material
alimentacdo e assisténcia a sadde. didatico escolar, transporte,
alimentacdo e assisténciaa sadde.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

Dessa analise comparativa dos textos legais, apreendemos que o atual texto
do art. 208 da Constituicdo Federal, ao tratar dos deveres do Estado em relacdo ao
direito a educacdo, explicita uma mudanca de enfoque pertinente a obrigatoriedade,
antes restrita a0 Ensino Fundamental (EC n.° 14/1996). Na nova redagdo, promovida
pela Emenda Constitucional n.° 59/2009, o Estado deve assegurar esse direito de forma
mais abrangente, com carater de obrigatoriedade e gratuidade a toda a Educacdo Basica,
gue agora se constitui como ensino obrigatorio, a qual inclui também o Ensino Médio
enquanto “etapa final de Educacdo Bésica” (LDB 9.394/96).

Cumpre ressaltarmos que a Emenda Constitucional n.° 59/2009 ndo s6
amplia o dever constitucional do Estado em relacdo a educagdo, como também altera a
faixa etaria de escolarizacdo obrigatdria, pois insere em seu texto uma definicdo trazida
da LDB n.° 9.394/96 sobre “Educacdo Basica”, que a caracteriza, em seu art. 21, inciso
I, como sendo formada pela educacdo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Com essa mudanca na lei, € assegurada, constitucionalmente, a garantia a
Educacdo Basica como dever do Estado, na forma obrigatéria e gratuita, a faixa etéria
dos quatro aos dezessetes anos de idade e também aos que ndo tiveram acesso a esse

nivel de ensino na idade considerada propria.
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Nessa dimensdo, a obrigatoriedade a Educacdo Basica ndo é extensiva
apenas ao Ensino Médio regular, dentro de uma determinada faixa etaria, tendo em vista
que o estudante pode ter diferentes percursos em sua vida escolar durante o Ensino
Fundamental e ultrapassar a faixa etaria estabelecida em lei, 0 que resultara em cursar o
Ensino Médio em idade superior aos dezessete anos de idade. Nesse caso, mesmo
assim, esse aprendiz terd assegurado seu direito a Educacdo Basica, seja no sistema
regular de ensino, seja na modalidade de educacdo de jovens e adultos (EJA).

Entretanto, esse intento deve se dar por meio de politicas publicas especificas,
nas diferentes esferas (federal, estadual e municipal), que precisam se adaptar a situacao,
visto que as mudancas nesse artigo implicam a alteracdo do conteddo do direito a
educacdo, que pode ser exigido pela populagdo aos poderes publicos a qualquer tempo.

Nesse sentido, a Lei n.° 12.061/2009, com o intento de “assegurar o acesso
de todos os interessados ao Ensino Médio publico”, altera importantes dispositivos da
LDB n.° 9.394/96 em favor do direito ao Ensino Médio, como constatamos em seus

referidos artigos:

Art. 12 O inciso Il do art. 4*da Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redacao:

AL 7 ettt s e e e s s

Il - universalizagdo do Ensino Médio gratuito; [...]

Art. 22 O inciso VI do art. 10 da Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redacao:

VI - assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prioridade, o Ensino
Médio a todos que o demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei
(BRASIL, 2009b).

Desse modo ¢ explicitado pela respectiva lei o dever de “universalizagao
do Ensino Médio gratuito” (BRASIL, 2009b), sendo refor¢ada na mesma época pelas
ideias trazidas pela EC n.° 59/2009, em substituicio a concepcdo anterior, que se
pautava na “progressiva universalizagdo do Ensino Médio gratuito” (BRASIL, 1996a).

Assim, a nova redagdo dada ao referido inciso da LDB 9.394/96, juntamente
com a EC n.° 59/2009, amplia o dever do Estado em relacdo a garantia do direito ao
Ensino Médio pelo cidaddo, haja vista que essa etapa de ensino agora deve ser
universalizada de modo gratuito, e ndo se contentar com uma oferta progressivamente
ampliada de forma obrigatéria e gratuita. Essa mudanca traz garantias de direitos e
consequentemente a exigéncia de cumprimento de deveres, pois 0 que antes poderia
ocorrer de modo parcial, agora necessita de maior agilidade e articulagdo necessarias a

sua efetiva universalizacdo de forma equitativa e gratuita.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art10vi
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A LDB 9.394/96, em seu art. 35, ao confirmar o Ensino Médio como etapa

final da Educacdo Bésica, define como suas finalidades:

| — a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a prepara¢do bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996c).

Percebemos expressa em suas finalidades a intencdo de conferir ao Ensino
Médio uma identidade relacionada a formacdo basica, na busca de se romper com a
dicotomia historica entre ensino propedéutico e profissionalizante desse nivel de
ensino.

Com efeito, a lei assevera a identidade do Ensino Médio com a funcdo
formativa e, ‘[...] Ao menos na lei ele ndo € ‘passaporte’ para a universidade e nem
‘carteira profissional’ para o mercado” (CURY, 1998, p. 75). Contudo, na pratica, a
dualidade nas funcbes do Ensino Médio continua presente de forma acentuada, sendo
que, de modo mais recorrente, as funcGes propedéutica e profissionalizante se
sobrepdem a funcdo formativa.

E tanto que, apenas um ano apds a promulgacdo da LDB 9.394/96, novos
direcionamentos sdo dados ao Ensino Médio, através do Decreto n.° 2.208/97, ao

determinar que

[.] a formacdo profissionalizante de nivel técnico no pais devia ser
organizada de modo independente do Ensino Médio regular, com uma
estrutura curricular prépria, dissociando-se, assim, a formacdo geral da
técnica. No entanto, tal decreto foi revogado em 2004, sendo substituido pelo
decreto n.° 5.154 e, posteriormente, pela lei n.° 11.741/08, no ambito de uma
nova politica, tanto para o Ensino Médio quanto para a formagdo profissional
a ele associada, que permitia a realizagdo de a¢Bes mais integradas entre
ambos (MOEHLECKE, 2012, p. 41).

O que observamos é uma oscilagdo na definicdo da identidade do Ensino
Médio, talvez em virtude de as mudancas no mundo do conhecimento afetarem a
organizacdo do trabalho e exigirem um novo perfil de trabalhador. Consequentemente,

tais alteracbes repercutem na qualificacdo profissional e nos sistemas de ensino, nas

escolas e no processo de ensino propriamente dito.
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4.3 Politicas e programas direcionados ao Ensino Médio e seus indicadores de

desempenho

Apesar dos encontros e desencontros, o Ensino Meédio teve uma
significativa expansdo nos Ultimos anos, resultado de algumas politicas e programas que
convergem para o fortalecimento desse nivel de ensino, garantindo seu financiamento.

A esse respeito, Mitrulis (2002, p. 220) assevera que,

Embora [..] indicadores revelem uma situagdo muito aquém das
necessidades sociais, econdmicas e politicas do pais, os indices de melhoria
do Ensino Médio registrados na Ultima década sdo expressivos. Este é o
nivel de ensino que apresentou a maior taxa de crescimento nos Ultimos
anos em todo o sistema. Algumas das razdes sdo a ampliacdo da oferta e a
melhoria da qualidade do Ensino Fundamental, que resultaram na queda
dos indices de abandono e repeténcia e na elevacdo das taxas de conclusdo
do curso. Outro fator é o retorno aos bancos escolares de umcontingente da
populagdo que havia interrompido a continuidade dos estudos, movido
pelas novas exigéncias do sistema produtivo [..] O Ensino Médio ja
constitui 0 patamar minimo de escolarizagdo exigido para as atividades de
‘chdo de fabrica’.

Cabe observarmos, no quadro abaixo, algumas dessas politicas e programas

relacionados a essa etapa de ensino, bem como seus objetivos propostos.

Quadro 03 — Politicas e programas direcionados ao Ensino Médio: 2007-2013

Ano Politica/Programa Objetivos  Centrais

2007 | Fundode Manutengdoe Desenvolvimento | Garantir o financiamento, a manutencdo e o
da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos | desenvolvimento da Educacdo Basica de acordo
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, | com o quantitativo de alunos de cada nivel de
Lei n.° 11.494/07. ensino; bem como promover a valorizagdo dos
trabalhadores em educacao.

2007 | Decreto-Lei n. 6.302/07 — Programa | Reestruturar o Ensino Médio, de forma a
Brasil Profissionalizado. combinar formacdo geral, cientifica e cultural
com a formagdo profissional dos educandos;
fomentar a expansdo da oferta de Ensino Médio
integrado a educacdo profissional; promover a
articulac@o entre a educagdo formal e a educagéo
no ambiente de trabalho nas atividades de estagio
e aprendizagem; e fomentar a oferta ordenada de
cursos técnicos de nivel médio.

2009 | Portaria n.° 971/09 — institui o Programa | Fortalecer o desenvolvimento curricular inovador
Ensino Médio Inovador. nas escolas de Ensino Médio, ampliando o tempo
na escola, visando a formacdo integral através de
um curriculo mais dinamico, que atenda tanto as
expectativas dos estudantes quanto as demandas
da sociedade, tendo em vista articular as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da
tecnologia, contemplando as diversas areas do
conhecimento.

(Continua)
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Ano Politica/Programa

Objetivos  Centrais

2009 | Portaria n.° 109/2009 - amplia os
objetivos do Exame Nacional do Ensino

Médio — ENEM, instituido pela Portaria

Oferecer uma referéncia para que cada cidaddopossa
proceder a sua autoavaliacdo com vistas as suas
escolhas futuras, tanto em relagdo ao mundo do

438/98. trabalho quanto em relacdo a continuidade de
estudos; estruturar uma avaliacdo ao final da
Educacdo Béasica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso
aos cursos profissionalizantes, pds-médios e a
educacéo superior; possibilitar o acesso a programas
governamentais; promover a certificacdo de jovens e
adultos no nivel de conclusdo do Ensino Médio; e
outros.

Fortalecer o compromisso pela valorizacdo da
formagdo continuada dos professores e
coordenadores pedagdgicos comexercicio no Ensino
Médio na rede publica de ensino, nas areas rurais e
urbanas, através do Ministério da Educacéo e das
secretarias de educacdo dos estados e do distrito
federal.

1.140/2013 -
pelo

2013 | Portaria Ministerial n.°
requlamenta o Pacto Nacional

Fortalecimento do Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

As politicas direcionadas ao Ensino Meédio no Brasil sdo recentes, uma vez
gue esse nivel de ensino s6 passou a fazer parte da agenda publica federal na segunda
metade da década de 1990, com a promulgacdo da LDB 9.394/96 e da EC n.° 14/96.

A atencdo a esse nivel de ensino passou a ser mais significativa com a
criacio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), em 2007, e com a Emenda
Constitucional 59, em 2009, ao determinarem como obrigatoria a educacdo dos quatro
ao0s dezessete anos.

Contudo, é importante observarmos as taxas de rendimento escolar nos anos
que antecedem a instituicdo do FUNDEB e da EC 59/09, bem como as que sucedem, a
fim de analisarmos como se comportam esses indicadores, na medida em que o Ensino
Médio passa a ter um foco de destaque na histéria da educacdo brasileira, como um

nivel de ensino que requer um olhar diferenciado dado a sua complexidade.

Tabela 01 — Taxas de rendimento no Ensino Médio: 1999-2005

Aprovagao Reprovagao Abandono
1999 | 2001 | 2003 2005 | 1999 | 2001 | 2003 2005 1999 | 2001 | 2003 2005
76,4% | 77% | 752% | 732% | 72% | 8% | 10,1% | 11,5% | 16,4% | 15% | 14,7% | 15,3%

Fonte: Dados adaptados do INEP/MEC/Censo Escolar (1999-2005).
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Percebemos que, no periodo de 1999-2005, os indicadores representados pelas
taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono ndo sdo animadores, pois, apesar de termos
uma timida reducdo na taxa de abandono nessa etapa da Educagdo Bésica, as taxas de
aprovacdo apresentaram queda, enquanto as de reprovagdo apresentaram aumento. As
taxas de abandono se mantiveram mais ou menos estaveis, embora com indicadores
altos. Esses indicadores, no seu conjunto, apontam ineficiéncia nessa etapa de ensino,

conforme sinaliza o gréfico abaixo.

Grafico 01 — Aprovacdo, reprovacdo e abandono no periodo 1999-2005
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora e seu orientador (2014).

Apobs 2006, apesar das politicas e programas direcionados ao Ensino Médio,
ndo se tem sua problematica resolvida, pois, embora sua expansdo quantitativa (apesar
de ndo ter sido ainda universalizado), ainda sdo preocupantes os resultados advindos dos

indicadores correspondentes as taxas de aprovacdo, repeténcia e evasdo.

Tabela 02 — Taxas de reprovacdo e de abandono no Ensino Médio: 2007-2011

Ano Aprovacao Reprovacdo Abandono
2007 74,1% 12,7% 13,2%
2008 74,9% 12,3% 12,8%
2009 75,9% 12,6% 11,5%
2010 77,2% 12,5% 10,3%
2011 77,4% 13,1% 9,5%

Fonte: Dados adaptados do INEP/MEC/Censo Escolar (2007-2011).

Notamos que, no periodo de 2007-2011, houve uma reducdo na taxa de
abandono nessa etapa da Educacdo Bésica, em relacdo ao periodo anterior, mostrado

acima, 0 que significa que os alunos estdo se evadindo menos do sistema educacional.
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Porém, esse fato contrasta com a taxa de reprovacdo, que apresentou uma reducdo em
2008, mesmo que forma inexpressiva, e atingiu o apice de seu crescimento em 2011,
com o maior percentual registrado desde 1999, ano que se inicia a disponibilidade desses
dados no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP).

Desse modo, observamos que, em 2011, enquanto a evasao cai, a reprovagdo
aumenta, visto que, inobstante a reducdo na taxa de abandono no Ensino Médio para 9,5%,
constatamos um acréscimo na taxa de reprovacdo para 13,1%, ou seja, esse percentual
representa 0s aprendizes que se encontravam na situacdo de estar repetindo a mesma serie
cursada no ano de 2010.

Ao analisar os dados de 2011, em comparag¢do aos anos anteriores, € possivel
percebermos que a taxa de abandono reduziu e a taxa de reprovacdo aumentou. Com o
cotejo dessas informacdes, induzimos que o sistema educacional brasileiro, apesar de estar
conseguindo que os estudantes do Ensino Médio permanecam mais tempo na escola, isso
nem sempre significa progresso escolar por parte do aprendiz, visto que a taxa de

reprovacao apresentou um acréscimo consideravel.

Tabela 03 — Taxas de rendimento do Ensino Médio Brasil, Nordeste, Ceara: 2011-2013

Localidade 2011 2012 2013
Geog rafica Aprovagio | Reprovagio | Abandono | Aprovagdo | Reprovagio | Abandono | Aprovagio | Reprovagio | Abandono
Brasil 77,4% 13,1% 9,5% 78,7% 12,2% 9,1% 80,1% 11,8% 8,1%

Nordeste | 76,3% 10,4% | 133% | 77,7% 9,8% 125% | 79,3% 11% 9,7%
Cearé 81,8% 6,7% 115% | 834% 6,9% 9,7% | 84,6% 6,9% 8,5%
Fonte: Dados adaptados do INEP/MEC/Censo Escolar (2011-2013).

Ao analisar a série historica dos indicadores expostos acima, podemos
perceber que os dados indicam que o Ceara encontra-se em uma situacdo mais
favoravel do que o Brasil e o Nordeste no que se refere aos indicadores das taxas de
aprovacdo e reprovacdo na série historica de 2011-2013. No que diz respeito ao
indicador abandono, o comportamento do estado do Ceara se apresenta em uma
situacdo melhor do que a regido Nordeste, que aparece com as taxas de abandono
superiores as do Ceara nos trés anos consecutivos, embora 0 nosso estado encontre-se
abaixo dos niveis nacionais, que demonstram uma média de abandono inferior aos
percentuais apresentados pelo Ceara.

Entretanto, estamos longe de cumprir a meta trés do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2010-2020, gque almeja “universalizar, até 2016, o atendimento escolar

para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do



73

periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014, p. 14).
De acordo com a Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE: uma analise das

condicdes de vida da populacéo brasileira (IBGE, 2013), observamos que

Outro desafio a ser enfrentado para a universalizacdo da Educacdo Bésica
obrigatdria é o aumento da frequéncia escolar no Ensino Médio. Em 10 anos,
a propor¢do de jovens de 15 a 17 anos de idade que frequentavam escola
cresceu somente 2,7 pontos percentuais, passando de 81,5%, em 2002, para
84,2%, em 2012 [...] A taxa de jovens de 15 a 17 anos cursando o nivel
educacional adequado a sua idade subiu para 54,0% em 2012, elevando a
taxa de frequéncia escolar liquida no Ensino Médio (p. 123).

Esses dados revelam que o acréscimo de jovens entre quinze e dezessete
anos que passaram a frequentar a escola ainda ndo é o ideal. Temos um quantitativo
wultoso de jovens fora da escola nessa faixa etaria considerada obrigatria, ou seja,
14,8% dos adolescentes nessa faixa etaria estdo fora do sistema educacional, referente
ao ano de 2012.

Outro fator desafiador é a taxa de escolarizacdo liquida, ou seja, o
percentual da populacdo em determinada faixa etaria matriculada no nivel de ensino
considerado adequado. No Ensino Médio, essa taxa é representada pela proporcdo de
jovens que o deveriam estar cursando na faixa etaria de quinze a dezessete anos, fato
que se constitui um desafio, uma vez que quase metade (46%) desses sujeitos ainda ndo
esta matriculada no Ensino Médio.

Se considerarmos as desigualdades que agregam esses indicadores
escolares, o desafio se torna ainda maior, pois elas interferem diretamente nesses
indicadores, visto que, segundo dados da Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE
(IBGE, 2013, p. 124), “Os jovens de 15 a 17 anos de idade brancos possuiam uma taxa
de frequéncia escolar liquida 62,9% maior do que a dos jovens pretos ou pardos, com
47,8% [..] As mulheres tinham frequéncia escolar liquida 59,8% maior do que a dos
homens, 48,4%".

Esses dados indicam que as desigualdades sociais e econdmicas Ssdo
elementos que influenciam no agravamento do atraso escolar dos jovens em idade para
cursar o Ensino Médio, considerando-se que hd a necessidade de esses adolescentes
ingressarem no mercado de trabalho, surgindo, assim, a dificuldade de conciliarem
estudo e trabalho.

A esse respeito, Moehlecke (2012, p. 44) afirma que
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Percebe-se [..] que a permanéncia do estudante do Ensino Médio envolve
um conjunto de fatores que podem facilitar ou ndo esse processo, tais
como: idade com que ingressam na escola; inclusdo ou ndo no mercado de
trabalho; trajetéria escolar anterior; taxas de repeténcia e evasdo;
aproveitamento dos estudos; infraestrutura oferecida; qualidade do corpo
docente, entre outros. Nesse sentido, qualquer politica direcionada a esse
nivel de ensino e ao seu alunado precisa ser pensada de modo que
considere, integradamente, esses maltiplos aspectos.

O debate em torno do Ensino Médio no contexto brasileiro ndo pode, de
fato, desconsiderar esses diversos e complexos aspectos, tampouco polariza-los nas
reformas politicas. Esses fatores precisam ser analisados de forma associada, tendo
clareza sobre quais finalidades se intenciona para esse nivel de ensino, que ndo ha como

conciliar discursos ideologicos contraditérios em confronto com suas praticas efetivas.

4.4 O debate acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio de

1998 e as perspectivas anunciadas pelas Novas Diretrizes de 2012

Diante das varias mudancas advindas da legislacdo brasileira referentes ao
Ensino Médio nas Ultimas décadas e das diversas inovagdes e transformacGes no mundo
do trabalho e na sociedade como um todo, surgem as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (DCNEM), instituidas em 1998 e atualizadas em 2012, a fim de dar
conta desse complexo processo de transformacfes ocorridas e em curso.

Kuenzer (2000, p. 17) argumenta que “desnudar o carater parcial e
interessado das ideologias [...] € uma das tarefas necessarias ao se pretender compreender
0s acertos e desacertos da proposta oficial de curriculo para o Ensino Médio, desde que se
tenha claro para quem sdo esses acertos”.

Tal argumento justifica o fato de as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Meédio, instituidas pela Resolugdo n.° 03, em junho de 1998, terem sido
duramente criticadas por alguns estudiosos do tema (DOMINGUES, 2000; KUENZER,
2000) ao analisarem o carater ideologico presente no discurso oficial apresentado no
texto das DCNEM, porém contraditorio com relagcdo as politicas de governo em pratica
a época.

Numerosas analises ja foram feitas mostrando que a proposta para o
Ensino Médio em vigor, consubstanciada na Resolucdo 03/98 do CNE, é
parte integrante das politicas educacionais propostas pelo governo
Fernando Henrique Cardoso, que por sua vez expressam uma COncepcao

de educacdo organica ao modelo econdmico em curso, versdo nacional do
processo globalizado de acumulagdo flexivel (KUENZER, 2000, p. 16).
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Nessa esteira, entender a reforma proposta para o Ensino Médio requer que
se esclarecam quais intencionalidades estdo por tras dela, que ndo ocorre de forma
neutra, mas que é decorrente de interesses de classe que em sua esséncia sao
contraditorios.

E importante ressaltar que, como nos adverte Kuenzer (2000), uma
concepcdo de interesse de uma classe especifica busca se tornar consensual atraves do
discurso ideoldgico dominante propagado. Assim, apesar de nao representar 0S
mteresses coletivos, sua intengdo ¢ assegurar “que todos assumam o mesmo discurso” e,
para tanto, “¢ preciso que ele passe a ser dominante, para o que ¢ decisiva a estratégia
comunicacional” (KUENZER, 2000, p. 17).

Desse modo, é que

A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador,
por meio da valorizagdo de uma concepgdo de ‘educacdo para a vida e
ndo mais apenas para o trabalho’; da defesa de um Ensino Médio
unificado, integrando a formagéo técnica e a cientifica, o saber fazer e o
saber pensar, superando a dualidade histérica desse nivel de ensino; de
um curriculo mais flexivel e adaptado a realidade do aluno e as demandas
sociais; de modo contextualizado e interdisciplinar; baseado em
competéncias e habilidades. Contudo, ao analisar-se o contexto mais
amplo das politicas para o Ensino Médio em curso a época, 0 que se
percebia era uma realidade muito distinta daquela proposta pelas
diretrizes. Além disso, ap6és um estudo mais detalhado do discurso
presente nas DCNEM, o que se percebia era um texto hibrido que, em
varios momentos, acabava por ressignificar certos termos a tal ponto
destes assumirem sentidos quase que opostos aos originais
(MOEHLECKE, 2012, p. 47).

No contexto da década de noventa, em que as reformas intencionavam
reduzir as responsabilidades sociais do Estado, as propostas educacionais se
apresentavam subordinadas as demandas do mercado de trabalho, bem como a sua
l6gica econdmica. Desse modo é que as DCNEM de 1998 expdem o imperativo de um
curriculo flexivel, para adequa-lo a0 mundo do trabalho em permanente mudanca e

instabilidade, como se deduz do excerto abaixo.

Dentre as principais criticas realizadas as DCNEM, [..] ressaltam-se trés
delas, identificadas como as mais recorrentes: a) a subordinacdo da educagéo
ao mercado, ressignificando conceitos como flexibilidade, autonomia e
descentralizacdo; b) a permanéncia da separacdo entre formacdo geral e
formacdo para o trabalho; ¢) o poder de inducdo relativamente limitado das
diretrizezs (MOEHLECKE, 2012, p. 48).

Nesse passo, Ramos (2004, p. 39) adverte que, por tras da filosofia dessa

reforma, € necessario desvendar o que significa aprender para a vida nos termos da
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referida reforma e a servico de quem ela estd, pois “|...] preparar para a vida significa
desenvolver competéncias genéricas e flexiveis, de modo que as pessoas pudessem se
adaptar facilmente as incertezas do mundo contemporaneo”.

Dessa forma, dentre as principais finalidades do Ensino Médio estabelecidas

pelas DCNEM em 1998, destacamos as seguintes:

I-  Desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas
condicOes de ocupagdo ou aperfeicoamento;

IV- Dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnoldgicos que
presidem a producdo moderna de bens, servigos e conhecimentos tanto
em seus produtos como em seus processos [...] e o desenvolvimento da

flexibilidade para novas condi¢cBes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores.

Temos, portanto, caracterizada a “subordinagdo da educagdo as demandas
do mundo do trabalho” (MOEHLECKE, 2012, p. 48), o qual passa a requerer um perfil
de trabalhador que responda, de modo polivalente, as necessidades impostas pelo
mercado e que se responsabilize, de modo direto, por sua empregabilidade, assumindo
0s desdobramentos desta.

Observamos que a concepcdo de Ensino Medio apresentada pelas
DCNEM, ideologicamente, faz referéncia a um curriculo integrado que suplante a
historica dualidade existente entre a formacdo direcionada a continuidade dos
estudos e a formagdo voltada para o trabalho, expressa da seguinte forma no texto
das DCNEM:

Art. 12 - Ndo havera dissociagcdo entre a formacdo geral e a preparagdo
bésica para o trabalho, nem esta ultima se confundird com a formacédo
profissional.

§ 1° A preparagdo bésica para o trabalho devera estar presente tanto na base
nacional comum como na parte diversificada.

§ 2° O Ensino Médio, atendida a formacgéo geral, incluindo a preparacéo
basica para o trabalho, podera preparar para o exercicio de profissdes
técnicas, por articulagio com a educagdo profissional, mantida a
independéncia entre os cursos (BRASIL, 1998).

Como indica o referido artigo, ha o anincio do fim dessa separacao,
reforcando a ideia de um curriculo comum que abracaria tanto a formacgdo bésica
como a preparacdo para 0 mundo do trabalho, que estd além da educagdo

profissional.
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Entretanto, essa suposta ruptura da dualidade do Ensino Médio
apresentada nas DCNEM/98 ¢ bastante criticada, tanto em virtude da nocdo de
trabalho® presente nesse documento, como pela contradicdo existente entre o
discurso propalado e as praticas politicas instituidas pelo Governo Federal para esse
nivel de ensino.

Assim, na visdo de Ramos (2004, p. 42), as referidas DCNEM néo
conseguem superar a histérica dicotomia presente no Ensino Médio entre ensino
propedéutico e profissionalizante, visto que reduzem a percepcdo geral de trabalho,
limitando-o a uma funcdo utilitaria, na qual o trabalho é tomado como principio
educativo voltado para a perspectiva do capital, e ndo do trabalhador.

Em face dessas contradicbes que agregam a discussdo sobre a identidade
do Ensino Médio, surge uma nova polarizacdo, a partir das criticas as DCNEM/98, e,
durante o primeiro mandato do governo Lula (2003-2006), inicia-se 0 debate em torno
da “defesa ou critica a um curriculo nacional comum para o Ensino Médio [...]”, no
qual,

Neste novo debate que se instala, a critica a dualidade do Ensino Médio,
construida pela oposicdo entre formagdo geral e formagdo para o
trabalho e a defesa de um curriculo nacional unitario, que teria no
principio do trabalho sua base comum, deixa de ser algo consensual. Ao
invés de um curriculo Unico, reforga-se a importancia de trajetorias
diversificadas no Ensino Médio, onde a formacdo técnica seria apenas
uma dentre outras possiveis trajetorias. Desse modo, da critica a
dualidade no Ensino Médio, passou-se a defesa da multiplicidade e

diversidade do curriculo disponivel aos jovens nesse nivel de ensino
(MOEHLECKE, 2012, p. 51).

ApoOs aprovacdo do parecer, em julho de 2010, acerca das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, foi aprovado, em maio de 2011, o
Parecer n.° 05 e, a partir dele, a Resolucdo n.° 02/2012, que definiu as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Nessa nova resolucdo, o Ensino Médio é
confirmado como um direito social sob a responsabilidade do Estado, em sua oferta
publica e gratuita, e sdo reafirmadas as finalidades previstas pela LDB 9.394/96 para

essa etapa final da Educacdo Bésica. Nessa direcao

As novas DCNEM apontam como objetivo central possibilitar a definicdo de
uma grade curricular mais atrativa e flexivel, capaz de atrair o aluno para o
Ensino Médio e combater a repeténcia e a evasdo. Nessa dire¢do, sugere-se
uma estrutura curricular que articule uma base unitaria com uma parte

* Ver Ramos (2004) paraanélise realizada sobre a forma como o trabalho é definido nas DCNEM de 1998.
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diversificada, que atenda a multiplicidade de interesses dos jovens
(MOEHLECKE, 2012, p. 53).

O Parecer n° 05/2011, ao considerar as mudancas no cenario politico,
econdmico e educacional, reconhece que o contexto se difere do que havia em 1998,
quando foram instituidas inicialmente as DCNEM, e destaca o crescimento econémico
e as novas legislacdes, que promoveram mais investimento na educacdo (FUNDEB e
EC n° 59/2009), favorecendo a expansdo do Ensino Médio. Expressa, inclusive, o
reconhecimento de que o Ensino Médio ndo tem cumprido integralmente todas as suas
atribuicbes determinadas pela LDB 9.394/96, pois ha inadequacdo em sua estrutura. Os
conteudos e as condicOes atuais estdo distantes de “atender as necessidades dos
estudantes, tanto nos aspectos da formacdo para a cidadania como para 0 mundo do
trabalho” (BRASIL, 2011, p. 01).

Em face desse cendrio, ao analisar as atuais DCNEM, Moehlecke (2012, p.

53) assevera que,

[...] apesar de vivenciarmos um contexto politico e social aparentemente
distinto, os grandes temas e preocupagOes presentes no documento das
DCNEM da década de 1990 permanecem 0S mesmos nas novas diretrizes:
a busca por uma identidade especifica para esse nivel de ensino; a
inadequacdo de sua estrutura as necessidades da sociedade; a proposicdo
de um curriculo mais flexivel; e a valorizacdo da autonomia das escolas
na definicdo do curriculo [..] O que as diretrizes parecem trazer de novo
tem menos a ver com 0 campo normativo e mais com as politicas de
governo, ao trazerem a indicacdo de diversos programas do governo
federal na area da educacdo, apresentados como exemplos para a adogdo
do modelo curricular proposto.

Contudo, apesar de a LDB 9.394/96 caracterizar a identidade prépria
conferida ao Ensino Médio como etapa final da educacdo, Moehlecke (2012) destaca
gue sua expansdo gerou novos desafios, dado que trouxe para a escola publica uma
demanda diversificada de estudantes, com interesses distintos, 0 que requer novas
praticas, a fim de atender ao novo contingente que busca o Ensino Médio e de evitar as

altas taxas de evasdo e repeténcia.

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da
Educacdo Bésica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto
seja unitario em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades
formativas com itinerarios diversificados que contemplem as multiplas
necessidades socioculturais e econdmicas dos estudantes, reconhecendo-0s
como sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino (BRASIL,
2011, p. 29).
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Nesse sentido, o novo desafio que se impde ao Ensino Médio ndo estd mais
vinculado a superacdo da dicotomia historicamente situada entre formacdo para o
trabalho versus ensino propedéutico, mas em afirma-lo em sua ‘“multiplicidade de
significados e trajetorias possiveis de serem construidas ao longo do Ensino Médio”
(MOEHLECKE, 2012, p. 55), em que a formacgdo profissional se constitui em uma entre
as diversas formacgdes admissiveis.

Desse modo, buscou-se a acomodagdo dessas tensdes através de um
curriculo mais flexivel e diversificado, que intenciona ser integrado e que se propde a
associar uma base unitaria com uma base diversificada, explicitada nas DCNEM por
meio da Resolucdo n.° 02/2012.

Art. 7° A organizagdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional
comum e uma parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos,
mas um todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formacdo que
considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais
(BRASIL, 2012, p.02).

Na construcdo de novas perspectivas para o Ensino Médio, as atuais
DCNEM trazem como mudanca mais significativa e desafiadora a proposta de atribuir a
identidade do Ensino Médio ‘“um carater tanto unificado quanto diversificado”
(MOEHLECKE, 2012, p. 56). No entanto, dada a complexidade teorica, politica e
social que envolve o tema, ndo ha expectativa de caminhos simples para a reformulacédo
e melhoria do Ensino Médio.

Esse ¢ um caminho complexo e de dificil construgdo, pois o modelo de
Ensino Médio ainda formalizado pelos sistemas de ensino consiste em um modelo
dualista, que oferece educacdo propedéutica de um lado e formacdo de carater técnico-
-profissional de outro. Assim, a histérica falta de identidade desse nivel de ensino é
consequentemente refletida em seus curriculos, metodologias de ensino e de avaliacdo
instituidos nas escolas.

Outro aspecto importante que dificutta o debate acerca dos desafios do
Ensino Médio e as possibilidades de implementacdo dessas reformas € a inconsisténcia
ou a inexisténcia das politicas de formagdo continuada dos docentes que atuam no
Ensino Médio. Essa questdo acarreta o distanciamento das teorias contemporaneas que
tratam da articulacdo do ensino e da avaliagdo, por elas ndo estarem bem fundamentadas

pelos professores.
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5 METODOLOGIA

“Mais elevada do que a realidade esta
a possibilidade. A compreensdo da
fenomenologia depende unicamente de
se apreendé-la como possibilidade.”

(Martin Heidegger)

A abordagem desta pesquisa € qualitativa, pois atende as caracteristicas
basicas da investigacdo qualitativa, visto que utilizou o ambiente natural do objeto como
fonte direta de dados; teve o pesquisador como seu principal instrumento; a
investigacdo foi descritiva, na qual o significado é de importancia vital, e se buscou
dados relativos a natureza dos fendmenos (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Entdo, compreendendo que todo fendmeno educacional estd situado em
um contexto social alvo de uma série de determinacBes, por fazer parte de uma
realidade historica complexa e dindmica, considera-se um grande desafio a pesquisa
educacional captar seu objeto de estudo inserido em sua realidade historica (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Assim, percebendo a dimensdo social da pesquisa e do pesquisador,
concordamos com a visdo de Demo (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 02), ao constatar
que “a constru¢do da ciéncia é um fendomeno social por exceléncia”, pois esses
conhecimentos sdo necessariamente marcados pelos sinais de seu tempo, sendo,
portanto, comprometidos em sua realidade historica, e ndo situados acima dela, como se
fossem verdades absolutas e imutaveis.

Levando em conta essa compreensdo de ciéncia, optamos por trabalhar,
nesta tese, como método de investigacdo e analise, a fenomenologia com énfase na
perspectiva heideggeriana. A seguir, sera explicitado o método fenomenologico com

base no qual sera realizado este estudo.

5.1 O método fenomenoldgico

Para Heidegger (2006, p. 67), fenomeno significa “o que se revela, o que se

mostra em si mesmo”. O termo “fendmeno” vem do latim phaenomenon, do grego
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phainomenon, “o que € visto, o que surge aos olhos”, de phainesthai, “aparecer”,
relacionado com phos, “luz”, “conhecimento”.

Nesse sentido, Heidegger (2006, p. 74) afirma ainda que

A fenomenologia diz entdo [...] deixar e fazer ver por si mesmo aquilo que
se mostra, tal como se mostra a partir de si mesmo. E este o sentido formal
da pesquisa que traz 0 nome de fenomenoldgica. Com isso, porém, ndo se
faz outra coisa do que exprimir a maxima formulada anteriormente — ‘para
as coisas elas mesmas’.

A fenomenologia €é, entdo, originada de duas palavras gregas: (1)
“fendmeno”, que significa aquilo que se mostra, aquilo que aparece ou parece, e (2)
“logia”, que deriva de logos, que tinha muitos significados para os gregos, dentre eles:
palavra, pensamento, capacidade de refletir. Assim, fenomenologia significa reflexao
sobre um fendmeno ou sobre aquilo que se mostra. Desse modo, € um método, um
caminho para se chegar a compreensdo do sentido das coisas (BELLO, 2006).

O termo fenomenologia tem, portanto, um sentido diferente das designacdes
como teologia, etc. Estas evocam 0s objetos de suas respectivas ciéncias, em
seu contetido qiiididativo. O termo ‘fenomenologia’ ndo evoca o objeto de
suas pesquisas nem caracteriza 0 seu contetdo quididativo. A palavra se
refere exclusivamente ao modo como se demonstra e se trata 0 que nesta
ciéncia deve ser tratado. Ciéncia ‘dos’ fendmenos significa: apreender os
objetos de tal maneira que se deve tratar de tudo que estd emdiscussdo, numa
demonstracdo e procedimento diretos (HEIDEGGER, 2006, p. 74).

Nessa esteira, a fenomenologia enfatiza sua tonica sobre o mundo vivido
do sujeito e suas experiéncias subjetivas, sua cotidianidade, sendo o que a diferencia

das outras abordagens qualitativas, uma vez que a fenomenologia questiona-se sobre:

[...] a esséncia mesmo dos fenémenos com o objetivo de revelar as estruturas
significativas internas do mundo vivido [...] o termo ‘fenomenologia’ engloba
a perspectiva hermenéutica, porque o investigador trabalha sobre dois
aspectos simultaneamente, a descricdo fenomenoldgica e a interpretacdo
hermenéutica (VAN MANEN apud ANADON, 2005, p. 14).

O método fenomenoldgico se propde, assim, a ser descritivo e
compreensivo a partir da énfase ao mundo vivido e sua interpretacdo, e nao
simplesmente explicativo (ANADON, 2005).

E importante ressaltar que o método fenomenoldgico comecou na Alemanha
em fins do século XIX e primeira metade do século XX, tendo como fundador o
filosofo alemdo Edmund Husserl (1859-1938). A progressdao do pensamento de Husserl
utiliza a epoqué (que significa duvida) de modo diferente dos filosofos gregos. Isto é,

enquanto esses Ultimos negavam ou punham em ddvida a existéncia do mundo real,
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Husserl se proibe de realizar julgamento prévio a respeito do que ocorre no mundo
(LEITE, 2004, p. 77-79).

A epoqué (émoyr), no método de Husserl, envolve, assim, trés momentos
articulados entre si: reducdo fenomenoldgica, reducdo eidética e reducdo transcendental.
O primeiro momento, denominado de reducdo fenomenoldgica, caracteriza-se por colocar
em suspenso, por algum tempo, as crengas, as teorias, 0S preconceitos, 0s conceitos e as
verdades existentes sobre 0 objeto que se quer conhecer. Esse momento revela estreita
aproximacdo com a fenomenologia de Heidegger. Entretanto, ele inova e se distancia de
Husserl ao empregar o conceito de epoqué no sentido de ddvida, porque ele ndo o
emprega juntamente com a reducdo transcendental, tal como faz Husserl. Com efeito,
Heidegger entende que se parte de visbes, concepcBes e posicOes prévias sobre o
fenbmeno que se vai estudar, mas sem afirmar certezas sobre ele. Deveras, ele pode
revelar novos contornos de sua identidade primordial a cada olhar intencional.

A aplicacdo do circulo hermenéutico como meio de pesquisa tem mostrado
isso. Sendo assim, ndo se atinge a esséncia finalizada das coisas, pois cada volta no
circulo pode mostrar novos angulos da “coisa”. Desse modo, sua andlise “[...] ndo ¢
somente incompleta, mas também proviséria” (HEIDEGGER, 2006, p. 54, grifo do
autor). Esse posicionamento se constitui, portanto, como um grande divisor tedrico
entre Husserl e Heidegger. De fato, esse Ultimo defendia a ideia de se buscar a esséncia
das coisas no mundo, enquanto 0 primeiro concebia sua reducdo final ao ego
transcendental, definido por ele como “|...] o solo apodicticamente® certo e Gltimo do
juizo [...]” (HUSSERL, 1992, p. 14).

Para se chegar a essa conclusdo correta, entende Husserl que se deve partir
de algum conhecimento dado, desde que ele tenha comprovacdo inquestionavel e que
seja evidente por si mesmo, de modo a ndo deixar qualquer davida. A inclusdo desse
momento por Husserl revela a sua coeréncia com a proposta de trazer uma ciéncia nova,
pois ele entendia que, nessa tarefa, ndo poderia partir do nada. A razdo metodologica

desse passo é explicada por Edmund Husserl como:

[...] a aplicagdo expressa do ‘paréntesis’ tem por funcdo metodologica nos
lembrar constantemente que as esferas do ser e do conhecimento
consideradas se situam por principio fora daquelas que devem estudar uma
fenomenologia transcendental e que toda mistura de premissas que esquegam

® O termo apodictico refere-se & verdade contida em um argumento que é evidente por si mesma e que,

por isso, ndo precisa ser provada para ser compreendida e aceita. Exemplo simples: diz-se que, por
dois pontos de um plano, passa uma Unica reta. Isso é facil de se concluir, sem qualquer prova,
porque, ao se colocar outra reta passando pelos mesmos dois pontos, ela coincidira coma primeira.
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os dominios do colocar entre paréntesis é sinal de uma confusdo marcada
pelo absurdo [...] (1950, p. 199, tradugdo nossa).

A fenomenologia husserliana faz sua critica ao uso de outros métodos para
uma situacdo de pesquisa que envolva a experiéncia vivenciada pelos participantes.
Husserl propde a descricdo dos fendmenos tais como eles parecem ser, sem nenhum

pressuposto de como eles sejam na verdade.

[...] o sentido que uma situagdo tem para a propria pessoa é uma experiéncia
que geralmente escapa a observacdo [..] pois o ser humano ndo ¢é
transparente; para desvendar sua experiéncia o pesquisador precisa de
informacbes a esse respeito, fornecidas pela propria pessoa. A investigacdo
desse tipo de experiéncia, que constitui a vivéncia, apresenta-se como um
desafio para 0 método experimental que esta voltado para a observacdo dos
fatos e significados destes, considerando-0s em si mesmos (FORGHIERI,
1993, p. 57-58).

O método fenomenoldgico se distancia, assim, do positivismo, vertente
cientificista que tentava explicar o mundo atraves dos fatos observaveis e defendia a
ideia de que a ciéncia natural era o Unico caminho de se obter conhecimento valido
sobre 0 homem e os fenbmenos naturais; essa vertente prevaleceu por Varios anos na
pesquisa cientifica. Nesse sentido, defendia a utilizacdo apenas do método experimental.
A perspectiva desta corrente filoséfica era explicar o mundo pela ciéncia.

Essa vertente passou a enfrentar, a partir do final do século XIX, oposices
epistemologicas por parte de pesquisadores e filésofos. Iniciava-se, entdo, um
movimento de reacdo ao predominio do paradigma positivista vigente, que tinha em
Augusto Comte (1798-1857) e René Descartes (1596-1650) suas figuras exponenciais.

E oportuno destacar que,

[...] A idéia de lei da natureza e de determinismo, cara ao positivismo, aplica-
se mal nas ciéncias humanas [..] O positivismo mostrou-se, portanto,
rapidamente enfraquecido, quando se desejou aplica-lo no dominio humano.
Considerou-se entdo outras perspectivas, que respeitassem mais a realidade
dos objetos de estudo em ciéncias humanas; levou-se em conta outros
métodos, menos intervenientes e capazes de construir o saber esperado
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 35).

O positivismo, com 0 seu determinismo, ndo se adequava as ciéncias
humanas, visto que ndo se pode basear sua construcdo sobre uma medida objetiva do

fendbmeno estudado como nas ciéncias naturais. Com efeito,

[.] Na realidade, os fendmenos humanos repousam sobre a
multicausalidade, ou seja, sobre um encadeamento de fatores, de natureza e
de peso variaveis, que se conjugam e interagem. E isso que se deve
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compreender, estima-se, para verdadeiramente conhecer os fatos humanos
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 41).

Nessa dimensdo, 0s opositores ao positivismo afirmavam que a ciéncia
natural, juntamente com o seu metodo, era inadequada para estudar os fenbmenos
sociais, artisticos, histéricos e psicoldgicos. Ao defenderem a natureza intrinsecamente
gualitativa dos fendbmenos ndo naturais, 0s contrarios a ordem cientifica vigente
passaram a questionar 0os modelos e andlises quantitativas empregados na interpretacao
dos dados qualitativos (LEITE, 2004, p. 66-67).

Para o existencialismo, a fenomenologia de Husserl significou um interesse
novo no fendmeno da consciéncia. A defesa que se punha em pauta era a de que o
método fenomenoldgico, e ndo o método cientifico, revelaria os modos de ser do
homem. Desse modo, travou-se a rejeicdo ao determinismo logico.

A coeréncia dessa defesa se achava no fato de que as contribuices dos
filosofos existencialistas estavam no terreno da possibilidade da compreensdo dos
fenbmenos através das percepgdes de um sujeito historico inserido num contexto e
consciente de sua finitude. Heidegger (2006, p. 209) foi um dos autores que defendeu

tal assertiva:

No compreender, a presenca projeta seu ser para possibilidades. Esse ser para
possibilidades em compreendendo é um poder-ser que repercute sobre a
presenga as possibilidades enquanto aberturas. O projetar inerente ao
compreender possui a possibilidade prépria de se elaborar em formas.
Chamamos de interpretagdo essa elaboragdo, o compreender vem a ser ele
mesmo e ndo outra coisa. A interpretagdo funda-se existencialmente no
compreender e ndo vice-versa. Interpretar ndo é tomar conhecimento do que
se compreendeu, mas elaborar as possibilidades projetadas no compreender.

Heidegger procurou pensar um homem entregue a Si mesmo, na sua
individualidade, entregue aos seus problemas psicologicos e conflitos existenciais, pois
sua filosofia € uma reflexdo fenomenologica sobre a existéncia, que presta atencdo ao
fendbmeno tal como ele se p6e no mundo da existéncia.

“Ser ¢ uma questdo existencial. O problema do ser ndo ¢ o da esséncia, mas
¢ o da existéncia, eu sou, mas como sou?”’ (WERLE, 2012). Diferente de como
propunha Descartes, “penso, logo existo”, a filosofia da existéncia postula: “existo e
depois penso”. Assim, antes de dizer algo, o homem ja existe. Heidegger desenvolveu
uma analitica da existéncia, tentando colocar o problema do ser na medida em que o
homem existe, e 0 homem sO existe quando esta envolvido em uma situagcdo, pois o
homem ndo existe fora do mundo (WERLE, 2012).
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Assim, Werle (2002) afirma que o problema fundamental da filosofia de

Heidegger € a questdo do ser no horizonte da existéncia.

[...] Heidegger afirma que a questdo do ser ndo se coloca sendo ao ente
privilegiado que é capaz de questionar o ser, que possui uma compreensdo do
ser [Seinsverstandnis]. Este ente é o homem, que Heidegger chama de ‘ser-
ai’ [Dasein], o homem enquanto um ente que existe imediatamente em um
mundo. Por meio do termo Dasein, que define o ponto de partida da analitica
existencial, Heidegger pretende ultrapassar a separacdo entre sujeito e objeto,
que ele considera uma heranca prejudicial da filosofia moderna na
compreensdo do que seja 0 homem. Dasein é o homem na medida em que
existe na existéncia cotidiana, do dia-a-dia, junto com 0s outros homens e em
seus afazeres e preocupac6es (p. 02, grifo do autor).

Nesse sentido, o problema do ser é uma questdo essencialmente humana, é o
homem que coloca esse problema, onde o ser-ai € 0 homem e 0 mundo ao mesmo
tempo, existentes em sua realidade finita imediata.

A fenomenologia parte, entdo, da compreensdo do viver, ndo se baseando
em conceitos prontos. Exalta a questdo da interpretacdo do mundo que surge
intencionalmente na consciéncia humana, destacando a influéncia da experiéncia do
sujeito nesse processo de interpretacdo que se faz, ndo de forma harmdnica, mas

enfrentando nesse percurso o conflito de interpretagdes (COLTRO, 2000).

O conhecimento filosofico da esséncia do mundo ndo é jamais a tomada de
conhecimento de algo simplesmente dado. Ao contrario, ele é o
descortinamento compreensivo de algo em meio a um questionamento
direcionado. Este questionamento nunca deixa 0 questionado se transformar
em um ente simplesmente dado (HEIDEGGER, 2006, p. 334-335).

Para Heidegger, a fenomenologia é fazer vir de si mesmo aquilo que se
manifesta, buscando a compreensdo do fenbmeno, valorizando ndo somente as coisas
factualmente observaveis. Portanto, tal assertiva legitima a necessidade de buscar junto
ao professor, representante do ser, 0s elementos essenciais a compreensdo de sua préatica
avaliativa, que leve em conta suas subjetividades, seus interesses e conhecimentos da
realidade.

A aplicagdo do método fenomenoldgico-hermenéutico, na andlise das
manifestacGes orais dos sujeitos, visa pensar o ser, que, a medida que estd velado, deve
ser conduzido ao desvelamento, no que se refere a uma regido especifica desse ser, no
caso, a avaliacdo da aprendizagem, considerando nesse processo a cotidianidade
mediana do fazer da presenca dos professores como elemento fundamental para a

compreensdo e para a interpretagdo do seu modo de avaliar.
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Se o compreender deve ser entendido primordialmente como poder-ser da
presencga, as possibilidades de ser que a presenga, enquanto impessoal,
abriu e das quais se apropriou devem ser extraidas de uma andlise do
compreender e da interpretacdo préprias do impessoal. Essas possibilidades
proprias revelam assim uma tendéncia essencial do ser da cotidianidade.
BExplicitada de maneira suficiente em sua estrutura ontoldgica, a
cotidianidade ha de desenvolver um modo de ser originario da presenca de
tal maneira que, a partir desse modo de ser, possa demonstrar-se em sua
concregdo existencial o fendbmeno de estar-langado, inerente a presenca
(HEIDEGGER, 2006, p. 230).

Assim, a busca metodoldgica deste estudo serd baseada na fenomenologia,
através da qual se pretende questionar, compreender e interpretar as questdes inerentes
aos pressupostos do fendmeno avaliagdo da aprendizagem. A investigacdo desse
fenbmeno justifica-se pelo fato de que a avaliacio é considerada por muitos que
operacionalizam o sistema burocratico escolar como um procedimento natural e dbvio a
ser realizado na pratica docente. Mas, segundo 0s estudos ja existentes, a avaliacdo é
uma acdo complexa e apresenta certa dificuldade para os professores que a executam
cotidianamente como instrumento para referendar suas acOes avaliativas em sala de
aula.

Com este estudo, nosso propésito é, pois, questionar a intencionalidade® do
sujeito frente a realidade de sua acdo na area de avaliacdo, buscando compreender,
desvelar e expor o mundo vivido, enfatizando a interpretacdo do mundo a partir da
consciéncia do sujeito. Pretendemos trazer a luz 0 que se mostra dos fatos a serem

observados, revelando o significado implicito da experiéncia humana vivida.

[...] O modo de tratar esta questdo é fenomenol6gica. Isso, porém, nao
significa que o tratado prescreva ‘um ponto de vista’ ou uma ‘corrente’. Pois,
enquanto se compreender a si mesma, a fenomenologia ndo é e néo pode ser
nem uma coisa nem outra. A expressdo ‘fenomenologia’ significa, antes de
tudo, um conceito de método. Nao caracteriza a qliidade real dos objetos da
investigacdo filoséfica, 0 qué dos objetos, mas o seu modo, o como dos
objetos. Quanto mais autenticamente opera um conceito de método e quanto
mais abrangentemente determina 0 movimento dos principios de uma ciéncia,
tanto maior a originariedade em que ele se radica numa discussdo com as
coisas elas mesmas e tanto mais se afastard do que chamamos de artificio
técnico, tdo numeroso em disciplinas tedricas (HEIDEGGER, 2006, p. 66).

O meétodo fenomenoldgico-hermenéutico se adéqua as intencbes desta
pesquisa pelo fato de ndo pretendermos limitar as investigacbes aos dados académicos e

burocraticos. Ndo se trata, portanto, de simples levantamento de dados quantitativos ou

®  Franz Brentano, no século XIX, descreve a intencionalidade como uma caracteristica de todos os atos

de consciéncia, fendmenos psiquicos ou mentais, pela qual eles poderiam ser separados, divididos dos
fendmenos fisico ou natural. A intencionalidade distingue a propriedade do fendmeno mental: ser
necessariamente dirigido para um objeto, seja real, seja imaginario (ABATH, 2000).
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relatorios descritivos a serem arquivados, mas intencionamos oportunizar aos sujeitos
implicados no fenbmeno o direito de dizerem e exporem 0 que pensavam tal como é,
enfatizando sua experiéncia vivida.

Entendemos que a reflexdo fenomenoldgica, ao contrério da cartesiana’,
direciona-se no sentido de que, antes de refletir o mundo, ndés o vivenciamos. As
experiéncias vividas sdo, portanto, elemento importante para se refletir o mundo. Entdo,
foi partindo dessa premissa que efetivamos o percurso de investigacdo e analise desta
pesquisa, pois as inquietacBes sobre o objeto de estudo — a avaliagdo escolar — emergem
das nossas proprias experiéncias, como ja mencionado.

Refletir fenomenologicamente € refletir sobre tudo o que pode ser sentido,
mntuido, vivenciado, j4 que ‘[...] o conhecimento inteiro € o pensamento inteiro vivem
de um fato inaugural cuja expressdo é: senti’ (MERLEAU-PONTY, 1975, p. 438).
Assim, o caminho metodoldgico adotado teve como intuito proporcionar uma
aproximacdo qualitativa com os sujeitos da pesquisa, de forma a aflorar suas percepcdes
e sua intersubjetividade. O proposito maior foi de que pudéssemos sentir 0 que 0S
professores sentiam sobre a avaliagdo e, assim, chegar aos resultados atraves da
compreensdo e interpretacdo de suas falas, alimentadas pelas informacdes advindas da
aplicacdo dos outros instrumentos de coleta de dados.

Trivifios (1987, p. 171) assegura que

Na pesquisa qualitativa (fundamentalmente fenomenolégica) a aplicacdo
dos instrumentos ndo é um processo que se realiza exclusivamente [...] na
coleta de dados. Os resultados do questionario, por exemplo, alimentam o
desenvolvimento da entrevista semi-estruturada e a observacao livre. Isto
significa que as respostas dos questionarios devem ser conhecidas e
interpretadas antes da aplicagdo dos outros instrumentos.

Com base nessas orientagBes, esta pesquisa contemplard a abordagem
predominantemente qualitativa, mas fard& uso também da quantitativa na fase
diagnostica de levantamento de dados necessarios a sua implementagao.

Masini (1989, p. 66) afrma que “O enfoque [fenomenoldgico-hermenéutico]
furta-se a validacdo do j& conceituado sem prévia reflexdo e volta-se para 0 ndo pensado,
através de uma reflexdo exaustiva sobre o objeto do seu estudo, denunciando os

pressupostos subjacentes’.

" O Cogito restringe as possibilidades cognosciveis humanas ao privilegiar exclusivamente o

entendimento intelectual; ao passo que a fenomenologia amplia estas possibilidades ao expandir a
nocdo de consciéncia, postulando até mesmo a percepgdo e, consequentemente, o corpo, como
consciéncia (MANTOVANI, 2003).
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Para a fenomenologia, antes de proceder a reflexdo do mundo, nds o
vivenciamos. Assim, ela parte da compreensdo do mundo vivido, e ndo de definicbes ou
conceitos prontos e acabados; renuncia as questdes da validade e veracidade do juizo
reprodutivo; e baseia-se em uma compreensdo voltada para os significados do vivido e
do percebido pelos sujeitos, admitindo a intersubjetividade dos juizos interpretativos
(CAVALCANTI, 2002; COLTRO, 2000).

Considerando essa perspectiva, torna-se justificada nossa opc¢do em utilizar
essa metodologia de investigacdo e andlise. A partir das experiéncias vividas como
professora, coordenadora pedagbgica e diretora de escola publica, identificamo-nos
como sujeitos desse mundo vivido, no qual estd implicado o fenbmeno da avaliagdo da
aprendizagem, que tanto inquieta os envolvidos. E exatamente esse fendmeno que
pretendemos  estudar, compreender e deswvelar, fundamentados no método

fenomenol6gico-hermenéutico.

5.2 O circulo hermenéutico

Foi Schleiermacher (1768-1834), filosofo e tedlogo protestante alemdo do
século XIX, o primeiro a mencionar a natureza circular da compreensdao. O filésofo
asseverava que a hermenéutica é necessaria em todos os casos de compreensdo, tanto da
linguagem falada como da escrita, e se considerava o primeiro “a unificar as varias
teorias hermenéuticas de disciplinas especificas numa hermenéutica universal. Para
Schleiermacher, a hermenéutica ¢ a arte de compreender a linguagem falada e escrita”
(SCHMIDT, 2013, p. 19).

Consoante Schleiermacher, é importante compreender um autor melhor
do que ele proprio se compreendia, visto que o intérprete pode vir a conhecer
motivagdes ocultas ou inconscientes, porque ‘[...] o que se deve compreender ndo ¢
a auto-interpretacdo reflexiva, mas a intencdo inconsciente do autor” (GADAMER,
2005, p. 265). Disso segue-se sua grande contribuicdo, ao desenvolver uma doutrina
da arte do compreender em vez de uma agregacdo de observacdes, significando algo
realmente novo, definindo que “a hermenéutica ¢ a arte de evitar mal-entendidos”
(GADAMER, 2005, p. 255).

O circulo hermenéutico significa, entdo, uma reciprocidade entre o todo e as
partes, em que as partes sO podem ser compreendidas a partir de uma compreensdo do

todo, bem como o todo s6 pode ser compreendido a partir das partes. E nesse
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movimento circular que se aprende a compreender aquilo que ainda lhe é desconhecido,

estranho, ndo sendo possivel seu entendimento de uma Unica vez.

[...] Em principio, compreender é sempre um mover-se nesse circulo, e é por
isso que o constante retorno do todo as partes e vice-versa se torna essencial.
A isso se acrescenta que esse circulo esta sempre se ampliando, ja que o
conceito do todo é relativo e a integracdo em contextos cada vez maiores
afeta sempre também a compreensdo do individual. Schleiermacher aplica a
hermenéutica esse seu procedimento tdo habitual de uma descricdo dialética
polar, fazendo jus assimao carater provisério e infinito da compreensao que
ele desenvolve a partir do velho principio hermenéutico do todo e das partes
(GADAMER, 2005, p.261-262).

Entretanto, para Schleiermacher, esse circulo pode ser quebrado ao se obter
primeiro uma impressdo geral do todo por meio de uma leitura preliminar, indo e vindo
da parte para o todo e para a parte até que tudo se encaixe. Assim, precisamos iniciar a
tarefa da hermenéutica com uma visdo geral e voltar para a interpretacdo gramatical e
também psicoldgica das partes, sendo, portanto, possivel que essa leitura nos possibilite
uma interpretacdo detalhada das partes.

Dilthey (1833-1911) incorpora varios elementos da hermenéutica de
Schleiermacher e entende a hermenéutica como sendo a ciéncia da compreensdo de
monumentos escritos. No entanto, sua intencdo principal € formular uma metodologia
Unica, adequada as pesquisas nas ciéncias humanas, por acreditar que o método das
ciéncias naturais ndo € apropriado para os estudos nas ciéncias humanas, defendendo

para esta a compreensdo como 0 método adequado.

Os seres humanos, diferente dos objetos fisicos, tém uma vida mental e
emocional. Entretanto, ndo podemos observar diretamente a vida interna de
outra pessoa, e precisamos obter acesso a ela através de suas manifestacdes
empiricas. A compreensdo metodoldgica é o processo através do qual
obtemos acesso e compreendemos as manifestacfes das vidas de outras
pessoas, sejam elas contemporaneas ou historicas. Ja que a linguagem é a
expressdo mais completa da vida interna de outra pessoa, a hermenéutica
enquanto compreensdo interpretativa das expressdes linguisticas é o modelo
para o processo geral de compreensdo nas ciéncias humanas (SCHMIDT,
2013, p. 20).

Para Dilthey, as ciéncias humanas demandam uma metodologia diferente do
método utilizado nas ciéncias naturais, haja vista que estas se delimitam a explicar um
fendbmeno por sua sujeicdo a leis causais universais. As ciéncias humanas, por seu turno,
possibilitam a compreensdo de significados mentais e espirituais expressos através de
sinais externos e também empiricos: “A vida ganha significado na experiéncia vivida

com referéncia a uma preocupacdo da vida. Este significado € expresso numa
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manifestacdo da vida externa que outros seres humanos podem senti” (SCHMIDT,
2013, p. 76).

Heidegger sofreu influéncia de admiraveis pensadores, dentre eles, Dilthey e
Husserl, combinando aspectos da teoria da compreensdo da vida do primeiro com o
método da pesquisa fenomenoldgica do segundo. Para Heidegger, a pesquisa
fenomenoldgica serve ao intento de descrever nossa experiéncia vivida sem realizar

juizos prévios sobre o0 que a experiéncia implica. Entdo,

Heidegger afirma que precisamos primeiro compreender o significado do ser
dos seres humanos antes de podermos discutir nosso conhecimento sobre
entidades. Assim, a filosofia precisa comecar com uma descri¢do cuidadosa
de como os seres humanos sdo na vida real. A descri¢do é fenomenoldgica, e
0 exame é hermenéutico, j& que é a autocompreensdo interpretativa que
temos de nds mesmos na vida (SCHMIDT, 2013, p.20-21).

Nesse sentido, a descricdo heideggeriana do circulo hermenéutico identifica
trés estruturas previas que caracterizam a situacdo inicial da compreensdo: posicao,

Vvisdo e concepcgdo prévias.

[...] a posicdo prévia (Vorhabe). Literalmente, [..] significa aquilo que
temos antes. ‘A interpretagdo opera no ser na dire¢do de uma totalidade de
relevancia que ja foi compreendida’ [...]. Outra estrutura ¢ a visdo prévia
(Vorsicht). Literalmente, ela significa um olhar-para anterior. Ela esta
ligada a visdo de Dasein [..] O movimento da compreensdo daquilo que
ainda ndo esta claro para a explicagdo ‘sempre ocorre sob orientacdo de
uma perspectiva que fixa aquilo em cuja visdo o que foi compreendido deve
ser interpretado’ [...] A visdo prévia ‘aborda aquilo que foi obtido na
posicdo prévia com uma interpretacdo definida na visdo’ [..] A terceira
estrutura é a concepcao prévia (Vorgriff). Ela significa literalmente aquilo
que ¢ entendido anteriormente no sentido de conceitos [...] ‘A interpretacio
de alguma coisa é fundamentada essencialmente na posicdo prévia, na visdo
prévia e na concepgdo prévia’® (SCHMIDT, 2013, p. 108-109, grifo do
autor).

O que ocorre € que, frente a uma dada situacdo, o intérprete tem uma pré-
-compreensdo daquilo que vai interpretar. Essa pré-compreensdo esta ligada a sua
circunvisao e, a medida que se aproximar do que deve ser compreendido (que se abre na
compreensdo), este se torna de tal forma acessivel que pode revelar-se como isso ou
como aquio, e este “como” constitui a propria estrutura da explicitacdo do
compreendido: a interpretacao.

Heidegger, ao desenvolver a hermenéutica no nivel ontologico, trabalha
com a ideia de que o horizonte do sentido é dado pela compreensdo. A compreensao
possui uma estrutura em que se antecipa o sentido. Ela se compbe de posicdo, visdo e

concepcao prévias, nascendo dessa estrutura a situacdo hermenéutica.
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E oportuno destacar que a forma de realizacdo da propria interpretacio
compreensiva, na Visdo heideggeriana, ndo procura simplesmente fazer antecipacoes,
mas torna-las conscientes para poder controld-las e auferir uma compreensdo correta a

partir das proprias coisas:

Embora possa ser tolerado, o circulo ndo deve ser degradado a circulo
vicioso. Ele esconde uma possibilidade positiva do conhecimento mais
originario, que, evidentemente, sé serd compreendida de modo adequado
quando ficar claro que a tarefa primordial, constante e definitiva da
interpretagdo continua sendo ndo permitir que a posicdo prévia, a visdo prévia
e a concepgdo prévia (Vorhabe, Vorsicht, Vorbegriff) Ihe sejam impostas por
intuicdes ou nocdes populares. Sua tarefa é, antes, assegurar o tema
cientifico, elaborando esses conceitos a partir da coisa, ela mesma
(HEIDEGGER apud GADAMER, 2005, p. 355).

Assim, Heidegger (apud SCHMIDT, 2013, p. 111) afirma que “o que é
decisivo ndo € sarr do circulo, mas entrar nele da forma correta”. E a forma de entrar no
circulo corretamente € como foi explicitado no trecho acima, quando o intérprete
compreende que sua tarefa € ndo deixar que as trés estruturas prévias sejam dadas por
ideias ao acaso, mas sim garantir o tema cientifico ao desenvolvé-las, tendo como base

fundamental as coisas em si.

Toda interpretacdo correta tem que proteger-se da arbitrariedade de intuicdes
repentinas e da estreiteza dos habitos de pensar imperceptiveis, e voltar seu
olhar para ‘as coisas elas mesmas’[...] Pois o que importa é manter a vista
atenta a coisa através de todos os desvios a que se vé constantemente
submetido o intérprete em virtude das idéias que lhe ocorrem [..] que a
interpretagdo comece com conceitos prévios que serdo substituidos poroutros
mais adequados; justamente todo esse constante reprojetar que perfaz o
movimento de sentido do compreender e do interpretar é o processo descrito
por Heidegger (GADAMER, 2005, p. 355-356).

A compreensdo, para o filosofo alemdo, opera no interior de um conjunto de
relacbes, num todo relacional, vale dizer, que atua dentro de um circulo hermenéutico,
ou melhor, em uma espiral, inseparavel da existéncia do intérprete, pois ndo se pode
conceber a compreensdo fora de um contexto histérico e social.

Desse modo, o circulo, na compreensdo interpretativa, ndo tem como ser
evitado, ja& que ele sinaliza o papel das estruturas prévias de compreensdo presente
inevitavelmente em todos 0s casos de compreensdo, Visto que essas estruturas prévias
sdo constitutivas do existencial de Dasein.

Importante é atentar para a compreensao prévia na visdo heideggeriana, no
método fenomenoldgico que busca assegurar 0 acesso apropriado a uma investigacao

sem preconceitos, no sentido de assegurar seu lema “Para as coisas em si”.
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[..] os conceitos usados na interpretacdo podem ser apropriados para as
coisas a serem interpretadas, ou que poderiamos tentar forcar as coisas na
direcdo de conceitos inapropriados. Claramente, os conceitos apropriados
vém das coisas em si, e 0s inapropriados podem vir de ideias ao acaso ou de
concepcBes populares. Ele também apontou que estes conceitos podem ser
assumidos provisoriamente, ou em carater definitivo. Assumi-los
provisoriamente é a forma correta, pois podemos descobrir, no processo de
interpretacdo, que eles ndo sdo os conceitos apropriados (SCHMIDT, 2013,
p. 112).

Entretanto, é importante destacar que a tarefa do intérprete, no método

fenomenologico, delineia-se em:

[...] conferir se as concepcdes aceitas provisoriamente na concepgédo prévia
que ele tem sdo realmente as concepcdes que se mostrama partir da coisa em
si que estd sendo compreendida. O intérprete deve evitar simplesmente
aceitar conceitos ao acaso ou conceitos que sdo populares se eles ndo tiverem
sido testados nas coisas emsi (SCHMIDT, 2013, p. 112).

Nessa esteira, a compreensdo € essencialmente interpretacdo, pois se inicia
com a posicdo prévia, Visdo prévia e concepcdo prévia, mas isso ndo envolve
necessariamente um circulo vicioso, uma vez que a compreensdo correta sO pode ser
obtida quando o intérprete fundamenta as estruturas prévias da compreensdo nas coisas

em si, examinando sua legitimacéo.

Todainterpretacdo possuisua posicdo prévia, visdo prévia e concepgdo prévia.
No momento em que, enquanto interpretacdo, se torna tarefa explicita de uma
pesquisa, entdo o conjunto dessas ‘pressuposi¢des’, que denominamos de
situacdo hermenéutica, necessita de um esclarecimento prévio que, numa

experiéncia fundamental, assegure para si o ‘objeto’ a ser explicitado
(HEIDEGGER, 2006, p. 304).

Assim, a problemética da compreensdo e da interpretacdo, vislumbrando-se
as possibilidades delas geradas, remete ao ‘circulo hermenéutico” baseado na
compreensdo, interpretacdo e nova compreensdo. Esse movimento favorece a andlise
fenomenoldgica, renunciando a utilizagio de quadro categorial aprioristico e
valorizando a busca dos significados manifestos nos relatos. Suscita, portanto, a
articulacdo dialdgico-dialética nesse processo de abertura, com possibilidade de
impacto no encontro com o diferente (CAVALCANTI, 2002; COLTRO, 2000).

Compreender a si mesmo e ao outro €, sem duavida, uma tarefa

hermenéutica®:

®  “Hermenéutica, no seu sentido original, ¢ a mensagem dos deuses transmitida por Hermes, a quem

competia interpretd-la. Hermenéutica € a arte de compreender. A teoria hermenéutica busca respostas
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[...] Da prépria investigacdo resulta que o sentido metodoldgico da descricdo
fenomenolégica é interpretacdo [..] Fenomenologia da presenga ¢é
hermenéutica no sentido originario da palavra em que se designa o oficio de
interpretar. Desvendando-se o sentido de ser e as estruturas fundamentais da
presenca em geral, abre-se o horizonte para qualquer investigacao ontolégica
ulterior dos entes ndo dotados do carater de presenca. A hermenéutica da
presenca torna-se também uma ‘hermenéutica’ no sentido de elaboragdo das
condigbes de possibilidade de toda investigacdo ontolégica (HEIDEGGER,
2006, p. 77, grifo do autor).

O método fenomenologico-hermenéutico busca uma reflexdo ampla e
continua sobre a importancia e a finalidade dos questionamentos que sdo colocados,
bem como das respostas obtidas. Desse modo, apresenta-se como sendo de natureza
exploratoria, aberta a outras interpretaces e a reflexdes constantes, as vezes até
confiitantes, 0 que marca seu carater polissémico. Sendo assim, tal método constitui-se
como sinal de fertilidade, visto que apresenta a intencdo de trazer a luz aquilo que, na
maior parte das vezes, oculta-se naquilo que, na maior parte das vezes, mostra-se, mas

gue é precisamente 0 que se manifesta nisso que se mostra (COLTRO, 2000).

5.3 A formagdo da subjetividade e da intersubjetividade na analise de dados

gualitativos

Outro aspecto a ser considerado na decisdo sobre as técnicas de coleta de
dados e, por conseguinte, nas analises é a intersubjetividade. A subjetividade envolve
dois elementos, um “eu” ¢ um “ndo eu”, de acordo com as teorias psicologicas que
defendem a existéncia de alteridade entre esses elementos. De acordo com Junior e
Figueiredo (2004, p. 02),

A partir tanto da tradicdo fenomenoldgica, quanto também do chamado
behaviorismo social (ou interacionismo simbélico, como o denominou
Herbert Blumer, discipulo de Mead), ndo parece haver divida de que
existe na formacdo do self umOutro — um ‘self generalizado’ —, e outros
— selves diferenciados —, em suas existéncias concretas, e eventualmente
em sua radical alteridade.

A intersubjetividade, portanto, significa a possibilidade de esses dois polos
se comunicarem de modo confidvel na troca de informagdes. Referidos autores
propGem a existéncia de quatro matrizes que abordam a diversidade desse fendmeno:

“l - intersubjetividade trans-subjetiva (M. Scheler, M. Heidegger e M. Merleau-Ponty);

técnicas que esclarecam as relagdes entre um texto e suas diversas formas de interpretacéo, no desejo
de encontrar aquela que seja mais apropriada” (MOREIRA, 1999, p. 48).
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2 - intersubjetividade traumatica (Lévinas); 3 - intersubjetividade interpessoal (G. H.
Mead); [4] ‘intersubjetividade’ intrapsiquica (Freud, Klein, Fairbairn, Winnicott)
(JUNIOR; FIGUEIREDO, 2004, p. 01, grifo dos autores)”.

E oportuno mencionar a necessidade de reconhecer que essas dimensdes
intersubjetivas sinalizam polos que ndo sdo ocupados de forma pura e exclusiva, mas
que convivem nos diversos processos de constituicdo subjetiva.

A intersubjetividade trans-subjetiva busca referir-se ao campo de uma

realidade primordial e materna, assim

E a experiéncia de um solo de acolhimento e sustentagdo em que a alteridade
emerge como constituinte das experiéncias subjetivas, mas ndo por oposigéo e
confronto, e sim por seu carater de inclusdo primordial. Trata-se, é evidente, de
uma modalidade pré-subjetiva de existéncia (JUNIOR; FIGUEIREDO, 2004,
p. 09)

Das correntes citadas, empregamos as ideias de Heidegger, em funcdo do
foco tedrico que escolhemos para este estudo. Isto posto, cabe mencionar que, como se
sabe, em ciéncias da natureza, a intersubjetividade é alcancada em fun¢do do uso de
testes e modelos quantitativos que s&o empregados, 0 que possibilita contraprovas e
repeticbes dos experimentos. Nas ciéncias humanas, por sua vez, 0s métodos sdo
hermenéuticos e os fendmenos ndo se mostram por inteiro, 0 que requer um minimo de
coeréncia nos achados para se mostrar que o que foi revelado é comparavel e fidedigno.
Este estudo empregou a visdo de Heidegger sobre a intersubjetividade, tema que é
apresentado na obra Ser e Tempo, o qual discutimos a seguir.

Para aprofundar a funcionalidade do uso do manual do artesdo apresentado
no [...] “martelar do martelo [...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 133) na intersubjetividade,

esse autor leciona:

A ‘descricdo’ do mundo circundante mais proéximo, por exemplo, do mundo
do artesdo, mostrou que, com o instrumento em ac¢do, também ‘vém ao
encontro’ 0s outros, aos quais a ‘obra’ se destina. No modo de ser desse
manual, ou seja, em sua conjuntura, existe uma referéncia essencial a

possiveis portadores para os quais a obra estd sendo ‘talhada sob medida’
(HEIDEGGER, 2006, p.173).

Observamos, no excerto, que o filésofo alemdo indica possivel nivel de
comunicacdo a distancia entre 0 autor de uma obra e “outros”, que perceberdo
indicadores de comunicacdo de sentimentos, angustias, desejos etc., estabelecendo

intersubjetividade entre eles. 1sso pode se explicar, no caso da arte, quando as obras
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sd0 apreciadas por pessoas que ndao as entendem, sob o ponto de vista técnico, mas
que as admiram ludicamente.

Ha&, portanto, meios e medidas que o pesquisador pode adotar para que o
fenbmeno se revele em seus angulos mais essenciais. Seria fundamentalismo
fenomenoldgico afirmarmos que, mesmo empregando as ideias aqui descritas,
diferentes pesquisadores ndo possam encontrar horizontes diferenciados do mesmo
fendbmeno, no entanto, certamente haverd um nicleo comum que envolverd os aspectos
essenciais.

Heidegger considera que a relagdo do eu com o outro é fundamental,
constitutiva e reciproca, além de ser uma relagdo de “ser a ser”, e nao de “conhecimento
a conhecimento”. Essa visdo ¢ apresentada por ele ao mostrar a realidade humana, na
qual as relagdes eu/outro representam “ser-com” (Mit-Sein). O ser com 0 outro passa a
fazer parte, constituir em estrutura fundamental de meu ser. Nessa relagdo, o outro surge
ndo como mero objeto de conhecimento, mas como realidade-humana (SILVA, 2009).

Na visdo heideggeriana, ‘7...] o ser-com & um constitutivo existencial do
ser-no-mundo” (HEIDEGGER, 2006, 182), assim, o ser com o0 outro passa a se
constituir em estrutura fundamental de meu ser, e ndo apenas como objeto do meu

conhecimento, visto que

[...] é preciso atentar em que sentido se fala aqui dos ‘outros’. Os ‘outros’
ndo significam todo o resto dos demais além de mim, do qual o eu se
isolaria. Os outros, ao contrario, sdo aqueles dos quais, na maior parte das
vezes, ndo se consegue propriamente se diferenciar, sdo aqueles entre 0s
quais também se estd. Esse estar também com os outros ndo possui o
carater ontologico de um ser simplesmente dado ‘em conjunto’ dentro de
um mundo. O ‘com’ é uma determinagdo da presenca. O ‘também’ significa
a igualdade no ser enquanto ser-no-mundo que se ocupa dentro de uma
circunvisdo (HEIDEGGER, 2006, p. 174).

Por conseguinte, 0s outros ndo sdao simplesmente acréscimos do Dasein,
mas, dentro da cotidianidade em que se incluem e na qual estamos incluidos, fazem
parte, participam do ser no mundo: “[...] 0 esclarecimento do ser-no-mundo mostrou
que, de inicio, um mero sujeito ndo ‘¢’ e nunca ¢ dado sem mundo. Da mesma maneira,
também, de inicio, ndo ¢ dado um eu isolado sem o outro. Se, pois, 0s ‘outros’ ja estdo
co-presentes no ser-no-mundo [...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 172).

Nessa perspectiva, ainda segundo o filésofo (2006, p. 172), é possivel
afirmar “que a ‘esséncia’ da presenca esta fundada em sua existéncia”. Descubro e me

relaciono com o outro a partir da minha existéncia, assim como igualmente o outro
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necessita também realizar esse processo. N&o constituo um mundo particular e

independente dos outros, mas estabeleco com os outros uma relagdo de reciprocidade.

[..] E um campo de possibilidades que cria e delimita as condicdes de
nossa experiéncia e o horizonte de nossos atos. Uma certa alteridade é
presenga constitutiva das subjetividades na medida em que a tradicdo que
nos precede e nos envolve deva ser compreendida como aquilo que nao
sendo eu faz com que eu possa vir a Ser 0 que sou; ou seja, para Heidegger,
um ser-ai, um Dasein e um Mit-sein (ser-com) (JUNIOR; FIGUEIREDO,
2004, p. 10).

Nao se pode desconsiderar, pois, a presenca do outro na constituicdo do eu.
O ser-ai, 0 Dasein, € um “ser-no-mundo” que Se encontra em sua existéncia situado
num contexto de vivéncia no mundo, no qual o outro afeta na constituicdo do mundo,

gue ndo se da de modo particular e isolado.

[..] ser-no-mundo significa: empenhar-se de maneira ndo tematica,
guiando-se pela circunvisdo, nas referéncias constitutivas da manualidade
de um conjunto instrumental. A ocupacdo ja é 0 que é, com base numa
familiaridade com o mundo. Nessa familiaridade, a presenga pode perder-se
e ser absorvida pelo ente intramundano que vem ao Seu encontro
(HEIDEGGER, 2006, p. 125).

O mundo ndo existe apenas como um espaco fisico no qual nos
encontramos, mas 0 Dasein o constitui na medida em que lida com os instrumentos que
dispde. Assim, o Dasein se relaciona com o mundo e o constitui, pois o “‘Mundo ¢ um
carater da propria presenca” (HEIDEGGER, 2006, p. 112). Embora se reconheca essa
caracteristica da presenca,

Em termos existenciais, a presenca possui o carater de afastamento
(Abstandigkeit) [...] Nesse afastamento constitutivo do ser-com reside,
porém: a presenca enquanto convivéncia cotidiana esta sob a tutela dos
outros. Nao é ela mesma que é, os outros lhe tomam o ser (HEIDEGGER,
2006, p. 186, grifo do autor).

Assim, o homem forma, junto com as coisas e 0s outros, a totalidade do
mundo, podendo-se afirmar que o mundo é a propria possibilidade da existéncia
humana, € o elemento constitutivo do Dasein. Heidegger o situa no tempo e na historia,
onde as possibilidades decorrem da liberdade de escolha do modo de o ser estar no
mundo, ou isolado em torno de si mesmo, ou compartilhando-o com outros. De acordo
com a discussao acima, Heidegger se mostra estar no mundo com 0s outros, coerente

com sua assertiva segundo a qual o Dasein é sempre “ser-no-mundo”.
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5.4 Trabalho de campo e definicdo dos sujeitos

A fase diagndstica inicial foi realizada a partir de um contato direto com
técnicos da Secretaria da Educacdo do Ceard (SEDUC-CE), momento em que
coletamos a relacdo nominal de todas as escolas estaduais localizadas no Municipio de
Fortaleza, bem como o respectivo nimero de professores lotados nessas unidades de
ensino.

A tabela a seguir contém o ndmero total de escolas estaduais de Fortaleza e
a quantidade de professores por regido, as quais ofertam as diversas modalidades de

ensino: fundamental, médio, educacdo de jovens e adultos e educacdo profissional.

Tabela 04 — Escolas estaduais de Fortaleza por regional

Regional Total geral de_ escolas Total de professores da rede
estaduais estadual de Fortaleza
I 25 668
1l 24 648
11 25 731
v 25 784
vV 36 1114
\ 31 969
Total 166 4914

Fonte: Dados adaptados da SEDUC-CE (2013).

De acordo com Laville e Dionne (1999), para conhecer a opinido de uma
populacdo acerca de uma escolha ou tema especifico, é necessario interroga-la, ndo a
populacdo inteira, mas uma parte dela, constituida e selecionada através dos cuidados
requeridos, a fim de garantir sua representatividade.

Desse modo, nesta pesquisa qualitativa, os critérios para definicdo das

escolas e dos sujeitos do estudo foram 0s seguintes:

e escolas estaduais que ofertassem o Ensino Médio regular, localizadas
na cidade de Fortaleza, incluindo representacdo de duas regionais das
seis existentes nessa cidade. De cada uma das duas regionais, foram
escolhidas trés escolas, totalizando seis. Estas foram definidas
aleatoriamente (por meio do sorteio). A partir dai, fizemos o contato
direto junto as direcbes das escolas, a fim de verificar as que
apresentavam possivel receptividade para acolher o trabalho de

pesquisa;
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0s sujeitos da pesquisa foram 24 (vinte e quatro) professores do Ensino
Médio que atuavam nas quatro diferentes areas do curriculo (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e que atendiam
aos critérios previamente estabelecidos de ser professor efetivo da rede
estadual e ja atuar no exercicio da docéncia do Ensino Médio ha no
minimo trés anos, considerando que, por ndo serem professores
iniciantes, mas experientes, j& possuiam saberes docentes oriundos de
suas experiéncias vivenciadas no cotidiano da sala de aula, pois, como
anotam Therrien e Loiola (2001, p. 148), “...] grande parte dos saberes
docentes sdo fundados na experiéncia, integrados a uma cultura pessoal e

passiveis de formalizagdo”.

Com a definicdo das seis escolas, realizamos um novo contato direto junto a

gestdo das respectivas unidades escolares, com o propoOsito de apresentarmos 0s

objetivos da pesquisa e definirmos o periodo da nossa permanéncia na unidade de

ensino para realizacdo do procedimento de coleta de informacOes acerca do objeto de

estudo, o qual seguiu 0s seguintes passos:

Realizacdo de contato direto com os quatro professores de Ensino Médio
de cada unidade escolar, sendo um de cada éarea por escola, para perceber
0s que estavam dispostos a participar como sujeitos da pesquisa;
Solicitagdo de assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE) por parte dos docentes e preenchimento de um questionario
individual apenas para conhecimento do perfil geral dos professores;
Realizagdo de entrevistas semiestruturadas com os professores definidos
a partir da amostra, considerando o cuidado de que deveriam participar
professores das quatro areas do curriculo escolar;

Observacdes em sala de aula das turmas dos referidos docentes
participantes da investigacéo; e

Execucdo dos procedimentos para a compreensdo e andlise dos dados,

com base no método fenomenoldgico-hermenéutico.

Acreditamos que a aplicabilidade do método fenomenoldgico-hermenéutico

foi a forma mais apropriada no percurso metodologico para a realizacdo desta pesquisa,

por melhor dar conta da inevitavel intersubjetividade dos juizos interpretativos. Assim,

tivemos a intencdo de assumir uma postura adequada a aplicacdo desse método no
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decorrer de todo o estudo; para tal, propomo-nos a uma analise aprofundada da
problematica, buscando a compreensdo e a interpretacdo do objeto de estudo.

Nas pesquisas com modelos do paradigma qualitativo, contemplamos
elementos diferentes dos modelos quantitativos, a medida que a natureza das variaveis
ndo estd necessariamente associada a numero, mas visa revelar o que pensam o0s sujeitos
sobre seus conhecimentos, visdes e concepgOes, posicOes e praticas cotidianas do seu
mundo que sejam de interesse do estudo. Com esses elementos, formam-se dimensoes,
angulos ou horizontes que dao contorno ao fendmeno investigado, em lugar da
quantificagdo das informacGes colhidas (MINAYO, 2001).

Em funcdo das Ultimas consideracfes, empregamos 0O critério da saturacao
para determinar 0 numero de sujeitos participantes da pesquisa, pois neste critério
levamos em conta a repeticdo recorrente e sistematica de dimensdes significativas para a
compreensdo do fendmeno estudado. Entdo, apesar da prévia definicdo do quantitativo
dos sujeitos a serem pesquisados, com base no critério da saturacdo, esse quantitativo
poderia sofrer alguma alteracdo para mais ou para menos, dependendo da repeticdo
recorrente das informagdes coletadas: “N&o havera um critério amostral que indique que
a coleta encerrou-se, critério esse préprio da metodologia das ciéncias naturais. O
critério em fenomenologia é o da repetitividade que expressa o mostrar-se do fendmeno
em sua esséncia (BOEMER, 1994, p. 89).

Assim, as escolas participantes da pesquisa foram aquelas situadas nas
regionais Il e 1V, sendo que, de cada regional, foram escolhidas trés escolas estaduais
de Fortaleza que ofertavam o Ensino Médio regular e que estavam em funcionamento
a época do trabalho de campo. A participacdo dos sujeitos foi espontdnea e ndo
aleatoria, contemplando quatro professores de cada escola, representando as quatro
areas do curriculo.

A partir dessas definicbes, foram identificadas as unidades escolares que
ofertavam o Ensino Médio regular, excluindo-se desse quantitativo as escolas
estaduais que ofertavam exclusivamente o Ensino Fundamental, a educacdo
profissional e a educacdo de jovens e adultos.

Desse modo, sintetizando as informacGes, foram escolhidas, aleatoriamente,
duas regionais e trés escolas de Ensino Médio de cada regional, nas quais foram
entrevistados quatro professores, totalizando 24 (vinte e quatro) sujeitos, os quais
compbem o quadro de profissionais pesquisados (populacédo) e figuram na tabela

adiante.
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Tabela 05 — Regionais, escolas e sujeitos do estudo

uantidade de escolas
Regional ?que ofertam o Ensino Professor_e > que,afcuam Sujeitos participantes
Médio no Ensino Médio
I 17 558 -
1l 19 530 12
1l 18 546 -
v 17 599 12
\Y 29 951 -
\Y/ 27 885 -
Total 127 4.069 24

Fonte: Dados adaptados da SEDUC-CE (2013).

5.5 Instrumentos e técnicas de coleta de dados

O pesquisador qualitativo em educacdo continuamente questiona 0s sujeitos
e estabelece estratégias que Ihe possibilitem perceber as experiéncias do ponto de vista
do informador, buscando perceber como eles interpretam as suas experiéncias
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Assim, as informacdes coletadas sdo de extrema importancia para o trabalho
de investigacdo, visto que as elas servem de base, de provisdo para alimentar o
desenvolvimento dos trabalhos de pesquisa. E a partir das informacBes que se
estabelecem os procedimentos de construgdo do problema que se pretende estudar e que
se elaboram as hipdteses, bem como a sua verificacdo, conforme ponderam Laville e
Dionne (1999, p. 164): “Se as informacGes empregadas no inicio da pesquisa sdo, as
vezes, vagas ou incompletas, a coleta dos dados necessarios a etapa da verificacdo deve
ser sistematica, ordenada e a mais completa possivel”.

Na fase de coleta de informacGes, além da pesquisa em campo, foram
consultados os documentos legais e pedagdgicos que tratam do Ensino Médio e de suas
abordagens sobre avaliacdo da aprendizagem, tais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio (Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo nimero
02, de 30 de janeiro de 2012), a Lei de Diretrizes e Bases n.° 9.394/96 e os projetos
politico-pedagogicos das escolas onde atuam o0s sujeitos da pesquisa. Ademais,
debrugamo-nos também sobre a literatura pertinente ao tema, com o intuito de melhor
compreender 0s dados a serem obtidos e para embasar a fundamentacdo das

argumentacoes.

Para coletar informacdo a propdsito de fendmenos humanos, o pesquisador
pode, segundo anatureza do fendmeno e a de suas preocupacdes de pesquisa,
ou consultar documentos sobre a questdo, ou encontrar essa informagéo
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observando o préprio fendmeno, ou ainda interrogar pessoas que o conhecem
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 176).

Assim, no percurso inicial da pesquisa em campo, a fim de dar seguranca aos
sujeitos participantes, entregamos-lhes uma carta de apresentacdo — 0 termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE), explicitando os objetivos do estudo, bem como
as vantagens esperadas. Nesse documento também foi esclarecido que seriam
resguardados o sigilo dos dados obtidos e o anonimato dos participantes da investigacao,
haja vista que todo o material coletado iria ser tratado de forma impessoal e utilizado para
fins estritamente cientificos, sem qualquer possibilidade de identificacdo por terceiros.

Nesse decurso, recorremos, como instrumentos e técnicas de recolha de
informacdes, ao questionario, a entrevista semiestruturada com a escuta sensivel e a
observacdo participante, indicados no quadro a seguir e posteriormente detalhados nos
topicos seguintes, nos quais descrevemos 0s passos metodoldgicos utilizados em cada

etapa.

Quadro 04 — Instrumentos e técnicas de coleta de dados
Técnica Instrumento Fonte

Questionario sobre o perfil dos | Professores do Ensino Médio.

sujeitos (Apéndice B).

Entrevista semiestruturada e | Roteiro (flexivel) da entrevista | Professores do Ensino Médio.
escuta sensivel. (Apéndice C).

Observacdo participante em | Diario de campo para registro | Professores do Ensino Médio em
sala de aula. das observacdes (Apéndice D). atuacdo na regéncia de sala de
aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

5.5.1 Questionario

O uso do questionario ndo se dard de modo exclusivo, mas apenas como um
instrumento complementar, em conjunto com outras técnicas e instrumentos de coleta
de dados, tendo em vista a abordagem qualitativa da pesquisa.

A aplicacdo do questiondrio padronizado contendo quinze questdes
uniformizadas teve como objetivo colher informacdes acerca dos professores, tais
como: formacdo inicial e continuada, carga horéria de trabalho, tempo de magistério,
como também acerca das condicdes de trabalho: quantidade de alunos por turma, tempo
disponivel para planejamento etc.

Desse modo, as perguntas foram apresentadas aos interrogados de forma

sucinta, porém diversificada, visto que algumas questdes eram objetivas, oferecendo
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opcOes fechadas de respostas, e outras eram abertas, permitindo aos professores
descrever na lacuna a opinido que melhor se adequasse as suas condicdes de trabalho
em sua respectiva escola.

Todas essas informacfes foram importantes e necessarias ao objetivo da
pesquisa, pois forneceram elementos atinentes aos seus sujeitos e revelaram um pouco
da realidade do contexto em que atuam. Laville e Dionne (1999, p. 183) ratificam que,
“Se o questionario padronizado ¢ o mstrumento privilegiado de sondagem, seu uso ndo
se limita, todavia, a esta Unica estratégia de pesquisa”.

Ainda nessa dire¢cdo, Bogdan e Biklen (1994, p. 194) argumentam que

Os dados quantitativos podem ter utilizagdes convencionais eminvestigagao
qualitativa. Podem sugerir tendéncias num local [...] Podem também fornecer
informacgdo descritiva (idade, raga, sexo, estatuto socioeconémico) acerca da
populagdo servida por um programa educacional em particular. Estes tipos de
dados podemabrir novos caminhos a explorar e questdes a responder.

Assim, embora 0 questionario fechado seja usualmente empregado em
pesquisa positivista, Trivinos (1987, p. 137) informa que |...] também o podemos
utilizar na pesquisa qualitativa”. Destarte, considerando a reflexdo do referido autor,
todos os instrumentos e as técnicas metodologicas a serem utilizadas nesta investigacao
buscaram atender as exigéncias e critérios da pesquisa qualitativa.

Nesse sentido, as informagdes coletadas nos questionarios foram relevantes
para enriquecer o conhecimento do contexto real das condicbes em que atuam o0s
professores nas unidades de ensino.

Na aplicacdo dos questionarios, como em todos os demais procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, foi garantido o anonimato aos interrogados, a fim de
facilitar-lhes e proporcionar-lhes maior seguranga para revelar suas opinides e

compreensdes acerca do objeto de estudo.

5.5.2 Entrevista semiestruturada e escuta sensivel

Inicialmente  aplicamos 0 questionario e, em um momento seguinte,
previamente agendado com os professores, realizamos as entrevistas semiestruturadas.
Neste Glftimo caso, ao fazer os questionamentos, tivemos cuidado especial para nao
direcionar 0s sujeitos da pesquisa, evitando incutir-lhes, assim, qualquer tipo de viés

com relacdo as nossas visOes prévias. Dessa maneira, toda cautela foi tomada na
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conducdo e andlise das entrevistas, para que ndo houvesse nenhum tipo de viés
orientador.

Assim, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas de modo individual
com cada sujeito, no horario escolhido pelo préprio entrevistado, que geralmente foi no
horario destinado ao planejamento dos professores, periodo considerado mais calmo
para a efetivacdo da entrevista. Preferencialmente optamos por realizd-las em um local
mais tranquilo da escola previamente disponibilizado pelos gestores, a fim de se garantir
a privacidade e evitar que ndo houvesse interrupcdes de terceiros. Esses locais variaram
entre 0s seguintes ambientes: a sala de video, de leitura ou dos professores diretores de
turma e, por vezes, uma sala ociosa que houvesse na instituicdo. Evitamos realiza-las na
sala dos professores, por ser um espaco de muita movimentacdo e conversas paralelas.

Apesar da existéncia de um roteiro prévio de dez perguntas, este ndo foi
seguido a risca, sendo utilizado de modo flexivel, tendo em vista ser uma entrevista
semiestruturada, na qual tivemos autonomia tanto para reduzir como para acrescentar
perguntas de interesse do objeto de estudo de acordo com o que ia sendo revelado do
fenbmeno pelo participante.

Todas as entrevistas tiveram o &udio gravado, conforme prévio
consentimento dos sujeitos participantes da pesquisa, € posteriormente foram
transcritas. No que diz respeito as transcricGes, fizemos questdo de ndo terceirizarmos
esse trabalho, por considerarmos que, ao realiza-lo, nossa compreensdo das falas seria
ampliada, facilitando, assim, a interpretacdo hermenéutica dos discursos.

E importante mencionar que fizemos uma aplicagdo piloto com quatro
professores das diferentes areas do curriculo e, a partir dai, analisamos a necessidade de
fazer modificacbes nas perguntas para evitar viés do pesquisador e verificar se 0s
docentes estavam ministrando o conteldo ligado ao objeto.

Contudo, tivemos a atengdo necessaria para ndo especificar muito 0s
objetivos no momento da entrevista, para evitar orientacdo excessiva ao sujeito, tendo
em vista que ndo podemos fazer perguntas muito diretas, tampouco interferir na
resposta do sujeito, direcionando-a para aquilo que concebemos.

Ressaltamos que todos esses cuidados sdo referenciais do método e
precisam ser cuidadosamente observados, pois, ao se fazer uma entrevista muito
dirigida com direcionamentos enviesados, perde-se a esséncia do método. O método
fenomenoldgico dad uma contravisdo sobre o que 0 pesquisador pensa, € € nesse

movimento que o fendmeno vai se revelando e sendo refletido.
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Uma entrevista envolve duas pessoas que desejam transmitir vivéncias,
conhecimentos e experiéncias. Ambas sdo receptoras e transmissoras de informacdes e
sentimentos. Fala-se e se escuta a fala do outro. Sabemos que o saber escutar € um dos
elementos essenciais para que uma entrevista se torne eficaz. Os assuntos ndo se
sucedem de forma linear e horizontal, mas aparecem numa “abordagem transversal’
(BARBIER, 2002, p. 01). Segundo esse autor, ela tem suas bases na perspectiva
rogeriana, incorpora  elementos da  tendéncia de interpretacdo  oriental
(KRISHNAMURTI, 1994), apoia-se na empatia (BARBIER, 2002) e V& no entrevistado
o outrem, numa clara influéncia de Lévinas (1980).

Deduzimos que esse tipo de escuta (sensivel) possibilita uma forma de ouvir
que tem base multirreferencial (JACQUES ARDOINO apud BORBA, 2001). Para
evitar 0 emprego de conhecimentos e julgamentos prévios, a escuta sensivel exige o

emprego de certo estado meditativo e vigilante sobre o que se esta ouvindo, ja que

A meditacdo ndo tem nada a ver com um éxtase exuberante ou transe
possessivo. Meditagcdo é simplesmente a plena consciéncia de se estar com
aquilo que é, aqui e agora, no minimo gesto, na minima atividade da vida
quotidiana. Meditacdo exige um outro tipo de época (Husserl): uma
suspensdo ndo somente de toda teoria, de conceptualizagdo e de toda
representagdo imaginaria do mundo (BARBIER, 2002, p. 04, grifo do autor).

Vemos, portanto, que a entrevista, para ser Util e confidvel, exige que
sejam adotados os cuidados apontados acima. Ademais, a escuta sensivel se mostra de
acordo com a perspectiva tedrica adotada neste trabalho.

Assim, a técnica da entrevista semiestruturada, baseada na escuta sensivel,
foi a que melhor se adequou aos fins desta pesquisa. A proposta foi buscar, através do
didlogo, uma condicdo de horizontalidade ou igualdade na relacdo estabelecida entre
entrevistador e entrevistado, o que ajudou a obter dados mais detalhados e

enriquecedores para a realizacdo da investigacdo (FREIRE, 1992).

[...] a entrevista face a face é fundamentalmente uma situacdo de interagao
humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos e interpretacbes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacGes e procura
outras [...] A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de
informagdes; pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o
entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor
colabore, trazendo dados relevantes para o seu trabalho (SZYMANSKI,
2010, p. 12).

Desse modo, a entrevista semiestruturada e a escuta sensivel foram

empregadas como técnicas de coleta de dados para a elaboracdo da tese. Assumindo tal
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opcao, buscamos alcancar o que Heidegger (2006, p. 175) denomina de “q...] ser-com 0s

outros”, pois “E o mundo que proporciona esse encontro”, no qual

[...] a presenca se mantém, de modo essencial, empenhada em ocupacdes
guiadas por uma circunvisdo. Em oposicdo aos ‘esclarecimentos’ teoricos,
que facilmente se impdem sobre o ser simplesmente dado dos outros, deve-se
ater ao teor fenomenal demonstrado de seu encontro no mundo circundante
[...] em sua ocupacdo (HEIDEGGER, 2006, p. 175, grifo do autor).

Ora, o entrevistado é ‘|...] ser simplesmente dado [...]” (HEIDEGGER,
2006), e nos direcionou para 0 que era essencial. Aqui, Heidegger se aproxima de
Husserl, pois, por outras palavras, ele recomenda que se ponha “entre parénteses” tudo o
que se conheca sobre o outro e se foque no essencial do fenbmeno estudado, o qual se
localiza no mundo que Ihe é proprio. Delimita-se, assim, o foco de interesse, criando

uma relacdo mais estreita entre pesquisadora e pesquisado.

[..] na entrevista a relagdo que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposi¢do de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo séo a verdadeira razdo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo
mitua, as informacGes fluirdio de maneira notavel e auténtica (LUKDE;
ANDRE, 1986, p. 33),

Deduzimos, portanto, a importancia do emprego da escuta sensivel. A
entrevista ndo pode ser vista como encontro protocolar e burocratico, no qual um
pergunta e 0 outro responde. A énfase no encontro, nos termos descritos acima, é
reafirmada como “]...] encontro mundano mais préximo e elementar da presenca é tdo
amplo que a propria presenca nele, de saida, ja ‘encontra’ a si mesma, desviando o
olhar ou nem mesmo vendo ‘vivéncias’ e ‘atos’” (HEIDEGGER, 2006, p. 175, grifo do
autor).

Aqui, Heidegger se aproxima de Emmanuel Lévinas (1980), na medida em
que o elemento essencial para esse Ultimo autor é a face que tudo revela. Alias, € o
proprio Heidegger quem reconhece isso no excerto citado, pois a presenca ja “encontra”
a si mesma. As citagdes deixam bem claro o que se deve fazer para desenvolver um
processo de conflanca e empatia (Einflhlung) na comunicagdo para que haja a
necessaria intersubjetividade. Somente com essas condicdes, poder-se-4 obter dados

confiaveis.
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Esse fendmeno que ‘1...] denomina-se ‘empatia’ deve, por assim dizer,
construir ontologicamente uma ponte entre o préoprio sujeito isolado e o outro sujeito, de
inicio interamente fechado” (HEIDEGGER, 2006, p. 181).

E relevante destacar que, ao se atingir esse nivel de interacio pessoal
durante as entrevistas — as quais ndo ocorreram em um primeiro momento de contato
com os professores, a fim de se estabelecer uma maior interacdo e empatia com eles —,
ndo € despropdsito afirmarmos que assim podemos atingir niveis confiaveis de
probabilidade de que as informacOes prestadas estejam isentas de subterflgios e
omissdes.

O uso desse valioso procedimento de coleta de dados teve o intuito de
conhecer as percepgOes dos sujeitos sobre as concepgOes de avaliagdo da aprendizagem
e sua realizacdo no contexto escolar, tentando captar sugestdes que contribuam para a

possibilidade de se efetivar na préatica docente a avaliagdo formativa.

5.5.3 Observacao participante

Utilizamos, também, a técnica da observacdo participante, por se tratar de
uma pesquisa fenomenoldgica, na qual ha a busca de aprofundamento do que pensam 0s
sujeitos sobre suas experiéncias, no sentido de detectar os significados que as pessoas
d&o aos fendmenos (TRIVINOS, 1987).

A observacdo é uma das mais importantes fontes de informacGes em
pesquisas qualitativas em educagdo. Sem acurada observagao, ndo ha ciéncia
[..] Ao observador ndo basta simplesmente olhar. Deve, certamente, saber
ver, identificar e descrever diversos tipos de interacbes e processos humanos
(VIANNA, 2003, p.12).

Na visdo de Vianna (2003), as observacOes constituem importante fonte de
informacdo na pesquisa qualitativa por procurarem coletar dados que sejam validos e
confiaveis aos fins a que se destinam.

Durante as observacOes participantes em sala de aula, utilizamos o diario de
campo, que serviu para registrar os apontamentos acerca dos procedimentos realizados
pelos professores no que se refere ao objeto de estudo, ou seja, a avaliacdo da
aprendizagem.

O instrumental do didrio de campo apresentou em seu roteiro tanto espaco
para anotagOes descritivas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, como

relacionadas a avaliacdo inserida nesse processo, decorrentes do cotidiano escolar de
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sala de aula. Foi também destinado um espaco especifico para registro de anotagdes
analiticas pertinentes as nossas reflexdes e percepcdes sobre a questdo norteadora.

Nessas observagdes participantes, buscamos penetrar no mundo-pratica dos
educadores, almejando a compreensdo da sua vivéncia no trabalho de avaliar, como
processo facilitador na obtencdo das vivencias singulares dos professores.

Essa forma de registro foi usada com o propoésito de que tal procedimento
fosse realizado no decorrer da observacdo, para evitar possiveis vieses seletivos e
deformacdes decorrentes de possiveis lapsos de memoria. Nesse sentido, Patton (1997
apud VIANNA, 2003, p. 60)

[..] destaca com bastante acuidade que os dados de uma pesquisa
observacional devem descrever, inteira e cuidadosamente, o fen6meno
observado, incluindo atividades ocorridas, pessoas participantes das
atividades e o significado para essas pessoas daquilo que foi observado. As
descricdes devem ser factuais, precisas e evitar mindcias irrelevantes e fatos
triviais. E preciso oferecer ao leitor uma experiéncia vicéaria da situacdo que
foi observada.

Nesse processo da observacdo, houve atencdo especial para se perceber o que
realmente ocorre no fendmeno avaliacdo intrinseco ao processo de ensino-aprendizagem,
sem ignorar os fatos ou direcionar o olhar para aquilo que se quer enxergar de modo
tendencioso, omitindo a realidade que de fato se revela e aparece do fendmeno. Dessa
maneira, “O pesquisador deve principalmente estar atento a tudo o que diz respeito a sua
hipdtese e ndo simplesmente selecionar o que lhe permitiria confirma-la” (LAVILLE,
DIONNE, 1999, p. 180).

Assim, apesar de a observacdo ser uma técnica de coleta de dados que
demanda mais tempo, além de exigir maior envolvimento pessoal, ela foi escolhida para
a realizacdo desta pesquisa em virtude de sua valiosa contribuicdo ao objeto de estudo,
juntamente com o questionario, a entrevista semiestruturada e a escuta sensivel, visto
que “A observacdo ndo ¢ também uma técnica exclusiva: ela se presta, as vezes
admiravelmente, a casamentos com outras técnicas e instrumentos” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 182).

Nessa dimensdo, o tipo de observacdo escolhido foi a observacao
participante e semiestruturada, realizando os registros das informagOes coletadas na
pratica avaliativa do grupo de professores sujeitos da pesquisa em um diario de campo.

Na observacdo participante, é o préoprio pesquisador o instrumento principal

de coleta de dados, ao se integrar ao meio para investigar, buscando, assim, ter acesso as
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perspectivas dos sujeitos da pesquisa. E ele o responsavel por captar diretamente as
informacGes mais relevantes que véo surgindo.

Nessa esteira, nossa participacdo teve por objetivo recolher dados relativos
as acdes, opinibes ou perspectivas dos sujeitos, 0s quais um observador exterior ndo
teria acesso, visto que ‘[...] a observagdo participante permite ‘ver longe’, levar em
consideracdo varias facetas de uma situacdo, sem isola-las umas das outras; entrar em
contato com os comportamentos reais dos atores [...]” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
180-181).

A observagdo participante foi eleita por ser uma técnica de investigacao
gualitativa, adequada ao investigador que pretende compreender um fendmeno, num
meio social, buscando integrar-se e entender as atividades desenvolvidas pelos
individuos participantes que estdo envolvidos e que dele fazem uso.

A esse respeito, Bogdan e Biklen (1994, p. 68) afirmam que

[...] Os investigadores qualitativos tentam interagir com os seus sujeitos de
forma natural, ndo intrusiva e ndo ameacadora. [...] Como os investigadores
qualitativos estdo interessados no modo como as pessoas normalmente se
comportam e pensam nos seus ambientes naturais, tentamagir de modo a que
as actividades que ocorrem na sua presenc¢a ndo difiram significativamente
daquilo que se passa na sua auséncia.

A escolha da observacdo semiestruturada para realizagdo desta investigacao
se deu pelo fato de ela ser uma técnica bastante flexivel, que tem como caracteristica
possibilitar ao “[...] observador integrar a cultura dos sujeitos observados e ver o
‘mundo’ por intermédio da perspectiva dos sujeitos da observagdo e elimnando a sua
propria visdo, na medida em que isso ¢ possivel” (BAILEY apud VIANNA, 2003, p.
26).

O intuito foi observar algumas situacOes avaliativas reais desenvolvidas no
cotidiano escolar nas diferentes turmas dos professores sujeitos da pesquisa, a fim de
perceber e registrar informacOes relevantes ao objeto de estudo, detectar o que
exatamente estava acontecendo e 0 que pensavam e como se colocavam na pratica 0s
docentes do Ensino Médio sobre o desafio da avaliacao.

Nesse sentido, ¢ imprescindivel que “[...] as observagdes sejam concretas,
devendo o observador evitar [...] julgamentos finais conclusivos sobre o que esta
sendo objeto de observagdo” (VIANNA, 2003, p. 32).

E uma preocupacdo dos investigadores qualitativos frequentar os locais de

estudo do objeto, pois consideram a significativa influéncia do contexto, visto que
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entendem que as agdes podem ser mais bem compreendidas se observadas no ambiente
habitual de ocorréncia (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Assim, apesar de o ritual diario em sala de aula se apresentar, por vezes, de
maneira repetitiva em alguns aspectos, ha de se considerar que esse ambiente é
influenciado pelo comportamento do professor e dos alunos, oferecendo, destarte,
variacbes que afetam as relacbes pedagdgicas, as estratégias de ensino e as varias
abordagens de orientacdo da aprendizagem, como alerta Vianna (2003).

Esses fatos exigem do observador maior cautela, com o propdsito de
capturar e descrever com atencdo e acuidade os dados que interferem em seu objeto de
pesquisa. Apesar de ndo haver uma forma Unica de observacdo e de registro, essas
guestdes sdo relevantes, uma vez que as pesquisas qualitativas procuram ir além da
superficie dos eventos e, no caso da pesquisa fenomenoldgica, a intencdo € a de revelar
os significados, muitas vezes ocultos, interpretd-los e explica-los, trazendo
contribuicdes significativas para a compreensdo do fenémeno.

Com o0 uso dessa técnica, tivemos o objetivo de perceber e sentir os
comportamentos reais dos sujeitos com relacdio a avaliacdo da aprendizagem

desenvolvidos no cotidiano escolar.

5.6 Metodologia de analise dos dados

E importante compreender que, em uma pesquisa fenomenoldgica, a coleta
de dados ndo ocorre como um momento isolado, mas acontece de forma simultanea a
analise dos dados, num processo continuo de descobertas, compreensao e interpretacao.

Nesse sentido, os cuidados com os critérios fenomenoldgicos, durante a
analise de dados, sdo tdo importantes quanto aos requeridos na coleta, visto que ndo
ocorrem de forma dicotdmica, mas estabelecem um didlogo compreensivo e reflexivo.

Assim, quanto maior a vivéncia do pesquisador com o tema de estudo da
pesquisa, ‘|...] quanto maior o seu pré-reflexivo, mais ele saberd ler as descricdes e
dizer do significado nelas contido” (BOEMER, 1994, p. 89), dado que, para a
compreensdo e interpretacdo do fendémeno, colherd as descricbes das experiéncias
relatadas pelos sujeitos da investigacdo, a partir de seu mundo vivido.

Sem ter a intencdo de descaracterizar os estudos fenomenoldgicos, 0s quais
evitam a indicacdo de regras e passos a seguir no decorrer do método, é relevante ressaltar

os estudos de Martins e Bicudo (1983) sobre pesquisa qualitativa fenomenoldgica e suas
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sugestdes acerca da analise de descricdo dos dados, nas quais enfatizam a necessidade de
0 pesquisador percorrer momentos importantes na andlise de descrigao.

Assim, na andlise dos dados, referidos autores orientam 0s seguintes
momentos, 0s quais foram observados em nossa pesquisa: ler a descricdo inteira, com
vistas a obter o sentido do todo, a fim de familiarizar-se com a descricdo das
experiéncias vividas dos sujeitos; ler novamente, de maneira mais lenta, com o intento
de identificar as unidades de significado, focalizando o fendmeno que esta sendo
pesquisado, uma vez que ndo ha um sistema pré-definido de categorias de analise em
pesquisa fenomenoldgica; analisar todas as unidades de significado identificadas e os
significados contidos nelas, buscando perceber aquelas que revelam mais sobre o
fenbmeno; e sintetizar as unidades de significado com o fito de se chegar a estrutura do
fenbmeno estudado e atingir compreensivelmente a sua esséncia.

Nesse percurso, utilizamos como ferramenta de apoio para anélise o
programa informatico de andlise de dados qualitativos Atlas.ti, versdo 7.1.4, sendo 0s
dados explorados por meio do método fenomenoldgico hermenéutico, de acordo com a
filosofia heideggeriana.

O Atlas.ti constituiu-se como uma ferramenta de trabalho valiosa para a
realizacdo da andlise qualitativa de grandes massas de dados textuais e ajudou a
identificar e explorar o fendmeno através de seus de seus angulos revelados. Desse
modo, ofereceu possibilidades de comparar, de forma sistematica, elementos
significantes imersos no grande volume de informacgdes coletadas.

Assim posto, buscamos organizar o material transcrito visando &
compreensdo e interpretacdo das respostas. Nesse processo, 0 conteldo das entrevistas
foi transcrito para o editor de textos Word e transferido, em seguida, para o Atlas.ti. O
conteudo analisado enfatizou as citages literais dos sujeitos e as respostas associadas a
categorias e suas respectivas unidades de sentido, elaboradas no decorrer das analises,
possibilitando-nos a sua interpretacéo.

E importante destacar que, para a elaboracdo das categorias,

Uma questdo relevante que surge [...] quanto a existéncia de critérios para
determinar o grau de importancia ou relevancia de um tépico. Esta implicito
que um critério é a freqiéncia com que ocorre, mas ndo é o Unico [..] é
possivel que os dados contenham aspectos, observacdes, comentarios,
caracteristicas Unicas, mas extremamente importantes para uma apreensao
mais abrangente do fendmeno estudado. Havera também mensagens ndo
intencionais, implicitas e contraditérias, que, embora Unicas, revelam
dimensdes importantes da situacdo (BOEMER, 1994, p. 90).
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Como mencionamos, para se aplicar o circulo hermenéutico, como de resto
para todo estudo fenomenologico, € necessario que o0 pesquisador tenha posicdo préevia
(Vorhabe), concepgdo prévia (Vorgriff) e visdo prévia (Vorsicht) sobre o que vai estudar.
Exige esse método que as coloquemos “entre parénteses” ao realizar o estudo de campo,
uma vez ser necessario nao direcionar as pessoas que vao participar do estudo no sentido
de confirmar o que j& temos em mente. Em outras palavras, devemos deixar que 0
fendbmeno apareca por si mesmo. Quando da analise dos dados, este tema sera retomado.

Posto isso, hd duas questdo de interesse que precisam ser ressaltadas:

1) Quais os contornos gerais do fendbmeno avaliacdo que se revelam na

pesquisa para a elaboracdo da tese?

2) Como explicitar, fenomenologicamente, o0s elementos envolvidos no

quadro descrito?

Sobre o primeiro ponto, torna-se necessario ressaltar que o quadro suposto vai
descrever de forma sucinta 0 universo a ser pesquisado em que deve conviver 0s sujeitos
classificados em certas categorias, quais sejam: (1) professores que aceitam as regras
impostas pela regulamentacdo do sistema sem se interrogarem sobre elas; (2) professores
que as aplicam, mas ndo concordam com elas; e (3) professores que gostariam de muda-
-las porque percebem que elas ndo estdo adequadas a realidade dos alunos.

A respeito da segunda questdo de interesse, em primeiro lugar, ha que se
compreender como a presenca estd diante das situagcdes descritas no quadro. Diz-se que
a presenca para se faz no mundo por um °|...] estar-lancado (que) € o modo de ser de
um ente que sempre € ele mesmo as suas possibilidades e isso de tal maneira que ele se
compreende nessas possibilidades e a partir delas projeta-se para elas” (HEIDEGGER,
2006, p. 245).

O  “estar-langado”  significa a  facticidade da responsabilidade
(HEIDEGGER, 2006, p. 194), devendo-se entender que, ainda segundo o filosofo
alemdo, “facticidade nao ¢ a factualidade do factum brutum de um ser simplesmente
dado, mas um carater ontologico da presenca assumido na existéncia, embora, desde o
micio, reprimido” (2006, p. 194).

Assim, vale esclarecer que facticidade e factualidade se diferem, pois
factualidade se refere a coisas e eventos que ocorrem no dia a dia; e facticidade € uma
caracteristica da presenca, isto é, faz parte dela, independentemente de acontecimentos;
¢ com o desenrolar da sua existéncia que ela vai se revelando e, ao longo do tempo,
pode se transformar na historicidade da presenca.
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Deve-se entender que “um ser simplesmente dado” (HEIDEGGER, 2006)
esta no mundo, mas ndo estd aberto para possibilidades. Logo, ele s6 é capaz de
produzir fatos pontuais que ndo expressam um todo de sua agdo. Ele produz fatos, mas
ndo cria facticidade que se transforma em historicidade, em funcdo do caréater
ontologico do decair no mundo. Como o excerto indica, essa caracteristica da presenca
se apresenta inicialmente reprimida.

Essa nogdo ja explica o fato de professores que j& se conscientizaram da
situacdo de inadequacdo do estado atual do ensino em funcdo da sua regulamentacéo,
que j& superaram o estado de repressdo inicial e se encontram ja lancados para as
possibilidades de mudancas no seu manual intra-mundano de trabalho, o ensinar (Zeug).

Por outro lado, ha ainda os que estdo no estagio em que suas possibilidades
estdo reprimidas. Dito em outras palavras, ndo tomaram consciéncia da situacdo. Como,
entdo, entender as duas situagdes?

Para 0os que estdo nessa Ultima circunstancia, podemos supor uma fuga do
problema, entendida como ‘[...] fuga de si mesmo o decair da presenga no impessoal e
no ‘mundo das ocupagdes’ [...] que desencadeia o medo, isto ¢, do ameagador”
(HEIDEGGER, 2006, p. 252).

Deduz-se do excerto que a situagdo aceita por esses professores que tém medo
de mudancas, mesmo sabendo que elas sdo necessarias, pode decorrer da ameaca de
desobediéncia aos ditames da regulamentacdo do curriculo e demais normas. Lembre-se,
por oportuno, que se esta tratando de propriedades ontoldgicas da presenca, logo a
solucio deve ser buscada no “ser-no-mundo”. Porém, esses docentes ndo estdo isolados,
convivem com eles outros colegas que se preocupam com a situagdo vivenciada. Com
efeito, “[...] 0 ser-no-mundo € cura, pode-se compreender, nas andlises precedentes, junto
ao manual como ocupacgdo e 0 ser como presenca dos outros nos encontros dentro do
mundo como preocupacao” (HEIDEGGER, 2006, p. 260, grifo do autor).

Entdo, a ‘“cura” (Sorge) significa ‘“preocupacdo”, cuidado que pode se
transformar em angustia, que ‘|...] arrasta a presenga para o ser-livre para... (propensio
in...[...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 254). Isso significa dizer que, ao atingir esse estagio
de compreensdo, comeca a existir a possibilidade de mudangas. Os que estdo propensos
a mudanca podem influenciar os que estdo fugindo de si e do problema, fazendo com
que o medo se transforme em disposi¢do, pois “[...] ter medo por ou ter medo de alguma

coisa sempre abre — seja privativa ou positivamente — de modo igualmente originario o ente
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intramundano em sua possibilidade de ameacar e 0 ser-em no tocante ao estar ameacado.
Medo ¢ um modo da disposi¢ao” (HEIDEGGER, 2006, p. 201).

Hobbes (1993, p. 12) vai na mesma direcdo, chamando ‘“disposicdo” de
deliberagdo “a sensagdo alternada de apetite € medo, durante todo o tempo em que esta
em nosso poder fazer ou ndo a agdo”. A constatacdo de que os conteudos curriculares
estdo em descompasso com as necessidades de aprendizagem dos alunos representa
opinido formada, que serd mais robusta quanto maior for a experiéncia de quem faz a
afirmacdo. Hobbes defende a existéncia de uma relacdo inseparavel entre vontade e
opmido, pois, segundo ele, “[...] as nossas vontades seguem as nossas opinides, COmMo as
nossas agdes seguem as nossas vontades” (1993, p. 12). Traduzido de outra forma,
“Entre desejar e fazer existe a diferenca da passividade a atividade” (RICOEUR, 1988,
p. 101).

Como visto no corpo tedrico, 0 método fenomenoldgico sera o instrumento

basico de andlise. Uma visdo grafica desse método é mostrada a seguir.

Grafico 02 — Representacéo grafica do circulo hermenéutico de Heidegger

Objeto de estudo

Interpretacao Coleta de dados

Visdo prévia

Nova compreens&o da realidade

Conhecimento prévio

Posicdo prévia
Pesquisador

Fonte: Adaptado de Michael Inwood® (2012).

°  Grafico adaptado de Michael Inwood. Disponivel em: <http:/criticanarede.convhermeneutica.htmil>.

Acesso em: 27 nov. 2012.


http://criticanarede.com/hermeneutica.html%3e.%20Acesso
http://criticanarede.com/hermeneutica.html%3e.%20Acesso
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Como se observa, a interpretacdo € o elemento base que conduz a uma nova
compreensdo da realidade. N&o se interpreta aquilo que ndo se compreende. Portanto, €

necessario que

[..] a pre-senca projeta(e) seu ser para possibilidades. Esse ser para
possibilidades, constitutivo da compreensdo, é um poder-ser que repercute
sobre a pre-senga as possibilidades enquanto aberturas. O projetar da
compreensdo possui a possibilidade prépria de se elaborar em formas.
Chamamos de interpretacdo (Auslegung) essa elaboragcdo (HEIDEGGER,
1999, p. 204).

Essa abertura para possibilidades ja esta expressa no grafico como “posi¢@o
prévia”®, ‘“visdo prévia® e “conhecimento prévio’, o que possibilita que se possa
empregar o0 termo interpretacdo como definido por Heidegger (2006, p. 207, grifo do

autor):

A interpretagdo sempre se funda numa visdo prévia que ‘recorta’ o que foi
assumido na posicdo prévia, seguindo uma possibilidade determinada de
interpretagdo. O compreendido, estabelecido numa posicdo prévia e encarado
numa ‘visdo previdente’ (vorsichtig) torna-se conceito através da
interpretago.

Isso significa dizer que cada volta no circulo, o pesquisador adquire nova
compreensdo da realidade.

Nosso nivel de conhecimento nos permitiu levantar as perguntas
pertinentes a este estudo — assim como as propostas de solucdo para elas e os
objetivos a serem perseguidos — e, assim, previamente defender as seguintes
suposicoes:

a) Uma proposta avaliativa elaborada por técnicos distantes do cotidiano
escolar ndo se ajusta a diversidade de situacbes e consegue ser
desenvolvida pelos professores conforme o planejado, de acordo com
0s aspectos legais, administrativos e pedagdgicos;

b) As transformacBes pretendidas no campo da avaliacio do ensino-
-aprendizagem devem ser qualificadas duplamente, tanto em termos de
formagdo inicial e continuada quanto em termos de condicGes
materiais de trabalho, sob pena de limitar-se a um aperfeicoamento
técnico de orientacdo imediatista e pragmatica.

Como visto nas suposicOes, 0 que se pretende revelar sdo as préaticas

avalativas do dia a dia do professor em sala de aula, ou seja, sua ‘“cotidianidade

mediana” (HEIDEGGER, 2006, p. 54). Para se identificar as praticas da vida
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profissional dos educadores em sala de aula, além da observacdo participante e da
escuta sensivel, foi tomada para andlise as suas falas, pois elas sdo Uteis a disposicdo
do compreender, atuando como a articulagio da compreensibilidade (HEIDEGGER,
2006, p. 223). Sendo assim, ainda consoante Heidegger, sera empregado como °q...]
sentido o que pode ser articulado na interpretagdo e, por consequéncia, mais
originariamente ainda ja na fala” (2006, p. 223).

O papel desempenhado pela fala assumiu importancia capital no
processo de interpretagdo, a medida que “O nexo da fala com o compreender e a
sua compreensibilidade torna-se claro a partir de uma possibilidade existencial
inerente a propria fala, que é a escuta.” (HEIDEGGER, 2006, p. 223). Deduzimos,
assim, a relevancia da utilizagdo da escuta sensivel como técnica de coleta dos
dados.

O emprego do conceito de “cotidianidade mediana” tem por objetivo
tornar os dados mais confiaveis. Com essa técnica, trata-se de buscar, portanto,
como o professor se coloca como presenca em sala de aula, no seu dia a dia, de
modo a “[...] mostrar [...] como ela é antes de tudo e na maioria das vezes, em sua
cotidianidade mediana. Da cotidianidade ndo se devem extrair  estruturas
ocasionais e acidentais, mas estruturas essenciais” (HEIDEGGER, 2006, p. 54,
grifo do autor).

Como visto, o método adotado supBe que o pesquisador tenha ideias
sobre o objeto de estudo, mas elas devem ficar a espera de confirmacdo do que se
revelar nas falas. Deduzimos, desse modo, a coeréncia entre as técnicas e 0S
instrumentos de coleta de dados e o método de analise adotados. Com efeito, uma
entrevista adequadamente conduzida pode mostrar comportamentos gque nao S&o 0S

comumente empregados no dia a dia da sala de aula.

Ha que se dizer, ainda, que os significados que o pesquisador pode
destacar nas descricdes tém como referéncia a totalidade das experiéncias
vividas pelo sujeito e essa totalidade vai além da consciéncia explicitada
pelo sujeito. Dessa forma, havera sempre uma regido ndo expressa que
permanece oculta. Por isso, a pesquisa sempre prossegue (BOEMER,
1994, p. 91).

Acreditamos, entdo, que a aplicabilidade do método fenomenoldgico
hermenéutico ¢ a forma mais apropriada para se trilhar o percurso metodolégico para
a realizacdo desta pesquisa, por melhor dar conta da fidedignidade dos juizos

interpretativos. Dessa maneira, tivemos a intencdo de assumir uma postura adequada a
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aplicacdo desse método na pesquisa. Para tal, debrucar-nos-emos, de forma dedicada,
sobre a problematica da compreensdo e interpretacdo do objeto de estudo desta tese,

sendo, portanto, importante observar que

Negativamente: a esse ente ndo se deve aplicar, de maneira [...] dogmatica,
nenhuma idéia de ser e realidade por mais ‘evidente’ que seja. Nemse devem
impor a presenca ‘categorias’ delineadas por tal idéia. Ao contrario, as
modalidades de acesso e interpretagdo devem ser escolhidas de modo que
esse ente possa mostrar-se em si mesmo e por si mesmo (HEIDEGGER,
2006, p. 54).

Nesse sentido, 0s passos a serem tomados metodologicamente deixam
claro que as categorias de analise ndo puderam ser definidas antecipadamente, mas
de acordo com o0s aspectos revelados pelos depoentes, em virtude de ser uma
pesquisa fenomenoldgica.

A contribuicdo de Heidegger a hermenéutica contemporanea € inegavel,
ao tentar buscar compreender o ser, pois essa perspectiva fenomenoldgica nos leva a
concluir que ndo ha interpretacGes definitivas que representem verdades absolutas e
incontestaveis, visto que elas sdo analisadas a luz do tempo e do contexto historico e
social em que foram concebidas, levando em conta ainda as possiveis pré-
-compreensdes do intérprete. Dessa forma, € possivel que outros pesquisadores, ao
realizarem uma nova pesquisa, possam, a partir dos achados e das suas circunvisoes,
construir novo sentido, ou seja, uma nova possibilidade de compreender e

interpretar.
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6 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS: CONSTRUINDO A TEIA
DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

“O processo da pesquisa qualitativa
ndo admite visOes isoladas, parceladas,
estanques.”

(Augusto Trivifios)

A pesquisa realizada foi de cunho qualitativo com base fenomenoldgica, a
qual teve como objetivo compreender, a partir dos dados coletados tanto nas entrevistas
semiestruturadas quanto nas observagOes participantes em salas de aula, como ocorrem
0s processos avaliativos na pratica docente do professor do Ensino Meédio. Em
decorréncia, partimos para investigar quais 0s impedimentos e as possibilidades de
efetivacdo da avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem na pratica
pedagdgica dos professores do Ensino Médio de escola publica estadual, a fim de
contribuir para o seu uso como elemento de promocdo da aprendizagem.

As técnicas mencionadas foram utilizadas de forma complementar e ndo
excludente. A discussdo a seguir tratara de aclarar essa tematica, apresentando suas
diversas facetas, uma vez que os dados coletados contém, em larga escala, trechos cuja
compreensdo exige clarificacdo adequada com base fenomenoldgica.

Para tanto, como ja mencionamos, foram empregados conhecimentos da
escola hermenéutica denominada fenomenologia, que tem como eixo tedrico “[...] para
as coisas elas mesmas [...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 74), a qual marcou o micio do
movimento pela separacdo das Geisteswissenschaften, isto é, as ciéncias do espirito °,
das ciéncias naturais, que se preocupam apenas com o conhecimento dos objetos em si
mesmos (Erkenntnis von Gegenstandlichkeiten) (D’ARTIGUES, 1992; SCHMIDT,
2013).

10 .. A e L. . . . ~ 1 . .
0 Nas Ciéncias do Espirito, o conhecimento do objeto precisamente ndo ¢ um mero conhecimento do objeto,

mas, ao mesmo tempo, sempre um conhecimento de si mesmo. Por isso o0 sujeito cognoscente sempre se
transforma no decurso do processode conhecimentodo seu objeto. No conhecimento préprio das Ciéncias
do Espirito, o sujeito sempre esta também referido a si mesmo — mesmo se ele ndo reflete sobre esse fato
[...] e cré estar lidando com um objeto que lhe é exterior. As Ciéncias do Espirito sdo ciéncias do
autoconhecimento doespirito, ciéncias nas quais o espirito estareferido, simultaneamente, a sua referéncia
a outros objetos, asimesmo e conhece asi mesmo. Nisso reside a sua especificidade; e a ‘compreensio’,
enquanto conceito de método das Ciéncias do Espirito [...] a sua compreensdo do sentido é uma
compreensdo de simesma— e uma Hermenéutica [...] Para as Ciéncias do Espirito, essa ‘compreensdo do
sentido’ ¢ fundamental. Todas elas estdo sujeitas ao imperativo que encima a entrada do templo de Apolo
em Delfos: ‘Conhece-te a ti mesmo!”” (JAESCHKEP, 2006, p. 125-126).
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Recorremos a Heidegger, que assevera que “A fala é a compreensio da

compreensibilidade” (2006, p. 223), ou seja, quem escreve um texto deve explicitar na
fala aquilo que escreveu, pois, se ndo o faz, perdem forca, entdo, as ideias escritas,
criando um VAcuo entre a escrita ¢ a fala. Ademais, ‘“Chamamos de totalidade
significativa aquilo que, como tal, se estrutura na articulacdo da fala. Esta pode se
desmembrar em significacdes” (HEIDEGGER, 2006, p. 223).

As “significagdes” devem ser entendidas aqui como horizontes e angulos

que se revelam. Essa visdo é expressa na citacdo a sequir.

E com Heidegger que essa problemética do conhecimento parece encontrar
seu termo, pois [...] o filésofo alemdo foge tanto da perspectiva husserliana
de medir o ser pelo conhecimento, quanto da hegeliana de identificar o
conhecimento ao ser, passando, entdo, a considerar ndo s6 que a relagdo do
eu com o outro é fundamental, constitutiva e reciproca, mas também que é
uma relacdo de ‘ser a ser’, e ndo de ‘conhecimento a conhecimento’. Essa via
é aberta pelo autor de Ser e Tempo ao apresentar a realidade humana, isto &,
as relagdes eu/outro com ‘ser-com’ (Mit-Sein). O ser com o outro passa a
consistir em estrutura fundamental de meu ser. Em sua conexdo comigo, o
outro aparece como realidade-humana, e ndo como objeto-de-conhecimento.
(SILVA, 2009, p. 36).

A partir desse excerto, depreendemos que, em uma reflexdo fenomenoldgica
hermenéutica, ha a compreensdo de que, antes de se refletir sobre o mundo, nés o
vivenciamos. E € com base nesse principio norteador que realizamos essa busca da
compreensdo e interpretacdo das experiéncias avaliativas dos professores, pois nossas
inquietacbes sobre esse objeto de estudo se deram em virtude de nossas diversas
experiéncias vivenciadas no universo da escola publica estadual.

Ademais, essas experiéncias favoreceram o percurso metodoldgico tomado,
tendo em vista a possibilidade de maior aproximacdo qualitativa com os sujeitos da
pesquisa, uma Vez gue ndo noS apresentadvamos cOmo Sujeitos com conhecimentos e
experiéncias puramente académicos, mas também como pertencentes ao universo
docente, proximos das realidades dos individuos investigados, o que favoreceu o aflorar
da intersubjetividade, a fim de que pudéssemos adentrar no mundo deles, conhecendo-o
mais profundamente, entendendo e interpretando suas falas nutridas por informacGes
incididas pela aplicacdo das outras técnicas de coleta de dados, como a observacdo em
sala de aula sobre as préticas avaliativas por eles desenvolvidas.

Tal assertiva nos proporcionou um compreender e refletir sobre qual o
sentido da avaliagdo da aprendizagem, o que significa essa vivéncia na agdo docente dos

professores de Ensino Médio da rede publica estadual, com o propdsito de compreender
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onde habitam as principais dificuldades e possibilidades para a realizacdo pratica da
avaliagdo formativa ou continua, entendida numa perspectiva de elemento promotor da
aprendizagem dos educandos.

Postas essas premissas, € importante enfatizarmos o0 conceito de
intencionalidade como elemento gerador de subjetividade e intersubjetividade. Segundo
Husserl (2001), a frase de Descartes “Penso, logo existo” expressou, de modo solipsista,
isto é, unilateral, as potencialidades do seu ego transcendentalizado na aquisicdo do
conhecimento expresso. Dai resultou a decisdo que ele tomou em criar a fenomenologia
como “T...] uma filosofia transcendental e, em conseqiiéncia, de poder — sob a forma de
analise e de teoria constitutiva que se desenvolve no interior do eu transcendental
reduzido - resolver os problemas transcendentais do mundo objetivo” (HUSSERL,
2001, p. 104, grifo do autor).

Os fendbmenos se revelam por angulos e horizontes que lhes sdo préprios e
caracteristicos. A funcdo da intencionalidade €é captar esses sinais. Analisemos 0s
elementos envolvidos em uma situagcdo cujo instrumento de coleta de dados seja escrito

ou oral, mostrados na figura adiante.
Gréafico 03 — Sistema simplificado do emprego da intencionalidade na socializagdo do conhecimento

Intencionalidade

l

Subjetividade Revelagdo de horizontes Subjetividade
E «—> Comunicagéo R
inicial

Métodos paraalcangar a intersubjetividade

Comunicagdo
socializada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora e seu orientador (2014).

Deve-se a Franz Clemens von Brentano (1838-1917) a criacdo do termo
intencionalidade, o qual exige que o observador se concentre sobre os varios angulos que
se revelam num fendmeno. A observacdo ndo deve ser feita com um rapido passar de
olhos, mas de modo atento e perscrutador. Somente com essa disposicdo, 0 pesquisador

pode alcangar seu objetivo, mesmo porque, embora possa ter suposicdes sobre o que
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espera ser revelado, nem sempre é facil se identificar o que realmente aparece
(BRENTANO, 1966). A intencionalidade é, entdo, a forma de por o emissor (E) e o
receptor (R) em comunicacdo explicita, por meio de questionamentos ou reflexdes sobre
0 que vai sendo revelado, sem direcionamentos do pesquisador a respeito de suas
preconcepgdes e visdes sobre o fendmeno estudado. A comunicagdo somente se torna
socializada quando os atores envolvidos estiverem em sintonia julgada adequada aos
Seus propasitos.

Outro aspecto importante € a natureza da comunicacdo. Com efeito,

Na lingua escrita ha mais exigéncias, em relacdo as regras da gramatica
normativa. Isso acontece porque, ao falar, as pessoas podem ainda recorrer
a outros recursos para que a comunicagdo ocorra — pode-se pedir que se
repita o que foi dito, ha os gestos, etc. Ja na linguagem escrita, a interacao
é mais complicada, 0 que torna necessario assegurar que o texto escrito dé
conta da comunicacdo (NERY, 2007, p. 01, grifo nosso).

O excerto alerta para o cuidado que o receptor deve ter em relacdo a
linguagem escrita e falada. Dai 0 papel dos questionamentos que devem ser postos para
aclarar as ideias compreensiveis. Ndo se trata de impor preconcep¢des e pressuposicdes

que o receptor quer que sejam confirmadas. Pelo contrario, deve-se criar

[...] (uma) relacdo ‘dialdgica’ e a ‘fusdo de horizontes’ como condigdes do
saber — o ‘saber negociado’ —, a perspectiva hermenéutica exige a incluséo, a
penetracdo e o confronto dos horizontes culturais de pesquisador e pesquisado,
assim como do pesquisador com seus horizontes tedricos [...] (COSTA, 2002,
p. 377, grifo nosso).

Essa autora cita um dos métodos adotados para se alcancar a
mtersubjetividade: a “fusdo de horizontes”, criada por Gadamer, que ¢, antes de tudo,
compreensdo acordada, pois “a compreensdo ¢ sempre a fusdo destes horizontes que
supostamente existem por eles mesmos” (GADAMER apud SCHMIDT, 2013, p. 155).

Assim, a partr da fala dos professores, que se constitui ‘[...] a
compreensibilidade do ser-no-mundo” (HEIDEGGER, 2006, p. 224), fomos organizando
e agrupando as categorias de sentido que foram se revelando acerca do fenbmeno
avaliacdo da aprendizagem no Ensino Médio da escola publica estadual do Ceara.

As categorias de analise ndo foram predefinidas a priori, mas surgiram no
decorrer das andlises das falas dos depoentes, as quais foram categorizadas da seguinte
forma: significado da avaliacio da aprendizagem, formacdo em avaliacdo, pratica
avaliativa, dificuldades encontradas no ato de avaliar e propostas para a pratica avaliativa

continua/formativa.


http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/gramaticas-normativa-descritiva-e-internalizada.htm
http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/gramaticas-normativa-descritiva-e-internalizada.htm
http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/lingua-escrita-e-oral-nao-se-fala-como-se-escreve.htm
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As andlises desses dados foram complementadas e enriquecidas pelo
desdobramento dessas categorias em unidades de sentido que se inserem de modo mais

especfifico nas categorias mencionadas, descritas no quadro a seguir.

Quadro 05 — Categorias para analise qualitativa do Atlas.ti

Categorias Unidades de sentido
1.1 O que é avaliacdo e suas finalidades
1 Significado da avaliacdo da aprendizagem 1.2 Consciéncia sobre o papel da autoavaliagcdo

do professor
1.3 Relagdo entre avaliagdo e aprendizagem
2.1 Formagdo inicial em avaliacdo da
aprendizagem
2.2 Formagdo continuada
2.3 Herangas examinatérias
3.1 Respeito critico as normas de avaliagdo
3.2 Estratégias e instrumentos de avaliagéo
3.3 Intersubjetividade na relacdo professor —
aluno
3.4 Saberes docentes experienciais
3.5 Ensaios de avaliagdo formativa
4.1 Auséncia de formacdo em avaliacdo
4.2 Condig0es estruturais inadequadas a
4 Dificuldades encontradas no processo avaliativo avaliagdo formativa
4.3 Subordinacdo ao ENEM e as demais
avaliacGes de larga escala
5.1 Institucionalizacdo da avaliagdo continua
5.2 Investimento em formagdo docente
5.3 Melhoria das condigdes estruturais do
5 Propostas para a préatica avaliativa trabalho docente
5.4 Reestruturacdo do curriculo do Ensino Médio
5.5 Investimento no Projeto Professor Diretor
de Turma

2 Formacdo em avaliagdo

3 Préatica avaliativa

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

As unidades de sentido referentes as categorias “significado da avaliagdo da
aprendizagem” e “formacdo em avaliacdo” serdo mterpretadas de modo detalhado no
decorrer das secOes subsequentes, ao passo que as unidades de sentido atinentes as
categorias “pratica avaliativa”, “dificuldades encontradas no processo avalativo” e
“propostas para a pratica avaliativa” serdo abordadas no sétimo capitulo. Adotamos esse

procedimento com o intuito de ndo deixarmos este capitulo muito extenso.
6.1 As escolas pesquisadas
Para Heidegger (2006, p. 84), “A ‘esséncia’ da presenga estd em sua existéncia

[...] As caracteristicas constitutivas da presenga sao sempre modos possiveis de ser”. Nesse

sentido, a esséncia do Dasein é existir, em que Dasein € aquilo que ele pode ser, e ser,
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para ele, é no sentido de poder ser este ente concreto, ou seja, empenhado no mundo,
pois o ser ndo existe independente do ente.

Assim, Heidegger caracteriza o ser do Dasein como aquilo que existe e
afrma que “A esséncia de Dasein ndo significa, portanto, o caracter estavel e invariante
daquilo que ¢, ndo ¢ uma definigdo abstracta definitivamente valida” (PASQUA, 1993,
p. 36).

Portanto, podemos afirmar que “[...] Pertence [...] essencialmente & presenca:
ser em um mundo. Assim, a compreensdo de ser, propria da presenca, inclui, de maneira
igualmente originaria, a compreensdo de ‘mundo’ e a compreensdo do ser dos entes que
se tornam acessiveis dentro do mundo” (HEIDEGGER, 2006, p. 49).

Com efeito, a existéncia € 0 modo de ser de Dasein. E uma pessoa SO
pode estar no mundo, e apenas um ser humano pode estar nele. Entdo, ndo pode
haver um mundo a ndo ser que alguém esteja nele. Portanto, os componentes “ser-
-no-mundo” ndo sdo separaveis, eles formam um pensamento Unico, ou Sseja,
incindivel.

Nessa dimensdo, é compreensivel que se tenha a preocupacdo de situar as
escolas pesquisadas nesse universo, visto que Dasein ndo existe de modo isolado e
estatico, mas fazendo parte desse mundo de modo inseparavel, sendo, portanto,
necessario conhecer o contexto no qual Dasein vivencia as possibilidades acessiveis a
sua existéncia.

Ademais, como enfatizam Szymanski et al. (2010, p. 23): “E importante,
também, nunca perder de vista que 0s entrevistados estdo sempre situados num
ambiente social, € necessario que algumas informacbes sejam obtidas sobre a cultura, o
grupo ou a instituicdo onde se vai desenvolver o trabalho”. Entdo, a busca por
informacdes pertinentes sobre o ambiente no qual se realizou a pesquisa foi necesséria,
a fim de se obter uma caracterizacdo das escolas publicas que fizeram parte do universo
pesquisado e perceber como Dasein se apresenta como presenca nesse espaco de

convivio cotidiano na figura do ente professor, visto que

A presenca sempre se compreende a si mesma a partir de sua existéncia, de
uma possibilidade propria de ser ou ndo ser ela mesma. Essas possibilidades
a propria presenca as escolheu, mergulhou nelas ou ali simplesmente cresceu.
No modo de assumir-se ou perder-se, a existéncia s6 se decide a partir de
cada presenca em si mesma. A questdo da existéncia sO podera ser
esclarecida sempre pelo préprio existir (HEIDEGGER, 2006, p. 48).
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Nao é possivel, pois, desconsiderar o0 contexto escolar no qual a presenca do
ente professor se encontra, dado que emergem desse contexto possibilidades que
interferem nas escolhas de Dasein.

A pesquisa foi realizada em seis escolas estaduais, localizadas na cidade de
Fortaleza, trés concentradas na regional Il e trés situadas na regional 1V. Todas elas
localizadas geograficamente em bairros diferentes. Dessas seis escolas, duas atendiam
apenas ao Ensino Médio, sendo uma em cada regional, e quatro atendiam a demanda do
Ensino Fundamental e Médio, sendo que o atendimento ao Ensino Médio vem se
tornando predominante nas escolas estaduais, com uma incidéncia menor do nimero de

turmas do Ensino Fundamental, como representado no quadro a segquir.

Quadro 06 — Distribuicdo de turmas por escola

Quantidade de turmas
Regional Identgf;gg:;:o da Nivel de ensino ofertado Ensing Ensing
Fundamental Médio
Escola A Ensino Médio - 43
1 Escola B Ensino Fundamental e Médio 08 07
Escola C Ensino Fundamental e Médio 07 10
Escola D Ensino Médio - 45
v Escola E Ensino Fundamental e Médio 07 11
Escola F Ensino Fundamental e Médio 05 20

Fonte: Secretaria da escola; dados coletados e organizados pela pesquisadora (2014).

As escolas apresentam turmas de Ensino Médio com numeros variados de
alunos, que vai de trinta e cinco a cinquenta estudantes por sala, concentrando-se um
maior nimero de aprendizes por turma nas escolas que ofertam apenas o Ensino
Médio.

Com relagcdo ao quesito referente & existéncia dos recursos pedagogicos, as
instituicbes ~ oferecem aos  alunos  estruturas  reduzidas, porém  organizadas,
disponibilizando os ambientes de forma limitada: sala de leitura, laboratorio de
informéatica, laboratorio de ciéncias multidisciplinar ou disciplinar, sala de video com
recursos audiovisuais.

Consideramos limitados, pois verificamos que, apesar da existéncia desses
recursos, eles ndo contemplam as necessidades de utilizacdo da demanda do nimero de
turmas, sendo em quantidade insuficiente, além das condicdes dos equipamentos
estarem aquém das necessidades pedagogicas vigentes. Considerando ainda que, na
maioria das escolas, as salas de leitura funcionam em espacos pequenos e contam com

acervo de livros pouco diversificado, qualitativa e quantitativamente, para atender a
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demanda e as necessidades do Ensino Médio. Além dos equipamentos multimidia,
quantitativa e qualitativamente, serem insuficientes para suprir a caréncia do Ensino
Médio.

As salas de aula ndo se diversificam de uma escola para outra em termos de
ambiéncias e estrutura, visto que em sua maioria S&80 pequenas e quentes (com excegédo
de uma escola, que disponibilizava de salas de aula amplas), disponibilizando apenas de
ventiladores de parede para suavizar o calor. Tais ambientes, ademais, apresentavam
acustica comprometida, uma vez que o barulho externo atrapalhava as acbes do
processo de ensino-aprendizagem. As salas também ndo possuiam estrutura interna com
equipamentos de multimidia, assim, quando os professores necessitavam utilizar tais
recursos, era preciso um agendamento prévio em outros espagos, tais como sala de
video e laboratorio de ciéncias. Observamos que o quadro branco, o pincel, o livro
didatico e os trabalhos dirigidos de elaboracdo propria dos docentes sdo 0S recursos
mais utilizados na rotina escolar nas turmas de Ensino Médio, como constatamos em
observacdo em sala de aula.

Os espacos destinados a realizacdo das atividades de planejamento docente
sdo precarios e inadequados, pois sdo realizadas na sala dos professores, onde se
concentram tanto os profissionais que estdo realizando o planejamento por area, como
0s que estdo com seus horarios livres. Apenas em duas escolas pesquisadas
identificamos uma sala especifica, destinada & realizagdo do planejamento dos
professores. Nas demais, presenciamos que, simultaneamente, em um mesmo espaco,
ocorrem o planejamento, o atendimento aos alunos pelos professores diretores de
turma e o atendimento dos coordenadores escolares tanto aos docentes quanto aos
discentes.

Verificamos ainda que a direcdo, a coordenacdo escolar e os professores
diretores de turma também ndo disponibilizavam de espacos bem estruturados e
adequados para a realizacdo especifica de suas tarefas. Das escolas pesquisadas,
apenas uma ofertava ambiente estruturado para cada uma dessas funcOes; as demais
possuiam um mesmo recinto para a realizacdo das tarefas inerentes a essas funcdes
com espacos inadequados, comprometendo o trabalho especifico de cada atividade a
ser desenvolvida. Os professores diretores de turma, por vezes, eram 0S mais
sacrificados em suas tarefas, pois atendiam ou na sala da coordenagdo/dire¢éo ou na
sala dos professores, sem um espaco proprio para o desempenho de suas funces,

como demonstrado no quadro a frente.
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Quadro 07 — Estrutura fisica: salas de apoio pedagdgico por escola

Estrutura fisica
e Nivel de Sala dos
Regional Idggtéf;g;?o ensino Sala dos Salade Sala da Sczlc?rga profs.
ofertado | professores | planejamento | direcéo ' diretores
escolar
de turmas
Ensino . . . o ~
Escola A Médio Sim Nao Sim Nao Nao
Ensino
T Escola B fundam. Sim Nao Sim Sim Nao
e Médio
Ensino
Escola C fundam. Sim Nao Sim Nao Nao
e Médio
EscolaD | EMsino sim sim sim sim sim
Médio
Ensino
v Escola E Fundam. Sim Nao Sim Sim Nao
e Médio
Ensino
Escola F Fundam. Sim Sim Sim Nao Nao
e Médio

Fonte: Secretaria da escola; dados coletados e organizados pela pesquisadora (2014).

Percebemos, portanto, a necessidade cada vez mais imperiosa de melhor
estruturar os ambientes escolares, pois a falta de condicdes de trabalho adequadas que
favorecam a melhoria do processo de ensino-aprendizagem constitui-se, dentre outros,
um problema evidente nas escolas pesquisadas. Essa problemética se torna mais
complexa e paradoxal quando lembramos a agilidade com que novas informacfes vém
surgindo, reclamando melhores condicdes de trabalho escolar, formacéo profissional,
melhorias nos processos avaliativos e, consequentemente, uma reorganizacao

curricular.

6.2 Os professores

Na intencdo de investigarmos quais os impedimentos e as possibilidades
de efetivacdo da avaliagdo formativa como regulacdo da aprendizagem na pratica
pedagogica dos professores do Ensino Médio de escola publica estadual, buscamos
compreender e interpretar o significado da avaliacdo da aprendizagem a partir da
visdo dos docentes que atuam no Ensino Médio da rede publica estadual.

Considerando que Heidegger (2006) retétm do método fenomenoldgico a

ideia de que é preciso ir as proprias coisas, ir as coisas mesmas (0 ser), buscamos
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desvelar o significado desse fendmeno e de suas implicacdes a partir da fala dos
professores sobre suas experiéncias de sala de aula.

Pasqua (1993, p. 08) nos adverte que o designio de Heidegger em Ser e
Tempo era se virar para a “questdo do ser”, e ndo ficar apenas no ente, e, assim, atingir o
verdadeiro conhecimento do ser, haja vista que “O seu tratado apenas estuda o
comportamento existencial do Dasein para melhor se interrogar sobre a dimenséo
Existencial, isto €, sobre o ser deste ente que se interroga. O questionamento de
Heidegger vai do Dasein ao ser e do ser ao tempo”.

Dai a necessidade de ouvirmos o0s professores, seus anseios, suas
angustias, suas dificuldades e seus desafios presentes em sua cotidianidade mediana
do contexto escolar no qual atuam, buscando compreender o modo como vivenciam o
processo de avaliar constantemente seus alunos e de como o entendem.

Heidegger (2006, p. 74) leciona que a fenomenologia consiste em “T...]
deixar e fazer ver por si mesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a partir de si
mesmo”. Sendo assim, na concep¢do do fildsofo alemio, o que se mostra em si mesmo
€ 0 préprio fenémeno.

Assim, Heidegger (2006, p. 85) instrui que o Dasein tem tendéncia para
compreender o seu proprio ser a partir do ente e que o ‘T...] ente que temos a tarefa de
analisar somos nds mesmos. O ser deste ente é sempre e cada vez mais meu. Em seu
ser, isto €, sendo, este ente se relaciona com o seu ser’.

Nesses termos, o referido autor nos revela que o ser é sempre o ser do ente,
visto que 0 ser nos aparece necessariamente através do prisma do ente implicado no
concreto, pois ndo se concebe o ser independente do ente, e 0 homem € o Unico ente que
possui essa capacidade de questionar o ser, porque “s6 o homem existe” (HEIDEGGER,

2006, p. 562).

[...] Dizer que o homem existe ndo pode, pois, significar que o homem seja
algo dado, porque aquilo que o homem tem de especifico e que o distingue
das coisas é justamente o facto de estar referido a possibilidades e,
portanto, de ndo existir como realidade simplesmente-presente. O termo
existéncia, no caso do homem, deve entender-se no sentido [...] ultrapassar
a realidade simplesmente presente na direcdo da possibilidade (VATTIMO,
1996, p. 25).

Nessa dimensdo, Pasqua (1993, p. 23) esclarece que,

Este ente, com o qual se relaciona essencialmente, é o mundo. Portanto, €
preciso ter cuidado, se quisermos aceder ao ser do Dasein [..] Trata-se de
pbr a descoberto as suas estruturas essenciais, ndo arbitrarias, que sdo
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determinagdes do seu ser. Onde é que o Dasein se mostra assim? Na vida
quotidiana. E a partir desta que se deve, pois, elaborar a analitica
BExistencial.

Desse modo, a nossa busca fenomenoldgica, com base no viés
heideggeriano, da-se pelo fato de ndo pretendermos apenas descrever o fenbmeno,
ficando s6 em sua aparéncia, mas por intencionarmos ir ‘...] a0 que se mantém velado
ou volta novamente a encobrir-se ou ainda s6 se mostra distorcido” (HEIDEGGER,
2006, p. 75), para, assim, desvelarmos o fendmeno da avaliagdo da aprendizagem,
considerando que, ainda consoante Heidegger, “A presenga se determina como ente
sempre a partir de uma possibilidade que ela é e, de algum modo, isso também
significa que ela se compreende em seu ser. Este é o sentido formal da constituicdo
existencial da presenca” (2006, p. 87).

Nesse sentido, indagamos: como se da a presenca do ente professor por
intermédio do processo de avaliar os seus alunos mediados pelas dificuldades e
possibilidades presentes na cotidianidade mediana vivenciada no contexto da escola
publica estadual?

Como ja mencionamos no capitulo sobre metodologia, no item intitulado
“Trabalho de campo e definicdo da amostra”, os sujeitos da pesquisa foram docentes do
Ensino Médio que atuavam nas quatro diferentes areas do curriculo (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas), os quais atenderam aos
critérios de ser professor efetivo da rede estadual e ja atuar no exercicio da docéncia do
Ensino Médio h4 no minimo trés anos.

Partindo desses critérios, realizamos inicialmente o contato com 0s
gestores das escolas estaduais para solicitar autorizacdo para a pesquisa junto aos
professores. Em seguida, dirigimo-nos diretamente aos educadores das diversas areas
do Ensino Médio para que participassem da pesquisa. Eles assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE) e responderam a um questionario individual
apenas para conhecimento do perfil geral dos professores.

A partir das informacdes coletadas no referido questionario, elaboramos os
guadros demonstrativos a seguir, 0S quais apresentam o quantitativo de professores
participantes da pesquisa, com suas respectivas areas e disciplinas de atuacdo, bem

como o perfil dos docentes pesquisados por area.
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Quadro 08 — Demonstrativo do
area/disciplina*

quantitativo de professores do Ensino Médio pesquisados por

Area Disciplina Quantitativo de professores
P pesquisados

Linguagens, cédigos e suas Lingua Portuguesa 06

’ gtecr;olo i%'];ls Arte 04

g Lingua Estrangeira 05

Histdria 04

A Geografia 03
Ciéncias humanas e suas - -

tecnologias Filosofia 04

g Sociologia 05

Formacdo Cidada 05

T Fisica 03

Ciéncias da natureza e suas —

tecnologias Quimica 04

g Biologia 04

Matemdtica e suas tecnologias Matematica 06

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados no questionario (2014).
*Foram pesquisados 24 professores do Ensino Médio das quatro areas do curriculo, entretanto, ha
docentes que lecionamou ja lecionaram mais de uma disciplina na mesma area de atuagéo.

A partir desse quadro, verifica-se que foram investigados professores de
todas as areas do curriculo do Ensino Médio das escolas estaduais pesquisadas, sem
excluir nenhuma disciplina, tendo em vista que nossa intencdo ndo se limitava a uma
area especffica de modo mais detalhado. Pretendiamos analisar a préatica avaliativa de
um modo geral dos educadores de Ensino Médio atuantes na rede publica estadual.

Pelos quantitativos demonstrados, percebemos que ha professores que atuam
ou atuaram em mais de uma disciplina dentro da mesma area, como € 0 caso da area de
Linguagens e Codigos e da area de Ciéncias Humanas. Mas também evidenciamos que
havia docentes que atuavam em mais de uma area, como a situacdo de alguns profissionais
gue ministravam aulas na area de Ciéncias da Natureza e na area de Matematica.

Esse fendbmeno, entretanto, atualmente, ocorre com menor incidéncia do que
anteriormente, quando os professores eram lotados em diversas disciplinas da mesma
area ou em areas diferentes, a fim de se suprir a caréncia de lotacdo em éareas mais
especificas, como a de Ciéncias da Natureza e Matematica. Atualmente, os docentes,

em sua maioria, sdo lotados nas disciplinas especificas nas quais se licenciaram.

Quadro 09 — Demonstrativo do perfil dos professores pesquisados poréarea

< Tempo de | Carga horaria de Trat_aal h.a em ~ Total de
Area A outra instituicdo Formacéo
docéncia | trabalhonoestado professores
escolar
05 anos — 01
Linguagens, 06 anos — 01 20h - 01 Sim — 03 Especializacdo — 06
codigos e suas | 10 anos — 02 40h - 05 Né&o - 03 Mestrado — 0 06
tecnologias 11 anos - 01 Doutorado - 0
15 anos — 01

(Continua)
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< Tempo de | Cargahorariade Trak:_)al h_a em ~ Total de
Area . outra instituicdo Formagéo
docéncia | trabalhonoestado professores
escolar
Ciencias 10 anos - 01
humanas e 12 anos - 01 20h - 02 Sim — 03 Especializacdo — 05
SUas 15 anos — 02 40h - 04 Nio — 03 Mestrado — 01 06
tecnologias 18 anos — 01 Doutorado — 0
g 22 anos — 01
04 anos — 01
Ciéncias da | 06 anos—01 . Graduacdo — 02
naturezae | 07 anos — 01 42182 B 8421 ﬂ;}:%@ Especializacio — 03 06
suas 10 anos — 01 Mestrado — 01
tecnologias 15 anos - 01 Doutorado - 0
21 anos — 01
04 anos — 01 x
Matematicae | 05 anos — 01 20h-0 . GraQuz'igaON— 02
Sim - 05 Especializacdo — 04
suas 07 anos — 02 40h — 06 x 06
tecnologias | 14 anos — 01 Néo - 01 Mestrado -0
Doutorado — 0
21 anos — 01

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados no questionario (2014).
* Foram pesquisados 24 professores do Ensino Médio das quatro areas do curriculo, entretanto, ha
docentes que lecionamou ja lecionaram mais de uma disciplina na mesma area de atuacéo.

Observamos que, dos professores participantes da pesquisa, 0 tempo de docéncia
no Ensino Médio varia entre quatro a vinte e dois anos de experiéncia, sendo que nove
docentes possuem menos de dez anos de atividade docente e quinze professores, ou seja, a
maioria, possuem acima de dez anos de magistério. A carga horéria de trabalho efetivada
pela grande maioria se concentra em 40 horas de trabalho na rede estadual, representada por
dezenove professores, com apenas cinco profissionais com 20 horas de trabalho no estado,
complementando as demais horas com outras atividades profissionais.

Percebemos ainda que a maioria dos professores pesquisados — quatorze dos
vinte e quatro — trabalha em outra instituicdo de ensino, o que significa possuirem uma
sobrecarga de trabalho. Essa situacdo € justificada por eles pela necessidade de
complementarem a renda, tendo em vista a desvalorizagdo profissional da categoria.
Assim, 0s baixos salarios levam os docentes ao multiemprego ou até mesmo ao
abandono da profissdo, como alertam Pimenta e Anastasiou (2010).

Essa carga horaria excessiva de trabalho, aliada a outros fatores
intervenientes, justifica o fato de que nenhum professor pesquisado possui pés-
-graduacdo em nivel de doutorado. Apesar disso, no entanto, ha dois docentes com
mestrado e dezoito com especializagdo, incidindo uma maior concentracdo neste nivel;
apenas quatro professores detém apenas a graduacdo. Essa justificativa da falta de
tempo em virtude da sobrecarga de trabalho e demais fatores foi revelada pelos proprios

profissionais através de seus discursos.



130

E relevante destacarmos que, durante os contatos com 0s sujeitos participantes,
identificamos um clima de confianca e abertura com a maioria dos professores. Apenas uma
professora negou a participacdo na pesquisa, mediante a justificativa de que era muito
timida e de que ndo ficaria a vontade com o fato de ser observada em sala de aula.
Acreditamos que esse clima favoravel foi proporcionado por compormos também o corpo
docente da rede publica estadual e fazermos parte desse universo educacional dos
professores participantes. Outro aspecto que favoreceu a boa acolhida foi a postura que
utilizamos para conduzir as entrevistas por meio do método fenomenologico e da escuta
sensivel, respeitando a fala dos sujeitos, sem direciona-los para respostas intencionais, e
fazendo os esclarecimentos que julgavamos necessarios.

Desse modo, foram realizados os passos metodoldgicos descritos anteriormente
no capitulo sobre metodologia, que foram fundamentais para a coleta e a analise dos dados

qualitativos que buscamos compreender e interpretar, 0s quais serdo apresentados adiante.

6.3 Categoria significado da avaliacdo da aprendizagem: o desvelamento

A primeira categoria reveladora de sentido que surgiu na andlise das falas
dos professores foi “significado da avaliagdo da aprendizagem”, a qual foi sendo
composta, como mostra o grafico a seguir, pelas seguintes unidades de sentido: o que é
avaliacdo e suas finalidades, consciéncia sobre o papel da autoavaliagdo do professor e

relagdo entre avaliagdo e aprendizagem.

Gréfico 04 — Significado da avaliagio da aprendizagem

lﬁ Significado da avaliacio da]

aprendizagem
E A *
-
e Y
[ﬁ’ () gque ¢ avaliacio e snas finalidades ] ﬁ Relacdo entre avaliacio e
aprendizagem

¥

‘ﬁ Consciéncia sobre o papel da auto
avaliacio do professor

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).
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Nesse processo de andlise de dados, é importante mencionarmos que,
seguindo o método fenomenolégico hermenéutico no processo investigativo, €

necessario estarmos atentos que, consoante Heidegger (2006, p. 17),

Traduzir s6 é possivel enquanto um conduzir-se para aquilo a partir de onde
se fala a palavra. Traduzir ndo é simplesmente conduzir uma lingua para
outra, uma palavra para outra, mas conduzir a lingua para o horizonte de
experiéncia a partir do qual uma palavra se pronuncia, se enuncia. S6 é
possivel, pois, traduzir uma palavra quando se é conduzido para o
pensamento em que tal palavra se fez necessaria.

Com base nessa orientacdo, tentamos conduzir a analise das falas dos
professores acerca do objeto de estudo, sempre na busca reveladora do que seria, de
fato, na visdo dos educadores, o fendmeno da avaliacdo da aprendizagem na experiéncia

docente a partir da qual ela se desenvolve.

6.3.1 O que é avaliacéo e suas finalidades

Na optica dos professores, o significado do termo avaliacdo € relacionado a
dimensdo continua, & sua funcdo de servir como um diagndstico da aprendizagem do
educando, a sua esséncia constitutiva de ser processual. Como € sabido, a avaliacdo se
desenvolve no dia a dia, como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem.

Com efeito, afirmam:

A avaliagdo, na verdade, é algo que tem que ser continuo [...] onde ndo se
medisse s6 através de provas [...] € saber ver o outro comas dificuldades que
ele tem e saber se ele tem disponibilidade para sair dali [...] € o dia a dia do
professor em sala de aula. A gente ndo avalia somente aquele momento de
prova, mas a participagdo do aluno, o interesse, o engajamento, a postura em
sala de aula, tudo isso ¢é avaliado [...] € um processo que deve ser continuo e
acumulativo, ndo é aquela coisa acabada, s6 uma prova, um teste e medir o
aluno sé com uma nota [...] é tentar compreender aquilo que ficou na mente
do estudante. Esse processo € dialégico, € diario também, esse é um processo
que se faz através do dia a dia, vocé aprende no dia a dia (P1, P2, P6, P7,
P10, P17).

Como percebemos, 0s docentes explicitam a impossibilidade de reduzir a
avaliagdo simplesmente a uma prova, pois, dada a complexidade do processo avaliativo,
ndo é possivel limita-lo exclusivamente a esse instrumento. Isso aparece no momento
em que se afirma: “[...] a gente ndo avalia somente aquele momento de prova, mas a

participacdo do aluno, o interesse, 0 engajamento, a postura em sala de aula, tudo isso é
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avaliado, € um processo que deve ser continuo [...] ndo é aquela coisa acabada, sé uma
prova” (P7).

Nesse sentido, utilizam frequentemente o termo avaliagdo continua e fazem
mencdo ao seu uso no cotidiano, revelando a percepcdo de sua dimensdo dindmica em
sala de aula através da interacdo com os alunos, contrapondo-se ao carater estatico da
verificagdo: “A avaliagdo, na verdade, ¢ algo que tem que ser continuo [...]” (P1).

O que é revelador na fala dos professores é que hd a compreensdo de que a
avaliacdo estd para alékm da medida, do ato estdtico de constatacdo, uma vez que foi
explicitada como processo e mencionada em sua perspectiva dialdgica que se constroi
no dia a dia, ¢ ndo em um momento estanque: “Esse processo ¢ dialdgico, ¢ diario
também, esse ¢ um processo que se faz através do dia a dia, vocé aprende no dia a dia”
(P17).

Salinas (2004, p. 47-48) esclarece que s6 € possivel avaliar o que é
observavel, entéo,

Se avaliagdo significa avaliar algo, dificilmente poderemos fazer esse ‘algo’
se o0 desconhecemos. Logo, avaliaremos aquilo que, de qualquer forma,
podemos perceber. [..] E evidente que s6 podemos emitir parecer sobre
aquilo que percebemos, inclusive, em algumas ocasides, também sobre aquilo
que intuimos, mas isso ndo quer dizer que tudo o que percebemos o tenhamos
de fazer por meio de mediagdes ou comprovacdes de carater objetivo.

Destarte, ¢ compreensivel que o professor tenha a preocupacao em “q...]
tentar compreender aquilo que ficou na mente do estudante” (P17), j4 que é a partir
dessa dimensdo diagndstica, do conhecer, do perceber o que o aluno apreendeu ou ndo
que ele poderd planejar sua acdo mediadora no processo de ensino-aprendizagem.
Afinal, sdo as necessidades dos aprendizes que precisam ser supridas; para isso, €
necessario investigar e conhecer os processos de aprendizagens nos quais se encontram

0s educandos.

[...] investigar e explorar essas idéias e representagdes prévias é importante
porque permite saber de onde vai partir a aprendizagem que queremos que
aconteca. Conhecer essas idéias e representagdes prévias ajuda muito na hora
de construir uma situacdo na qual o aluno terd de usar o que ja sabe para
aprender o que ainda ndo sabe (WEISZ, 2009, p. 93).

A avaliagdo diagnostica é uma ferramenta que pode ser utilizada pelo
professor, independente da disciplina que leciona, pois é por meio desse tipo de
avaliacdo que serd possivel levantar os pontos fortes e os pontos a melhorar na
aprendizagem do aluno em determinada area de conhecimento e fazer o diagnostico, a

fim de promover a evolucdo dessas aprendizagens.
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Nesse sentido, para tal, € importante ter claro o que o estudante ja sabe,
visto que ‘[...] o conhecimento a ser construido por ele é, na verdade, uma reconstrucdo
que se apoia no conhecimento prévio de que dispoe” (WEISZ, 2009, p. 93).

Entretanto, ndo had uma visdo homogénea acerca do significado da
avaliagdo, coexistindo diferentes concepcdes. E tanto que, no entendimento de alguns
professores, ela ainda emerge com caracteristicas mais tradicionais, vista como uma
etapa, como teste, como um momento, como um ato isolado que atende ao carater de

verificagdo, como mencionado pelos educadores nas falas a seguir.

Eu acho que avaliagdo é um dos instrumentos para a gente testar a
aprendizagem [...] O momento da avaliagdo é aquele momento em que nds
vamos parar [...] € 0 momento em que eu vou tentar escutar o aluno mais
individualmente, é um trabalho realmente bem especifico [...] ndo é mais o
momento coletivo [...] Medir aquilo que a gente trabalhou [...] E a etapa mais
importante dentro do processo, porque é exatamente a resposta do trabalho da
gente, ver se esta conseguindo atingir os objetivos de compreensdo de
contetido [...] E saber se 0 que eu passei para o aluno, se 0 que eu estou
ensinando no dia a dia, se ele realmente esta aprendendo (P2, P3, P4, P9,
P18).

Acerca desse paradoxo entre avaliacdo e verificacdo, Luckesi (2001, p. 93)

leciona que:

A avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificacdo ¢ uma agdo que ‘congela’ o objeto; a avaliacdo, por
sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de ag&o.

Quando os professores operam com a verificagdo, e ndo com a avaliacdo, os
resultados da aprendizagem séo vistos como um momento isolado, como uma etapa a
parte do ato pedagogico, e se limitam a funcdo de estabelecer uma classificacdo, uma
selecdo do aluno, geralmente expressa através da nota e de sua aprovacdo ou
reprovacdo, conforme se pode depreender das falas dos docentes: “O momento da
avaliagdo ¢ aquele momento em que ndés vamos parar [...]” (P3); e esse parar tem
objetivo especifico e pontual para “Medir aquilo que a gente trabalhou [...]” (P4).

Restrita a dimensdo de verificacdo, a avaliacio nega o que lhe ¢é
constitutivo, promover a evolugdo da aprendizagem do aluno, e limita-se a constatagdo
dos resultados que se encerram na obtencdo e no registro quantitativo da nota, sem
decorréncias significativas na acdo pedagdgica.

Entretanto, de modo dialético, a avaliagdo na pratica docente ndo se

restringe apenas a finalidade de ‘Detectar os problemas dos alunos e ver se eles
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aprenderam alguma coisa ou ndo” (P1) e, assim, “{...] medir o grau do conhecimento do
aluno” (P23), mas extrapola esses limites e se propde a finalidades mais formativas, as

quais emergem nas falas dos depoentes:

Eu tenho que avaliar para depois dar o feedback paraeles [ ...] para ajudarno
desenvolvimento do aluno, para ele evoluir [...] Acompanhar o aluno a longo
prazo para tentar identificar quais sdo as dificuldades dele e ajuda-lo a
superar [..] E a forma de ver a qualidade do que eu estou tentando mostrar,
repassar, para eu ter esse feedback [..] e construir de acordo com as
necessidade deles [...] pois, as vezes, a gente precisa trabalhar diferente,
porque vocé vai percebendo as nuances deles [...] A avaliagao [...] ndo vaisé
ver 0 que o aluno aprendeu, mas tem que me dizer, por qual processo, como
ele aprendeu ou o que ele aprendeu, para orientar novas aprendizagens,
orientar mudancas, orientar freios também [...] A gente avalia 0 nosso
trabalho, o que esta funcionando, e avalia também o desempenho do préprio
aluno [..] Eu acredito muito na avaliagdo como um diagndstico, estou
fazendo avaliagdo para perceber onde o aluno ndo estad fazendo certo, para
que meu aluno também saiba onde ele ndo esta fazendo certo, porque sé
sabendo onde a gente esta errando é que a gente pode corrigir e ai, sim, fazer
o correto [..] o meu sentido de avaliagdo é observar onde é que nés
(professores e alunos) estamos errando para poder corrigir [...] Entdo, o foco
é o aprendizado do aluno, visando que ele melhore (P8, P10, P11, P12, P14,
P16, P18).

Ao mencionarem as finalidades da avaliagdo, os professores expressam a
funcdo precipua da avaliacdo formativa, que, segundo Hadji (2001), é proporcionar
ajuda pedagogica mais adequada aos educandos, visando a evolucdo de suas
aprendizagens. Essa funcdo ¢ claramente revelada na expressdo: “Avaliar para [...]
ajudar no desenvolvimento do aluno para ele evoluir” (PS).

Esses relatos também se identificam com o principio norteador de que “T...]
o conhecimento ndo se organiza de forma linear” (WEISZ, 2009, p. 94), como retratado
pelos depoimentos: “[...] as vezes, a gente precisa trabalhar diferente, porque vocé vai
percebendo as nuances deles [...]” (P11) e, assim, “A avaliagdo [...] ndo vai SO ver o que
0 aluno aprendeu [...] que é processo, mas como ele aprendeu ou o que ele aprendeu,
para orientar novas aprendizagens, orientar mudangas [...]” (P12).

As ideias expostas pelos depoentes tém sintonia com as trés caracteristicas
préprias da avaliacdo formativa enumeradas por Hadji (2001, p. 20): a primeira diz
respeito a “favorecer o desenvolvimento daquele que aprende™; a segunda ¢ servir como
mstrumento de acompanhamento, pois “informa os dois principais atores do processo”;
e a terceira se destina a promover a regulacdo, que deve estar voltada tanto para a agédo
do professor quanto para a do aluno, servindo, portanto, de correcdo da acdo e
permitindo a esses atores alterar suas agdes rumo ao éxito do processo de ensino e

aprendizagem.



135

A primeira caracteristica ¢ revelada através desta fala: “o foco ¢é o
aprendizado do aluno, visando que ele melhore” (P18); a segunda surge nestes
discursos: “a gente avalia o nosso trabalho, o que estd funcionando, e avalia também o
desempenho do proprio aluno” (P14); “¢ a forma de ver a qualidade do que eu estou
tentando mostrar, repassar, para eu ter esse feedback” (P11); e a terceira é acentuada
nesta afirmacdo: “o meu sentido de avaliagdo ¢ observar onde € que nds (professores e
alunos) estamos errando para poder corrigir” (P16).

Percebemos que essas caracteristicas ndo sdo apontadas nos discursos como
um momento pontual, restrito apenas ao inicio do ano letivo, mas, da forma como sdo
expressas, revelam haver a intencionalidade de que sejam realizadas ao longo de um
processo de aprendizado. Entretanto, outros fatores intervenientes, por vezes, dificultam
essa acao, abordagem que serd mencionada mais adiante, quando formos tratar da
categoria “dificuldades encontradas no ato de avaliar”.

Com o feedback do professor para o aluno, abrem-se as possibilidades de
tornar possivel a compreensdo por parte do educando sobre quais hipéteses na
construcdo do seu conhecimento sdo verdadeiras ou falsas, para que, assim, o estudante
possa rejeitar as inadequadas e se apropriar das adequadas, as quais beneficiardo seu
aprendizado. Essa marca do retorno ao aluno ¢ percebida no discurso “Eu tenho que
avaliar para depois dar o feedback para eles e [...] ajudar no desenvolvimento [...]” (PS8).

Com efeito, Hadji (2001) assevera que, para a operacionalizagédo da
avaliacdo formativa, € necessaria a efetivacdo da sequéncia formativa, que se da por
meio da coleta da informacdo, do diagnostico individualizado e do ajuste da acao.

Nessa sequéncia formativa, observamos que ndo devemos nos contentar em
apenas coletar as informacGes e diagnosticar a situacdo, € fundamental que seja
realizado o ajuste da acdo que caracteriza as agOes de mediacdo realizadas pelo
professor junto aos alunos. Entretanto, esse ajuste da agdo sé sera possivel por meio da
consciéncia do professor em perceber na avaliacdo essa funcdo de sua autoavaliacdo, a

qual se constitui na préxima unidade de sentido a ser discutida.

6.3.2 Consciéncia do papel da autoavaliagdo do professor

A autoavaliagdo do professor emerge como um dos elementos presentes na

funcdo da avaliacdo. Essa viséo foi declarada na percepcdo dos sujeitos participantes da
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pesquisa ao afiancarem que a avaliacdo lhes serve como fator promotor de consciéncia

sobre o papel de autoavaliagdo docente.

A avaliagdo deve ser de mdo dupla. Eu sempre estou me questionando sobre
a forma de como ensino [...] Quando eu vejo que ha muitas notas baixas, eu
J& comeco a pensar em mim, ndo penso mais no aluno, serd que o erro esta
comigo ou estd como aluno [...] eu procuro sempre tentar refletir sobre meu
trabalho docente [...] Porque, se eu ndo estou conseguindo um resultado
positivo no geral [...], talvez eu esteja avaliando de forma errada, entdo a
avaliacdo ndo é sé para o aluno, mas é também para 0 meu trabalho [...]
Quando o professor do Ensino Médio avalia uma turma, ele estd se
autoavaliando. A avaliacdo é sempre a resposta para aquela pergunta: ‘esta
tendo sentido’? Ai, realmente, se ndo estiver tendo sentido nenhum, o aluno
se perde do lado de 14, e o professor se perde do lado de ca [...] A cada
avaliacdo com meu aluno, eu também fago uma autoavaliacéo [...] eu observo
muito isso, se eles estdo errando, onde é que eles estdo errando e se tema ver
com a minha prética [...] eu ndo vou poder trabalhar do mesmo jeito (P2, P10,
P11, P12, P16).

Ao realizar esse movimento de autoavaliagdo do seu trabalho, o professor
revela perceber na avaliacdo a funcdo de fornecer elementos para que ele possa
replanejar a sua acdo e realizar os ajustes necessarios que contemplem intervencfes para
retomada do conteldo de sua area ou para realizar encaminhamentos mais especificos
imprescindiveis ao desenvolvimento da aprendizagem daqueles alunos. Essa ideia
advém da percepcdo de que, “Quando o professor do Ensino Medio avalia uma turma,
ele estd se autoavaliando. A avaliagdo ¢ sempre a resposta para aquela pergunta: ‘esta
tendo sentido’?” (P12).

Heidegger (2006, p. 40) adverte sobre a importancia do questionar,

argumentando que

Todo questionar é uma busca. Toda busca retira do que se busca a direcdo
prévia. Questionar é buscar cientificamente o ente naquilo que ele é e como
ele é. A busca ciente pode transformar-se em ‘investigagdo’ se o que se
questiona for determinado de maneira libertadora [...] Todo questionar acerca
de[...] é, de algum modo, um questionar sobre [...].

Assim, quando o professor, com o0 emprego do exercicio da autoavaliacdo,
questiona-se ao afirmar: “Eu sempre estou me questionando sobre a forma de como
ensino [...]” (P2), ele abre o horizonte de possibilidades sobre a sua agéo, favorecendo o
movimento da reflexdo sobre o seu trabalho, pensando sobre quais estratégias estdo ou
ndo funcionando, para, a partir dai, visualizar possiveis mudancas necessarias em sua
acdo. Esse pensamento é retratado nestas falas: “[...] eu procuro sempre tentar refletir

sobre meu trabalho docente [...]” (P10); “[...] eu observo muito isso, se eles estdo
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errando, onde é que eles estdo errando e se tem a ver com a minha pratica [...] eu ndo
vou poder trabalhar do mesmo jeito” (P16).

Os depoimentos mencionados visam criar novas relagbes entre eles e a
aprendizagem dos alunos, que, no ambito da escola, define uma ‘|...] ‘vida’ em seu
multiplo sentido relacional, em si rico e em si passivel de novas relagdes, o sentido de
contetdo que vem abordado junto com isso que acaba sendo caracterizado como
‘mundo’” (HEIDEGGER, 2011, p. 99, grifo do autor).

Para efeito da discussao que se segue, “vida” serd considerada como um
tempo (kair6s) determinado, ou seja, a temporalidade da vida escolar; e “mundo”, como
a escola. Isso se faz necessario porque as ideias contidas no texto transcrito tém valor
universal.

Quando esse clima de relagbes existe, pode-se chamar de “mundo” o
ambiente no qual coabitam professores e alunos, pois 0s seus elementos tentam
desenvolver modos convergentes de aprendizagem. Sendo assim, constata-se que, ‘“No
fendmeno vida, mundo ¢é a categoria fundamental do sentido de conteudo”
(HEIDEGGER, 2011, p. 99). A partir dessa afirmativa, compreendem-se duas coisas. A
primeira ¢ a impropriedade da expressao popular “ele vive no mundo da lua”. A uma,
porque a lua ndo é mundo; a duas, porque ndo possui elementos que desenvolvam
“sentido de conteddo”. A segunda é que a afirmac¢do da existéncia desse nexo pde por
terra a acusacdo de que o filosofo ndo estava atento para as coisas do mundo. Com
efeito, o Dasein tem os pés no mundo e estabelece engajamento via busca de contetdos
com significados de interesse mUtuo com outros viventes.

Esse questionar do docente, portanto, tenta lancar luz para entender o que
ndo foi apreendido pelos alunos, clareando seu olhar para sua propria acdo, iluminando
o reconduzir de sua pratica, favorecendo as possibilidades de avango para melhoria do
processo educativo, tendo em vista que “A busca ciente pode transformar-se em
‘investigacdo’ se o que se questiona for determmnado de maneira libertadora [...]”
(HEIDEGGER, 2006, p. 40), porque, para atingir esse objetivo, tem-se que levar em
conta que “A relacionalidade é propria de uma referéncia (Bezug), ou seja, executada,
vivida [...]” (HEIDEGGER, 2011, p. 99, grifo nosso).

Nesse movimento do questionar para encontrar referéncia comum, surge a
percepcdo de que uma das funcBes da avaliagdo também é a autoavaliagdo do docente.

Desse modo vai sendo construido o significado da avaliagdo entre os professores, na
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qual emerge também a unidade de sentido “relacdo entre avaliagdo e aprendizagem”,

apresentada a sequir.

6.3.3 Relacédo entre avaliacéo e aprendizagem

A unidade de sentido “relacdo entre avaliacdo e aprendizagem™ apresenta-se
como elemento constitutivo do significado da avaliagdo, sendo percebida pelos
depoentes com nuances diferenciadas e complementares, as quais nos possibilitam um
olhar mais holistico sobre essa questdo, dado que ndo cabe ao professor simplesmente
verificar o resultado final a respeito da aprendizagem discente — se 0 aluno aprendeu ou
ndo, se estd apto ou ndo —, mas participar desse processo de constru¢do da aprendizagem
por meio de suas observacOes e intervencdes.

Nesse contexto, argumentos diversos surgem entre 0s docentes ao serem
questionados sobre qual a relacdo entre avaliacio e aprendizagem, apontando
caracteristicas especificas decorrentes dos olhares que os conduzem sobre esta teia:
avaliacdo e aprendizagem.

Assim, os professores explicitam trés argumentos que nos conduzem a uma
compreensdo com maior agudeza acerca dessa relacdo entre avaliagdo e aprendizagem,
quais sejam: inicialmente reconhecem que had relagdo entre avaliagdo e aprendizagem,
mas enfatizam que, no modelo de avaliagdo imposto pelo sistema escolar, ndo existe
essa relacdo; por fim, sinalizam que, as vezes, sentem dificuldade em perceber, captar a
aprendizagem do aluno, por esta ndo ser totalmente observavel.

Desse modo, ha depoentes que, prontamente, reconhecem a existéncia da
relacdo entre avaliagdo e aprendizagem num movimento dindmico e simultdneo. Tais

afirmacdes sdo referendadas por meio das seguintes declaracdes:

A relagdo entre avaliagdo e aprendizagem é fundamental, tem relagdo total,
porque sendo vocé acaba dando aula para si mesmo. Se vocé ndo se
preocupar com a avaliagdo dos alunos [...] o questionamento do aluno [...] a
percepcdo dele é importante, € 0 nosso norte [...] Se a avaliacdo fosse mais
trabalhada, poderia melhorar a aprendizagem, poderia ndo, ela s6 teria a
melhorar, ndo essa avaliacdo de dizer que um é melhor do que o outro [...]
Entdo, tem, sim, relacdo entre avaliacdo e aprendizagem, com certeza, € um
processo que vai sendo construido, que tem uma finalidade [..] A
aprendizagem depende totalmente da avaliagdo [...] A avaliacdo pode auxiliar
no processo de ensino-aprendizagem [...] A avaliacdo é um elemento muito
importante no processo de aprendizagem porque ela faz com que vocé
compreenda como é que esses conhecimentos estdo chegando [...] e a busca
por esse processo de evolucdo da aprendizagem é continua [...] Entéo,
quando a gente observa o cotidiano, eu acredito que fica mais facil vocé
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construiruma avaliacéo, talveznao real, mas um pouco mais aproximada do
que realmente esta sendo construido por aquela pessoa (P9, P2, P10, P13,
P16, P17, grifo nosso).

Os depoimentos retomam a relacdo “vida” e “mundo” criada pela mediagdo
do “sentido de conteddo” ja discutida, mas apresentam novo aspecto da relacionalidade.
O trecho grifido no excerto anterior transpde os muros internos do “mundo” escolar
para 0 da vida real e traz os seus significados e conteldos para dentro do mundo da
aprendizagem e da avaliagdo. Esse salto é uma das categorias da relacionalidade, na
qual, “No cuidar pela significAncia, nessa autoemitente tomada de dire¢do da vida, no
seu manter a diregdo a cada vez mais para seu mundo, na vida cuidadosa do e a partir do
mundo, esta o carater da propensdo (Neigung) (HEIDEGGER, 2011, p. 114).

Por outras palavras, os professores entendem ser necessario apreender o que
o mundo espera dos seus proprios alunos e o mundo que eles levam para enfrentar os
desafios da vida real. Essas colocacdes revelam a crenca e a propensdo de que avaliagdo
e aprendizagem ndo sdo elementos isolados, estanques, mas que estabelecem entre si um
didlogo de simultaneidade e reciprocidade, no qual uma influencia e depende da outra
para coexistirem e evoluirem.

Desponta ai a compreensdo de que ha uma relacdo de interdependéncia entre
as categorias avaliagdo e aprendizagem e, sobretudo, o despertar de que a primeira deve
estar a servico da segunda em prol de sua evolugdo. Notamos esse entendimento através
das revelagdes: “Se a avaliacdo fosse mais trabalhada, poderia melhorar a aprendizagem
[...] (P2)”; “A aprendizagem depende totalmente da avaliagdo” (P13); “A avaliacao
pode auxiliar no processo de ensino-aprendizagem” (P16).

De acordo com Hoffmann (1996), a avaliacdo € inerente a aprendizagem e
indissociavel dela enquanto concebida como problematizacdo, questionamento e
reflexdo sobre a acdo. Assim, a avaliacdo sera respaldada por uma reflexdo constante do
professor sobre a realidade e por um acompanhamento do aluno em sua trajetdria de
construcdo de conhecimento.

Nessa dimensdo, a avaliacdo se desenvolve como beneficio ao educando,
em que o educador refaz o planejamento do ato pedagogico visando adequa-lo aos
percursos de aprendizagens dos alunos, considerando que “|...] o questionamento do
aluno [...] a percepcao dele ¢ importante, € o nosso norte” (P9).

Essas ideias nos aproximam da posicdo de Perreaudeau (2009, p. 19), ao

considerar “[...] que os facilitadores da aprendizagem ndo sdo nem somente o objeto,
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nem somente o aluno, mas sua interacdo estruturante”. Entretanto, ¢ preciso ficar atento
para o fato de que ndo é qualquer tipo de avaliagdo que se presta ao papel de auxiliar a
evolugdo das aprendizagens, ha necessariamente que ser uma avaliagdo com
caracteristicas especificas, que ndo se limite a uma simples constatacdo dos resultados,
que ndo se assemelhe a avaliagdo classificatoria, seletiva e excludente.

Nesse sentido, essa auséncia de relacdo entre avaliacdo e aprendizagem é
um dos aspectos percebidos por parte de alguns professores nos depoimentos que se
seguem, dado os diversos desdobramentos oriundos desse tipo de avaliacdo que é

aplicado no atual sistema educacional.

Nesse modelo, ndo vejo relacdo entre avaliagdo e aprendizagem, porque o
que eu observo [...] é que os meus alunos procuram muito mais decorar do
que aprender [...] Nesse sistema atual, € nenhuma. Se vocé tirar a avalia¢do, o
conhecimento flui. A avaliacdo no sentido da prova, da nota, do teste, porque
tudo isso tira o foco daquilo que realmente tem valor, que é o conhecimento
[..] E uma linha muito ténue [...] porque essa avaliacdo que segue os padrdes
bimestral, parcial, essa avaliagdo de conteldos, ela, as vezes, pode mostrar o
que o aluno aprendeu, mas, as vezes, nao. Ela ndo é um espelho fiel [...] Nem
sempre o aluno que tem uma nota alta no final do bimestre sabe muito aquela
matéria [...] Essa avaliagdo ndo tem muita relacdo com a aprendizagem; a
avaliagcdo do dia a dia me da mais a verdade [...] por isso eu tenho que ter
esse olhar também, que esta para além daquela nota [...] Como é que eu vou
avaliar um chute? Entdo, fica muito dificil em provas objetivas, de miltipla
escolha, fazer uma avaliagdo desse tipo. A avaliagcdo acaba sendo na hora da
aula e mais por observacdo do professor do que propriamente por uma nota
[...] eu consigo ver o que ele aprendeu pela minha observagdo sobre o que ele
estd fazendo do que propriamente por uma prova [...] E ainda tem a ‘cola’
[...] o melhor método de avaliar é esse do dia a dia (P21, P5, P7, P8, P14,
P16, P23).

E revelador o posicionamento de que, para servir como elemento propulsor
da aprendizagem, o modelo de avaliagdo atual utilizado pelo sistema escolar ndo atende
de modo satisfatorio a essa funcdo. E os professores demonstram a sua falta de
confiabilidade no atual modelo de avaliagcdo posto por esse sistema educacional baseado
em provas e testes ao asseverarem que “Ela ndo ¢ um espelho fiel” (P7), entdo, “Nem
sempre o aluno que tem uma nota alta no final do bimestre sabe muito naquela matéria”
(P8), portanto, “Nesse modelo, ndo vejo relagdo entre avaliagdo e aprendizagem” (P21).

Perrenoud (1999, p. 54) corrobora essas ideias ao postular que:

Na avaliacdo da aprendizagem, o professor ndo deve permitir que 0s
resultados das provas periédicas, geralmente de carater classificatério, sejam
supervalorizados em detrimento de suas observacbes diarias, de carater
diagnéstico. A avaliagdo é um processo que deve estar a servico das
individualizacBes da aprendizagem.
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Ao colocarem em divida a fidedignidade desse modelo tradicional de
avaliagdo, bem como a sua contribuicdo para o desenvolvimento da aprendizagem do
educando, os professores declaram confiar mais na avaliagdo que realizam no dia a dia
na sala de aula do que naquela resultante exclusivamente das provas. Suas falas revelam
que “Essa avaliagdo ndo tem muita relagio com a aprendizagem; a avaliacdo do dia a
dia me d& mais a verdade [...] por isso eu tenho que ter esse olhar tambeém, que esta para
além daquela nota” (P14). Assim, consideram que ‘[...] o melhor método de avaliar ¢
esse do dia a dia” (P23).

E também nesse olhar realizado na avaliagio cotidiana, para akém de uma
nota, que as possibilidades de atuacdo e intervencdo do educador podem ser desenhadas
para contribuir com a aprendizagem do aluno. Nesse olhar, a verdade se torna mais
evidente e os subterflgios utilizados pelos aprendizes nos testes como possiveis
estratégias de resposta ndo podem ser utilizados. Esses intervenientes nos sao
confirmados nas seguintes falas: “[...] eu consigo ver o que ele aprendeu pela minha
observacdo sobre o que ele estd fazendo do que propriamente por uma prova [..] E
ainda tem a ‘cola™ (P16, P23).

Para Luckesi (2011, p. 415),

[...] a ‘cola’ é estimulada pela insercdo dos exames escolares na sala de aula
e, ademais, pela crenca de que as notas correspondem efetivamente ao
sucesso do educando, e ndo a aprendizagem dita. A ‘cola’, a0 garantir ao
educando uma boa nota, da ares de verdade ao que constitui uma mentira.
Parece que ele aprendeu, porque respondeu as questdes com correcdo, mas,
de fato, ndo houve aprendizado. Simplesmente ele tem notas, mas néo
conhecimentos e habilidades.

Entdo, o que possibilita ao professor perceber e questionar o uso desse
subterfigio da “cola” ¢ esse olhar contihuo e inquietante sobre o processo de
aprendizagem do aluno; olhar esse que extrapola o resultado obtido e descrito através da
nota, nem sempre fiel areal aprendizagem do educando.

Com efeito, Esteban (2003, p. 23-24, grifo da autora) afirma

Desse modo - no olho -, a professora também vai avaliando seu aluno ou
aluna e vai sendo capaz de perceber quando uma resposta, mesmo que errada,
corresponde a um grande avango para alguns, decorre de um significativo
esforco para outros, ou indica descompromisso, desinteresse ou
desconhecimento.

E esse olhar, esse questionar, é fundamental tanto para compreensdo quanto

para intervencdo, visto que, consoante Luckesi (2001), a avaliacdo se constitui como
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uma pratica de investigacdo do professor, cujo sentido é intervir na busca dos melhores
resultados do processo de aprendizagem dos discentes. Defende ainda que a avaliacdo é
um juizo de qualidade sobre dados relevantes para uma tomada de decisao.

Entretanto, s6 é possivel a acdo de investigacdo e intervencdo por meio da
presenca, e diz-se que a presenga para se faz no mundo por um ‘...] estar-lancado (que)
€ 0 modo de ser de um ente que sempre € ele mesmo as suas possibilidades e isso de tal
maneira que ele se compreende nessas possibilidades e a partir delas (projeta-se para
elas)” (HEIDEGGER, 2006, p. 245, grifo do autor).

Outro elemento importante que também surge nessa discussdo € a
complexidade advinda da aprendizagem e as dificuldades que os professores apresentam

em capta-la.

O que me intriga é como ele reage diante da aprendizagem [...] eu ndo posso
castra-lo [...] se ele se der mal aqui no momento em que esta tentando
caminhar [...] Na verdade, eu nem sei se eu avalio se a aprendizagem
realmente aconteceu porque a forma de avaliagdo [...] 0 que eu sei se ele
realmente aprendeu, aprender entre aspas, € de acordo comas atividades que
eu vou passando se eles conseguem desenvolver, se eles conseguem
responder [...] no dia a dia, eu vou avaliando [...] A gente avalia o aluno, mas
ndo avalia a pessoa aprendendo, e essa relagdo entre avaliagdo e
aprendizagem existe e me mostra um pouco dentro da minha &rea, mas
também esconde porque muitas vezes o professor fecha os olhos para avaliar
outros aspectos que ndo sejam aqueles aspectos tedricos da disciplina dele,
entdo [...] eu tenho muita dificuldade de enxergar, as vezes, esse outro lado e
fico amarrada mais sé na minha disciplina, e a aprendizagem ndo é s6 aquele
aspecto [...] Tem relacdo entre avaliagdo e aprendizagem, uma é necessaria a
outra, agora a questdo é como avaliar, o dificil & o como avaliar essa
aprendizagem, mas é necessario (P6, P8, P11, P19).

Perrenoud (1999, p. 82), ao apontar o0s obstaculos a regulacdo da
aprendizagem numa dimensdo formativa, alega que os professores, de um modo geral,
possuem “uma imagem demasiadamente vaga dos mecanismos de aprendizagem” por
ndo serem suficientemente trabalhados nos cursos de formagdo docente, fato que gera
lacunas que interferem nas préticas pedagogicas. Tendo em vista que a avaliagdo ndo é
“diretamente  observavel”, torna-se dificil o professor reconstruir 0 processo de
raciocinio completo de desenvolvimento da aprendizagem realizado pelo aluno,
sobretudo quando sua formacdo docente ndo lhe embasou para tal.

Assim, considerando essa complexidade e a impossibilidade de observacdo
direta e imediata sobre todos os processos de articulagdo da aprendizagem realizados

pelos discentes, os professores sentem dificuldades em avaliar suas aprendizagens.
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Com efeito, a partir das falas retratadas no decorrer da categoria
“significado da avaliagdo da aprendizagem”, parece-nos que 0s educadores estdo mais
afeitos a percepcdo da aprendizagem enquanto processo interativo, ideia que se
aproxima das explicacbes dadas pelas abordagens multidimensionais da aprendizagem,
do que &s abordagens classicas**

As abordagens multidimensionais defendem que existem relagdes de
interacdo estabelecidas entre o sujeito e o ambiente no qual vive. Tanto fatores internos
do desenvolvimento como fatores externos, proprios do meio, sdo importantes na
formulagdo do conhecimento, em que 0s agentes, sujeito e objeto, determinam-se,
estabelecendo entre si uma relacdo interativa. Essas abordagens se baseiam no
pressuposto de que o sujeito elabora o conhecimento na interagdo com o mundo
material e social que o cerca, considerando a influéncia das diversas variaveis na
formacgdo do conhecimento humano.

Dentre o0s autores que mais se destacaram nessas abordagens
multidimensionais, estdo Piaget, Vygotsky e Wallon. Estes, apesar das Varias
divergéncias encontradas entre suas posi¢Oes teodricas, renem um pressuposto basico,
qual seja: “A crianga constroi o conhecimento na relagdo com o mundo social € material
que a cerca” (VENTURA, 2002, p. 47).

Assim, as teorias multidimensionais foram apresentando contribuicOes
significativas para o contexto educacional, para a constituicdo de uma prética educativa
que visa possibilitar o desenvolvimento do educando no ensino-aprendizagem, as quais,
pensadas em conjunto, possibilitam a feitura de um processo pedagdgico mais amplo,

dialogico e significativo, mais proximo, portanto, do que propde a avaliacdo formativa.

6.4 Categoria formacao docente em avaliacdo: um desafio necessario

Apesar de suas diferentes representacdes ou funcGes, a educacdo na

sociedade contemporanea ¢ valorizada por todos, “A sociedade em geral considera a
educagdo como necessaria ¢ importante” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 95) ¢ a

pondera como

1 As abordagens unidimensionais ou cléssicas polarizam apenas um agente desencadeador do
conhecimento, privilegiando ora o sujeito (inatismo) ora o objeto (empirismo), havendo verdadeira
polarizagéo sobre a obtengédo do conhecimento (VENTURA, 2002).
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[...] condicdo coadjuvante e fundamental para maior igualdade social, para o
desenvolvimento econdémico, cientifico, humano, cultural, politico e
tecnoldgico. E é exatamente o reconhecimento desse poder relativo, mas, sem
duvida, real da educacdo que instaura as bases para perceber as diferencas
entre 0s discursos e programas de acdo que efetivamente traduzam a
educagdo como possibilidade de desenvolvimento e de maior igualdade
social e aqueles que apenas a valorizam na retérica (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 95-96).

E nesse campo ambiguo de reconhecimento da educacio como essencial,
mesmo que com finalidades diversas na sociedade contemporénea, que se situa a
problemética da formacdo docente, vinculada a diferentes demandas que se refletem nas
atividades docentes.

Nesse cenario, a formacdo continuada tanto pode ser vista como espaco de
possibilidades, que pode favorecer o processo de reflexdo sobre a educacdo, sua
complexidade e seus atores, como pode ser entendida como treinamento reprodutivista
para fins determinados.

Assim, de um modo ou de outro, é recorrente a retorica da necessidade da
formacdo continuada do professor, a fim de que, no exercicio de sua funcdo docente, ele
possa contribuir com as diversas tarefas da educacdo, que possa, consoante Pimenta e
Anastasiou (2010, p. 97),

[...] inserir as criangas e 0s jovens tanto no avango civilizatério, para que dele
usufruam, como na problematica do mundo de hoje, por intermédio da
reflexdo, do conhecimento, da andlise, da compreenséo, do desenvolvimento
de habilidades e atitudes. Portanto, sua tarefa é garantir que se apropriemdo
instrumental cientifico, técnico, tecnoldgico, de pensamento, politico, social e
econdmico, de desenvolvimento cultural, para que sejam capazes de pensar e
gestar solucdes.

Essas questdes, dentre outras, estdo relacionadas, de modo explicito ou
implicito, a funcdo docente no que concerne as makiplas formas de atuacdo do
professor no exercicio de sua profissdo. Nesses contextos, cabe indagar que formacao
inicial e continuada t&ém os educadores do Ensino Médio para atuar no cotidiano escolar,
mediante 0s inimeros desafios postos, dentre eles o de avalar e promover
aprendizagens?

Nesse sentido € que, em nossas entrevistas junto aos professores do Ensino
Médio, ao questionarmos acerca de sua formacdo inicial e continuada sobre avaliacao
da aprendizagem, obtivemos respostas que revelam que esses profissionais ndo possuem

elementos tedricos bem fundamentados que embasem suas praticas avaliativas, tanto em
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virtude da auséncia de formacdo quanto pela superficialidade dessas formacdes quando
elas ocorrem, sejam oriundas de sua formacao inicial ou continuada.

Entdo, surgm a categoria de andlise “formacdo em avaliagdo”, na qual
agregamos as seguintes unidades de sentido: formacdo inicial em avaliacdo, formacgéo
continuada (em avaliagdo e formagdo continuada em cinco anos) e herancas
examinatorias, por compreendermos que essas unidades estdo inter-relacionadas no

processo formativo. Esta categoria esta representada no grafico adiante.

Grafico 05 — Formagdo em avaliagdo

'& Formacio inicial em avaliacio da
aprendizagem

[ﬁ’ Herancas examinatorias ] [ﬁ Formacio continuada ]
. g

* -
[gg Formacio em Avaliacio ]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

6.4.1 Formacao inicial em avaliacdo da aprendizagem

No que diz respeito a formacdo inicial em avaliagdo, os professores situam-
-se em dois grupos distintos. No primeiro grupo, encontram-se aqueles que afirmam,
categoricamente, a auséncia de formacgdo sobre avaliagdo, tendo em vista ndo ter sido
abordada em nenhuma disciplina nem em ambito geral nem em especifico. No segundo
grupo, estdo os que informam que — apesar de ndo terem tido uma disciplina especifica
sobre a tematica — essa formacdo foi mencionada em outras disciplinas do curriculo de
seus cursos, sobretudo na disciplina de Didatica, ressalvando, entretanto, que a questdo
ndo foi suficientemente trabalhada.

Depoimentos representantes do primeiro grupo confirmam essa lacuna na

formacdo docente, como se pode constatar adiante:

N&o [...] na licenciatura [...] As universidades estdo despejando profissionais
que ndo téma menor ideia do que estdo fazendo [...] N6s estamos precisando
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disso, a universidade estd precisando disso [..] N&o, de jeito nenhum, a
universidade ndo deu conta disso, na formacdo inicial, [...] ndo tinha essa
preocupacdo de aprofundar a avaliagdo [...] Ndo, que eu me recorde, nas
disciplinas voltadas para licenciatura, ndo era analisado, ndo era estudado,
deixou muito a desejar [...] Confessando mesmo, foi fraca na universidade,
ndo sei se hoje emdia mudou, mas a universidade era [...] muito distante da
realidade, no caso da formagdo [...] foi deficiente porque o problema é que
era muito distanciada da realidade de uma escola [..] A universidade,
infelizmente, ndo prepara a gente para avaliar, porque nem cadeira nem temas
especificos sobre isso existia [...] e vocé sai completamente despreparado,
sinceramente, vocé tem o diploma e te jogam dentro de uma escola, mas vocé
ndo tem nogdo nenhuma do que é uma sala de aula. Tinha a visdo como
aluno, mas como professor é outra visdo, entdo fui jogado literalmente, da
noite para o dia [...] Eu ndo tive formag&o em avaliacdo da aprendizagem [...]
na universidade, eu ndo tive nenhuma preparagdo de como avaliar os alunos
[.] ndo tive nenhuma cadeira e nenhuma informacdo de como seria o
processo de avaliagdo (P4, P5, P6, P9, P11, P12, P19, P21).

As lacunas dos cursos de formacdo de professores acerca dessa tematica sdo
percebidas pelos docentes como um aspecto que necessita ser revisto, pois seus reflexos
sdo sentidos na pratica escolar, ao reconhecerem que ndo foram preparados para avaliar,
como constatamos de forma mais contundente nos depoimentos dos sujeitos: “As
universidades estdo despejando profissionais que ndo tém a menor ideia do que estdo
fazendo. NOs estamos precisando disso [...] A universidade ndo deu conta disso na
formacao iicial [...] ndo tinha essa preocupagdo de aprofundar a avaliacao” (PS5, P6,
P9).

A auséncia de formacdo docente na area de avaliacdo, ou sua precariedade,
parece-nos paradoxal, em face da complexidade da perspectiva de avaliacdo formativa,
descrita como mais apropriada para a melhoria da aprendizagem por varios estudiosos
do tema, como Hadji (2001); Perrenoud (1999) e Vianna (2005).

O desafio de realizar uma pratica de avaliagdo formativa torna-se mais
delicado quando observamos que parte consideravel dos professores ndo fizeram
disciplinas especificas sobre avaliagio em seus percursos formativos, seja em sua
formacéo inicial, seja em sua formac¢do continuada, como mencionaremos mais adiante.

A preocupagdo em aprofundar os estudos acerca das concepgdes teoricas e
metodologicas da avaliagdo da aprendizagem, sob a Optica formativa, mediadora, menos
tradicional e seletiva em cursos de formacdo de docentes, constitui desafio educacional,
uma vez que, apesar de ser um aspecto relevante que interfere nas praticas avaliativas
desenvolvidas pelos docentes no cotidiano escolar, ainda se apresenta carente de
maiores cuidados por parte das instituicdes superiores formadoras de educadores, sem
inclui-la  como disciplina obrigatéria em seus curriculos, a fim de que tenha um

tratamento mais amplo e aprofundado sobre sua repercussao na pratica docente.
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Nesse sentido, Hoffmann (2001, p. 66) assinala:

Considero a formagdo e o aperfeicoamento dos professores em avaliagdo
educacional um dos desafios atuais da educagdo. Embora as veementes
criticas sobre o carater de controle e autoritarismo inerentes a essa préatica
secular do sistema educacional, é sabido que a atencgdo a essa area, emcursos
de formagdo, é freqiientemente descuidada e desarticulada da realidade do
contexto educacional, reduzindo-se a um estudo superficial de modelos
tedricos da avaliagéo e & andlise critica do seu carater ideoldgico.

Em um segundo grupo, situam-se aqueles professores que anunciam a
abordagem do tema por algumas disciplinas existentes nas licenciaturas, entretanto, a
ndo negligncia da tematica ndo significa a garantia de uma abordagem satisfatoria que

contemplasse os anseios dos educadores em processo de formacédo inicial.

Especificamente sobre avaliagdo, ndo, dentro do processo didéatico, a gente
estuda avaliagdo, e é uma das criticas que eu faco [...] porque vocé faz a
disciplina de Didatica, mas isso ainda é muito pouco, a gente precisa debater
mais acerca da avaliagdo [..] é algo que tem que ser trabalhado com todo
educador e [...] tem que comecar a partir dos cursos de graduacdo, que tem
que dar uma énfase maior & questdo da avaliacdo [...] porque, para os alunos
da graduacdo, [..] a disciplina de Didatica, s6 a didaticazinha [...] como
professor, a gente vé que nem sempre aquilo condiz com a realidade nua e
crua de todos os dias [..] Ndo, quando eu fiz a graduacdo, eu tive uma
disciplina, que era Didatica, mas [..] na minha opinido, era muito tedrica,
parecia que era um universo muito distante do que a gente iria enfrentar
quando fosse para sala de aula [...] e sinceramente ndo contribuiu [...] N6s
tivemos psicologia da aprendizagem e metodologia de ensino, que envolviam
a avaliacdo, mas uma disciplina especifica para tratar sé sobre avaliacdo eu
nunca tive, e eu diria que poderia ter [...] Tive disciplinas da licenciatura que
trabalhavam um pouco essa questdo do processo de avaliagdo, ndo era uma
disciplina sobre avaliacdo, era a discussdo dentro de disciplinas, mas, quando
a gente chega dentro das escolas, o processo é muito diferente do que o que a
gente aprende na academia, vocé tem que aprender fora da academia [...]
N&o, de avaliacdo especificamente, ndo, a gente teve uma cadeira de
Didatica, que tratava do tema avaliacdo, mas ndo foi bem trabalhado (P1, P8,
P13, P15, P22).

Paradoxalmente a necessidade premente de formacdo em avaliacdo,
percebemos que os relatos séo reveladores da precariedade com que sdo operadas as
tentativas de abordagem desse tema, o qual é diluido em disciplinas que compdem o0s
curriculos das licenciaturas: “Tive uma disciplina, que era Didatica, mas [...] na minha
opinido, era muito teorica [...] e sinceramente ndo contribui” (P8). Assegurando essa
ideia, temos: “A gente teve uma cadeira de Didatica, que tratava do tema avaliagdo, mas
nao foi bem trabalhado™ (P22).

E preocupante também o distanciamento que ha entre a abordagem dada
nessas disciplinas e o cotidiano escolar, espaco em que a pratica docente se efetiva,

decorrendo dai a pouca contribuicdo formativa na acdo docente em avaliacdo da
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aprendizagem, elemento presente na pratica pedagogica de todo professor no exercicio
da docéncia: ‘|...] sO a didaticazinha [...] como professor, a gente V& que nem sempre
aquilo condiz com a realidade nua e crua de todos os dias [...] Mas, quando a gente
chega dentro das escolas, 0 processo é muito diferente do que o que a gente aprende na
academia” (P1, P15).

Através das declaragdes dos sujeitos da pesquisa, intuimos que uma
problemética ainda presente refere-se a dissociacdo entre teoria e prética, que nao
atende as demandas dos docentes, o que compromete as acdes de formacdo. Associar
teoria e pratica trata-se, portanto, de passo fundamental para a compreensdo e alteracao
da complexidade da realidade concreta que se terd que enfrentar e que se pretende
mudar.

Evidenciamos, com efeito, o fato de que a maioria dos professores que
trabalha nas escolas ndo apresenta ainda uma formacdo mais consistente nessa area.
Essa interpretacdo se da a partir da andlise dos relatos dos sujeitos, nos quais
percebemos a inexisténcia ou a superficialidade nos estudos na area da avaliagdo em
cursos de formacdo de professores como os de licenciaturas.

A espacialidade que se depreende da fala dos profissionais tem 0s seguintes
componentes: mundo académico, a sociedade local na qual o docente atua e o mundo
escolar. Entdo, esses niveis constittem o0 universo circundante do professor
(HEIDEGGER, 2006). Notamos, todavia, que sua presenca se pde num distanciamento
progressivo entre esses mundos e que, ao revelar a visdo desses mundos que existem em
torno de si, ele traz a baila a nogdo de circunvisio, isto ¢, “...] o ser-no-mundo é espacial
[...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 165).

Outro elemento significativo diz respeito a compreensdo que evidenciamos
nos relatos dos sujeitos, ao exporem suas preocupacdes com a forma com a qual a
universidade aborda os conteldos pedagdgicos necessarios a pratica docente. Segundo
eles, a avaliacdo, por exemplo, é tratada de forma muito academicista, ou seja, 0s
conteldos abordados estdo distantes dos problemas reais enfrentados pelos professores
em seu cotidiano escolar.

Nesse sentido, afirmam:

Eu ndo considero que tive [...] porque a minha faculdade ela foi muito
tradicional, era licenciatura, mas nos tivemos poucas disciplinas pedagdgicas
[...] até tive uma disciplina de avaliacdo, mas foi muito superficial. [...] Eu fiz
disciplinas especificas de avaliacdo e detestei, pelas pessoas que passavam
conteldo, pelo nivel que a gente tratava [...] coisas que eu simplesmente ia
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para dentro da sala de aula e via que ndo era aquilo, entdo, aquilo ndo me
ajudava [...] a gente precisa disso,se vocé juntar professores numgrupo, vocé
vai sentir a angustia deles [...] vocé ndo temisso dentro da universidade, é s
conteddo [...] O que a academia apresenta [...] esta muito distante do que a
gente encontra [...] dentro das escolas [...] a academia ndo prepara o professor
para a sala de aula, a academia é muito tedrica [...] a pratica fica um pouco
esquecida. Eu entendo que a academia esta muito distante da educagdo
publica basica [...] entdo, eu vejo que ndo qualifica, ndo (P3, P6, P15).

Nesse contexto, os atores da pesquisa criticam a forma como 0s cursos de
formacdo inicial organizam seus curriculos e fragmentam a teoria e a pratica, ao
declararem que ndo tiveram uma formagcdo que Ihes propiciasse fundamentagéo
suficientemente voltada para a pratica pedagogica, tampouco que lhes preparasse para
avaliar os alunos de modo adequado.

Essa lacuna na formacdo docente sobre avaliacdo da aprendizagem é uma
das fontes de angustia sentida pelos professores, por ndo se sentirem seguros ao realizar
a avaliacdo de seus estudantes na pratica. Esses profissionais reconhecem a sensacdo de
estranhamento pelo distanciamento entre o que foi trabalhado na academia e o que, de
fato, encontram no mundo real da escola: “[...] dentro da sala de aula, [...] via que ndo é
aquilo, entdo aquilo ndo me ajudava [...] a gente precisa disso, se Vocé juntar
professores num grupo, vocé vai sentir a angustia deles [...] vocé ndo tem isso dentro da

universidade, ¢ s6 conteido” (P6). Assim:

Mais uma vez, a interpretacdo e a fala cotidiana constituem a prova mais
imparcial de que, enquanto disposicdo fundamental, a angUstia constitui uma
abertura [...] a disposicdo revela ‘como se estd’. Na angustia, se esta
‘estranho’. Com isso se exprime, antes de qualquer coisa, a indeterminagdo
caracteristica em que se encontra a presenca na angustia: o nada e o ‘emlugar
nenhum’. Estranheza significa, porém, igualmente ‘ndo se sentir em casa’
(HEIDEGGER, 2006, p. 255).

Entendemos que essa critica € resultado do distanciamento entre teoria e
pratica, particularidade que historicamente se percebe nos cursos de formacdo de
professores, fato que leva ao estranhamento. Em decorréncia dessa questdo, Pimenta
(1996, p. 73) assevera que:

Em relacdo a formacdo inicial, pesquisas (Piconez, 1991; Pimenta, 1994;
Leite, 1995) tém demonstrado que os cursos de formagdo, ao desenvolverem
um curriculo formal com contetdos e atividades de estagios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da
conta de captar as contradi¢cdes presentes na pratica social de educar, pouco
tém contribuido para gestar uma nova identidade do profissional docente.

Depreendemos que transcorre desse distanciamento, entre os programas de

formacdo inicial e a pratica vivenciada nos contextos escolares, a necessidade do
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educador em buscar alternativas para a sua acdo docente. Desse modo, nesse processo,
surge um forte elemento constitutivo nessa atuacdo: as aprendizagens decorrentes de
suas préprias experiéncias.

Esses aspectos sdo mencionados pelos professores em suas falas,

reveladoras do valor substancial que tem a experiéncia no dimensionamento da pratica.

Na faculdade, eu ndo tive muito essa experiéncia, ndo [...] a minha visdo
mudou foi através do trabalho docente [...] Eu acho que ndo prepara para a
gente avaliar, na verdade, a faculdade é muito conteudista, ela ndo esta
preparando o profissional para tantas coisas [...] a gente sai de la e vem
aprender dentro da escola, na pratica, criando as nossas saidas. A gente vai
observando o que funciona melhor [...] A gente aprende no cotidiano [...] Era
aquele contetido engessado, e vocé ndo tinha a pratica. Eu vim aprender a
exercer a profissdo realmente quando eu passei a trabalhar, foi ai que eu vim
entender como é a rotina na sala de aula, porque na universidade eu nédo
aprendi [..] A gente aprende a avaliar € aqui, no dia a dia, porque na
universidade é tudo muito bonito, é muito contetdo, mas, chega na sala de
aula, a préatica é bem diferente, vocé tem que ser tudo que a universidade ndo
Ihe preparou, vocé pinta uma coisa, e na realidade é outra (P10, P14, P15,
P21, P22).

Assim, intuimos que ndo receber qualquer orientacdo quanto ao processo
avaliativo decai como um dos fatores determinantes que complicam a pratica do
magistério, pois, nessa conjuntura de auséncia, sequer € possibilitada a realizacdo de
momentos nos quais se fosse possivel refletir a respeito de como sdo efetivadas e em
que contextos se ddo as praticas escolares, como ¢ relatado: “Era aquele conteudo
engessado, e vocé ndo tinha a pratica. Eu vim aprender a exercer a profissdo realmente
qguando eu passei a trabalhar, foi ai que eu vim entender como € a rotina na sala de aula,
porque na universidade eu ndo aprendi” (P21).

Os professores manifestam explicitamente o cardter revelador da
experiéncia como promotor de aprendizagem no ato de avaliar: ‘[...] a gente sai de la e
vem aprender dentro da escola, na pratica, criando as nossas saidas. A gente vai
observando o que funciona melhor” (P14).

Esse depoimento traz a discussdo o que Heidegger chama de ‘‘Categorias
fundamentais da vida” (2011, p. 97, grifo do autor), a saber:

1) A vida significando unidade da sequiéncia e temporalizacdo de dois
modos de ‘viver’ [...]

2) A vida apreendida como essa unidade sequencial delimitada [...] que [...]
carrega junto a si possibilidades [...]

3) A vida compreendida num significado onde 1 e 2 se entrelacam
mutuamente [...].
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Como se I no excerto, a temporalizacdo se refere ao tempo em que a
depoente esteve na universidade e a vivéncia dela na escola. Como afirma, ela aprendeu
com as possibilidades que lhe foram apresentadas. Esses trés aspectos resumem o
conceito de “facticidade”, isto ¢, estar no “estar-lancado” (HEIDEGGER, 2006) nessas
experiéncias pelas quais passam os professores, 0s quais, segundo seus proprios relatos,
julgavam insuficiente o percurso de formacdo em avaliacdo ofertado pela academia

diante das demandas cotidianas do docente no contexto escolar.

A expressdo estar-lancado deve indicar a facticidade [...] Esse ‘que ¢é e
[comporta um] ter de ser’, aberto na disposi¢do da presenca, ndo é aquele
‘que’, o qual do ponto de vista ontologico-categorial exprime a fatualidade
pertencente ao ser simplesmente dado. Esse sé se faz acessivel numa
constatacdo observadora. Em contrapartida, deve-se conceber esse que aberto
na disposigdo, como determinacdo existencial deste ente que é o modo de ser-
no-mundo. Facticidade ndo é fatualidade do factum brutum de um ser
simplesmente dado, mas um carater ontoloégico da presenca assumido na
existéncia, embora, desde o inicio, reprimido (HEIDEGGER, 2006, p. 194).

A facticidade nomeia o modo particular de ser do Dasein, 0 modo de ser
unico de Dasein. A hermenéutica da facticidade € a autocompreensdo de Dasein e de
sua propria forma de ser: a existéncia. E essa existéncia se d4 na forma de ‘“estar-
-langado” ao se deparar com vivéncias.

Ainda consonante essa questdo, é preciso considerar também que as
universidades trabalham a formacdo com base no modelo aplicacionista, como nos
alerta Tardif (2002, p. 270), no qual o “conhecer” e o “fazer” sdo momentos dissociados
e tratados separadamente, em unidades de formacdo distintas, aspecto este que ndo

concorre para a boa prética docente.

Os cursos de formagdo para o magistério sdao globalmente idealizados segundo
um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo
namero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de
conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vao
estagiar para ‘aplicarem’ esses conhecimentos. Enfim, quando a formagdo
termina, eles comecam a trabalharsozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais nao
se aplicam bemna acédo cotidiana (TARDIF, 2002, p. 270).

Desse modo, as distor¢Bes do uso da avaliagdo e a forma como esta é tratada
nas instituicbes formadoras produzem desvios de sua funcdo no contexto escolar; estes
ampliados pela auséncia de promocdo de formacdo continuada para os professores que
lnes enseje refletir sobre o0s pressupostos que embasam as concepcbes e 0s
procedimentos utilizados em suas préaticas, a fim de que, mediante a apropriagdo teorica

fundamentada e contextualizada a realidade escolar, seja-lhes ampliado o acesso ao
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surgimento de uma consciéncia critica. 1sso Ihes possibilitaria rever quais as funcdes
constitutivas da avaliacdo e redimensiond-las de acordo com suas compreensdes
vinculadas as realidades nas quais atuam, sem desconsiderar os saberes da experiéncia

produzidos na pratica docente.

6.4.2 Formacao continuada

As unidades de sentido que se enquadram na categoria “formacdo em
avaliagdo” sdo formagdo Inicial em avaliagdo e da aprendizagem, formacgdo continuada e
herancas examinatorias. A esse respeito, 0 retrato que se apresenta nos sugere uma analise
que ndo redunda em grandes mudangas vinculadas a essa &rea, como veremos a seguir.

Para dar prosseguimento a discussdo dessa categoria atraves da unidade de
sentido formagdo continuada, consideramos relevante esclarecer a definicdo de

“formagao” na visdo de Veiga (2010, p. 16).

O termo ‘formagdo’ se insere como elemento do desenvolvimento profissional
e de crescimento dos docentes em seu trabalho pedagdgico e em sua trajet6ria,
integrando as dimensdes pessoais, profissionais e sociais na constitui¢ao de sua
identidade como professor auténomo, reflexivo, critico e solidario.

E relevante assinalar ainda que Palma Filho e Alves (2003, p. 281), ao
considerarem como legitima a “tentativa de aproximar as acdes de capacitagdo das escolas,
da realidade concreta das salas de aula, com preocupagdes de estabelecer a indispensavel
relagdo teoria/pratica”, assinalam a importancia de se entender as caracteristicas que devem

constituir 0s processos de formacéo continuada, relacionando-as e definindo-as como:

[...] acBes continuas no tempo, com periodicidade regular de encontros;
atividades envolvendo os mesmos participantes, sem utilizar o sistema de
representagdo ou rodizio, no qual quem comparece ao encontro tem a
responsabilidade de repassar o conteddo aos seus colegas; continuidade da
programacao e, sobretudo, o uso de metodologias que tematizem a prépria
pratica, iluminando-a com teorias adequadas (PALMA FILHO; ALVES,
2003, p. 283, grifo dos autores).

Cabe destacar ainda o delineamento de uma possivel fragilidade que, a
nosso Ver, merece ser mencionada e que acena as acles relacionadas a formacao

continuada, advertida por Pimenta (1996, p. 73-74):

No que se refere a formacdo continua, a pratica mais freqiiente tem sido a de
realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos contetdos de ensino. Estes
programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente e,
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consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a
pratica docente e pedag6gica escolar nos seus contextos.

Como alerta referida autora, as acOes voltadas para a formacdo e
qualificacdo do corpo docente ndo podem desconsiderar 0s contextos praticos, mas
devem centrar-se na pratica como ponto de partida e de chegada, a fim de articular e
manifestar novos saberes a serem desenvolvidos em novas praticas. Entretanto, essa
fragilidade ainda é apontada nos contextos de formacdo docente como um problema ndo
superado e peculiar nas estratégias de formacdo adotadas.

Ainda relacionado a formacdo, € importante atentarmos sobre o que Dias
(2010, p. 80) esclarece a respeito da diferenciacdo entre os termos referentes & formagao
continua e continuada, que geralmente sdo utilizados como sinbnimos. A estudiosa
adverte que “formagdo continua (por que deve ser sistemdtica) e continuada (por que
deve ter uma sequéncia logica de encaminhamento, ter continuidade) dos professores
que atuam na educag&o superior”.

Entdo, com o fito de visualizarmos o retrato do percurso de formagdo dos
docentes pesquisados, para, a partir dai, realizarmos algumas interpretacfes
hermenéuticas, construimos o quadro demonstrativo adiante, que nos possibilita um olhar
para além dos dados quantitativos, visto que, ao dialogar com as falas apresentadas nos
discursos docentes, atraves das entrevistas, permite-nos uma analise qualitativa.

Caracterizamos o titulo do quadro como ‘“Demonstrativo de formagdo
continua dos professores” por considerarmos que essas formagdes foram realizadas de
forma sistematica, mas ndo de forma continuada, pois ndo se efetivaram através de uma
sequéncia logica, com abrangéncia de continuidade, mas ocorreram pontualmente em

determinados momentos formativos.

Quadro 10 — Demonstrativo de formagdo continua dos professores

Pig?fr:gggode Parft;icipagélo em otal e
A : ormagéo x o ota
Area cong:\elgags na , cpntinu_a da nos Formacdo de que participou professores
avaliagio ultimos cinco anos
- Tecnologias digitais;
- Estratégias de ensino;
- Estratégias de aprendizagem
Linguagens, - Pratica e docéncia (a distancia);
codigos e Sim - 03 Sim — 05 - Avaliagdo emLingua 06
suas Néo — 03 Né&o — 01 Estrangeira (disciplina na
tecnologias especializacdo);
- Avaliagédo da aprendizagem
(disciplina na especializacdo);
- Elaboragdo de itens.

(Continua)
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(Continuacdo)

Pi:)trlfr:gggode Par;icipa(;é}o em otal
‘ ) ormagéo x - ota
Area congpel;agg na ' c_ontinugda nos Formacao de que participou professores
avaliacio ultimos cinco anos
- Educacéo profissional de
jovens e adultos;
- Educacéo de jovense adultos;
Ciéncias - Projeto Professor Diretor de
humanas e Sim — 02 Sim — 03 Turma; 06
suas Néo — 04 Né&o — 03 - Avaliagdo (disciplina da
tecnologias especializacao);
- Especializagdo emgestéo e
avaliacdo do ensino publico (a
distancia).
- Formacéo Projeto Um
- Computador por Aluno (UCA);
Ciéncias da - .
natureza e Sim =0 Sim — 05 - Ap;eﬁét{azzg:rzlggzg?rétiva' 06
tecr?glgsg ias Nao — 06 Nao — 01 - Projeto Professo.r Diretor de
Turma;
- Préticas de laboratorio.
- Curso de portugués;
- Programa de aperfeigoamento
de professor de Matematica,
- Aperfeicoamento em
Matematica e . . educacgdo ambiental;
suas ,i';; ~ 82 lig?) ~ 8‘21' - Especializagdo no ensino da 06
tecnologias Matematica;
- Avaliacéo e curriculo
(especializacdo a distancia);
- Avaliagdo no Ensino Superior
(disciplina da especializacdo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadoraapartir dos dados coletados no questionario (2014).

Em face do exposto, observamos que muitos docentes titulados em cursos
de graduacdo irdo exercer suas atividades docentes em avaliagdo em areas para as quais,
de forma geral, ndo receberam formacdo inicial para avaliar, pois foi excluida a
apreensdo sobre o que avaliar, para que avaliar e como avaliar durante seus cursos de
graduacao.

Percebemos ainda que o0s docentes que participaram de disciplinas
relacionadas a avaliagdo entraram em contato com tal tematica em Seus percursos
formativos, durante a formacdo continua, sobretudo nos cursos de pos-graduacdo
(especializacdo). Vale ressalvar, ndo obstante, que a abordagem nem sempre era voltada
para a Educacdo Bésica, como mencionado por um dos sujeitos participantes; e, em

alguns casos, essa formacdo ainda ocorreu na modalidade a distancia.

Sim, uma disciplina sobre avaliacdo no curso de especializacdo [...] Entdo, na
especializacdo teve um pouco, porque a disciplina toda era da avaliagdo, mas
era voltada para o Ensino Superior e minha experiéncia era no Ensino Médio,
mas tem muita coisa que é parecida e ai eu acredito, eu diria que teve sim
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uma pequena experiéncia [...] Sim, Avaliacdo e curriculo, a distancia (P18,
P3, P6).

Entretanto, quando a formagdo se desenvolve tendo como pressuposto
basico ‘[...] a formagdao no ambito do desenvolvimento profissional [...] como processo
continuo, pautado por dois elementos: pensamento e acao [...] o processo de formacao é
fortalecido [...]” (VEIGA, 2010, p. 21).

Eu acredito que a especializagdo contribuiu um pouco mais que a graduacao,
[...] pois, na especializacdo, ¢ mais pratico porque vocé ja tema questdo da
teoria, vocé ja tem o embasamento tedrico e vocé soma a isso a experiéncia.
Entdo, eu acredito que contribuiu muito nessa mudanca de avaliacdo, de
conceito de avaliagdo que eu fiz (P15).

Diante da preocupacdo de se estabelecer o didlogo entre a teoria e a prética
durante a formacdo, percebemos que seus efeitos na préatica avaliativa docente encenam
possibilidade de serem mais significativos, como afirma o professor 15 ao expressar que
“[...] vocé ja tem o embasamento tedrico € voc€ soma a isso a experiéncia. Entdo, eu
acredito que contribuiu muito nessa mudanca de avaliacdo, de conceito de avaliacdo que
eu fiz”.

Dias (2010, p. 81), ao considerar “a leitura essencial para o aprendizado [...]
na formacao académica e no desempenho do futuro profissional da educacao”, destaca a

relevancia de

[...] o professor [..] ler ndo somente para aprimorar seus conhecimentos
acerca dos contetdos especificos de sua area (técnico-instrumentalizadores),
mas também para fundamentar sua acdo pedagdgica, pois, alémde possuir 0s
conhecimentos préprios de uma determinada disciplina, é preciso ter dominio
do ato de ensinar e de transformar o contetdo especifico lido em algo
compreendido e incorporado pelos estudantes.

Entendemos que esses conhecimentos pedagdgicos sdo importantes para a
acdo docente, dado que, como nos orienta Dias (2010), tais conhecimentos servem de
referéncia para o agir pedagdgico, para subsidiar estratégias de acdo na pratica docente
desenvolvidas em sala de aula. E para essa dire¢do que aponta o relato seguinte: “{...] a
gente teve um curso muito bom, mas foi hd mais de dez anos, mas teve até palestra com
gente de peso, como Celso Vasconcellos. Entdo foi muito bom [...] esse ja me deu um
suporte melhor e mudou também o olhar da gente com relagdo a avaliagdo” (P14).

Ante essas afirmativas, compreendemos que alguns docentes ja demonstram
estar cientes de ‘|...] que o exercicio da docéncia requer do professor o dominio do

conhecimento de sua darea especifica e 0 conhecimento pedagdgico necessario ao
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desenvolvimento da docéncia” (VEIGA, 2010, p. 20-21). No caso, conhecimento
pedagogico especifico sobre avaliacdo da aprendizagem, tdo necessario na formacéo

docente.

N6s ndo somos bem trabalhados no nosso processo de formagéo, porque a
nossa visdo ainda é muito mecanica, muito da nota, a gente tem muita coisa
para fazer e de repente ndo esta avaliando o real aprendizado do aluno porque
pode ser que aquele menino néo tenha aprendido tudo, mas, diante do que ele
ndo sabia, ele pode ter tido um aproveitamento de cem por cento, porque ele
agora ja sabe alguma coisa (P16).

Verificamos ainda que os diferentes cursos de formacdo continua ndo se
concentram especificamente apenas sobre avaliacio da aprendizagem, mas se
apresentam distribuidos em diferentes areas de interesse, como € possivel visualizar no
quadro ja exposto, no qual constatamos também que ainda existem professores que ndo
tiveram oportunidade de participar desse processo formativo por questdes diversas.

A nosso ver, a falta de centralidade sobre um tema especifico ndo se

constitui como problema central, considerando o que nos orienta Veiga (2010, p. 26):

[...] Em vez de pretenderem uma agdo formativa homogénea, 0s programas
de formacdo devem favorecer a heterogeneidade, fortalecendo a coeréncia
com os interesses individuais e os coletivos. E importante coexistirem
modalidades diversas de formacdo pedagdgica em conexdo com as situacdes
do trabalho docente.

Entretanto, ¢ crucial ndo perdermos de vista que “o processo de formagao
docente diz respeito a compreensdo das questdes pedagdgicas, das questdes do cotidiano
institucional” (VEIGA, 2010, p. 24). E ndo podemos negar que, dentre essas questfes
pedagogicas e institucionais, encontra-se a avaliacdo, presente no fazer docente de todo
professor.

Inclusive, ao percebermos que ndo had uma centralidade sobre nenhum tema
de modo mais especifico, notamos que algumas teméaticas sdo decorrentes de projetos
especfficos aplicados ou transpostos para as escolas publicas, 0s quais ocorrem no
“sistema de representagdo ou rodizio” criticado por Palma Filho e Alves (2003, p. 281),
ndo se caracterizando, inclusive, como formagdo continuada, pois ndo apresentam
continuidade. Como exemplificacdo desse sistema, podemos mencionar as capacitagcdes
sobre o projeto diretor de turma, aprendizagens cooperativas, formacdo do Projeto UCA
(um computador por aluno), formacédo direcionada ao Projeto Professor Coordenador de
Area (PCA) etc.
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Quando eu me tornei no caso PCA, houve alguns encontros, mas
ultimamente esses encontros estdo parados, mas houve alguns encontros e
foi abordado o tema de avaliagdo, mas ndo foi uma coisa muito prolongada,
foi s6 um encontro, uma tarde, foi muito rapidamente. Entdo, acaba nédo
sendo um aprofundamento. A realidade é que foi tipo uma palestra, mas
curso, ndo (P19).

Percebemos ainda que essas formacgdes, quando ocorrem no sistema de
amostragem, ndao atingem os objetivos almejados, por ndo serem ofertadas a totalidade
de professores. Dessa forma, s&o efetivadas para uma pequena representacdo de
docentes por escola, para que participem dos cursos ou oficinas ofertados. A proposito,
esses profissionais ficam com a incumbéncia de repassar as “formacdes” aos demais
professores, negligenciados do processo de formacdo pelo sistema educacional, sem,
contudo, disporem das mesmas condices de fundamentacdo teorica, tempo para
realizacdo e estrutura institucional para esse trabalho.

Nesse percurso, é relevante considerar a reflexdo de Cachapuz (2003, p.

453), disposta a seguir:

O trago essencial da mudanga de que precisamos passa por uma légica de
formacdo continua centrada no complemento de saberes proporcionados pela
formacdo inicial (isto é, o que ficou pelo caminho ou se tornou obsoleto) —
freqlientemente levada a cabo com base em iniciativas avulsas e ndo poucas
vezes servindo mais os interesses das instituices de formacdo do que os
professores a quem se dirige — para uma logica de aprendizagemao longo da
vida articulando harmoniosamente saberes académicos e epistemologias das
praticas dos professores, logica essa implicando necessariamente uma visdo
sistémica da formacéo.

Compreendemos que a ideia que perpassa essa concepcdo de formacéo
continua ndo se confunde com treinamento, mas deve ser lida como um instrumento
visando favorecer aos docentes, propiciando-lhes formacdo coletiva e diferenciada,
desenvolvimento profissional e construcdo de novas praticas pedagdgicas, a fim de que
possam “refletir sobre a epistemologia do campo cientifico de sua formag¢do e do campo
pedagbgico para o exercicio da docéncia” (VEIGA, 2010, p. 26).

A realidade é que, como nos adverte Cachapuz (2003, p. 453), em termos de

formacgdo continua, ainda

[...] temos um defasamento entre o que precisamos e o que temos. E é
precisamente dessa falta de congruéncia que resulta um déficit de
RELEVANCIA nos programas de formacdo continua, um dos problemas
centrais com que hoje em dia se debatem os sistemas de formacdo (grifo do
autor).
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De tal forma, esse descompasso, auséncia ou descontinuidade de formacao
continua e continuada nos permite interpretar que uma acdo que poderia ser desafladora
e articuladora de novas praticas pedagdgicas corre seriamente o0 risco de ficar esvaziada

de sentido pedagogico e fragilizar ainda mais a formacdo docente.

6.4.3 Herancas examinatorias

Ainda constituindo a categoria ‘“formacdo em avaliagdo”, a proxima unidade
de sentido que agregamos diz respeito as herancas examinatorias, vivenciadas pelos
professores em seus distintos percursos, seja como estudantes ou professores, elemento
importante a ser considerado na constituicdo das préticas.

Esse argumento da influéncia oriunda das herancas examinatorias €

evidenciado nas falas dos docentes:

A avaliacdo da gente era assim, a gente reproduz a mesma coisa. Os
professores passavam a avaliagdo assim para a gente sempre, mensalmente, ai
a gente faz a mesma coisa por ndo ter também tempo para se capacitar em
outras areas, a gente faz a mesma coisa [...] Eu vim estudar, vim ler alguma
coisa muito depois da faculdade, entdo a gente sempre seguia esse método
tradicional, que era 0 que a gente estudava na escola, o que a gente via na
faculdade, o que os professores faziam nas disciplinas e o que a gente via na
realidade da escola quando a gente chegava [...] Os professores que tiveram
uma formagdo mais tradicional tém uma tendéncia a avaliar mais tradicional
(P3, P5, P23).

Percebemos que as herancas examinatorias sdo reconhecidas pelos
educadores como uma das fortes causas para reproducdo de préaticas avaliativas de
carater mais tradicional. As consequéncias dessas vivéncias de outrora sdo reproduzidas,
pois servem de referéncia no imaginario dos professores. Essa reproducdo aparece
explicitada nas afirmativas: “A avaliagdo da gente era assim, a gente reproduz a mesma
coisa [...] a gente sempre seguia esse método tradicional, que era 0 que a gente estudava
na escola” (P3, P5S).

Segundo Luckesi (2002), as questdes referentes a essas préaticas tradicionais
ndo ocorrem em um vazio referencial, mas sdo respaldadas, sobretudo, por nossas

vivéncias recorrentes nos espagos educacionais.

Assim sendo, herdamos e replicamos inconscientemente o modo
examinatorio de agir na pratica escolar. Mesmo tendo mudado o nome,
continuamos a agir dessa forma. Dizemos que nossa pratica é de avaliacéo,
mas, de fato, praticamos exames. Nossa psique ndo tem referéncias para o
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verdadeiro conceito de avaliagdo, mas tem para o de exames (LUCKESI,
2002, p. 18).

Referido autor (2002), ao reconhecer a forte influéncia desse aspecto,
enumera trés pontos que sinalizam a existéncia de nossas herancas examinatorias, que
consequentemente influenciam na resisténcia a mudanca das praticas de exames para
praticas avaliativas, 0s quais merecem ser mencionados, quais sejam:

e a heranca psicoldgica que trazemos por sermos herdeiros de uma longa historia
de abusos dos exames;

e a heranca vinculada a Historia geral da Educagdo sistematizada nos séculos XVI
e XVII, periodo em que as pedagogias jesuitica e comeniana expressaram
propostas pedagogicas que configuravam o0s exames como modo adequado de
controlar a disciplina e a aprendizagem dos alunos; e

e a heranga historico-social da sociedade burguesa, na qual os exames seletivos
reproduziam o modelo burgués seletivo de sociedade, em que a liberdade e a
igualdade eram postas na lei, mas ndo vivenciada na préatica social.

Desse modo, compreendemos que elementos oriundos dessas herancas
examinatorias ainda sdo vigentes nas praticas avaliativas, ndo por mera opg¢do dos
professores ou por as considerarem como melhor alternativa, mas pelo peso histdrico da
tradicdo da avaliacdo classificatoria, reconhecida por parte dos docentes como elemento

facilitador na pratica.

E muito mais facil vocé fazer o que ja sabe do que vocé buscar outras formas,
inclusive varias vezes a gente faz isso, eu fago isso. Tem momentos que vocé
esta atarefado com outras coisas, vocé acaba puxando pelo mais facil, que é o
tradicional [..] Talvez, por a gente ji estar acostumado e, queira ou ndo
queira, talvez por a gente ter sido criado nessa dindmica nas nossas geracdes,
na escola essa avaliagdo mais taxativa, mais quantitativa de nota, e a gente
sabe que a aprendizagem é uma coisa muito mais ampla (P9, P11).

Os educadores reconhecem que ndo descobrem nem definem as formas de
como avaliar de modo isolado, mas assumem a influéncia do convivio com o0s outros na
utilizacdo dessas formas historicamente utilizadas que vao se constituindo a partir da
circunvisdo, denominada por Heidegger *]...] ser-com os outros”, pois “E o mundo que

proporciona esse encontro” (2006, p. 175, grifo do autor), no qual

[..] a presenca se mantém, de modo essencial, empenhada em ocupagoes
guiadas por uma circunvis@o. Em oposi¢do aos ‘esclarecimentos’ tedricos,
que facilmente se impdem sobre o ser simplesmente dado dos outros, deve-se
ater ao teor fenomenal demonstrado de seu encontro no mundo circundante
[...] A presenga encontra, de saida, ‘a si mesma’ naquilo que ela empreende,
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usa, espera, resguarda — no que estd imediatamente a mdo no mundo
circundante em sua ocupacdo (HEIDEGGER, 2006, p. 175, grifo do autor).

Nessa esteira, consoante Heidegger (2006, p. 439), percebemos, portanto, a
“ocupagao guiada pela circunvisao”. E o que estd ao alcance, nesse “mundo circundante”
(HEIDEGGER, 2006, p. 175) disponibilizado na ocupagdo do ato de avaliar pelo
professor, ndo € um recurso neutro, mas mediado pelos elementos constitutivos desse

mundo.

A nossa formacgdo foi assim, a gente se acostumou, a gente ndo consegue
quebrar paradigmas enormes, a gente ndo sai, a gente ndo abre a mente, a
gente acaba pela questdo mesmo do tempo, a gente ndo quer muitas vezes se
dedicar a pensar diferente, a olhar o aluno diferente, muitas vezes a gente nédo
se permite isso, se deixa levar mais pelas dificuldades didrias do magistério e
esquece um pouco de olhar com vaérios olhos, porque avaliar é olhar com
véarios olhos, e a gente sé quer ter uma visdo muitas vezes. A gente nao
aprendeu, e se a gente ndo aprendeu, como € que a gente vai executar, se ndo
foi assim com a gente, como é que a gente vai passar? [...] Eu acho que nosso
professorado, todos nds temos dificuldade com o novo, entdo, muitos
estudaram em escolas tradicionalissimas, onde a nota era aquela prova e
pronto, acabou. Entdo, a gente, as vezes, tem dificuldade de aceitar o novo
[...] entdo, existe 0 blogueio ao novo [...] a gente tem medo de mudar. Entdo,
eu acho que a grande dificuldade dos professores é o medo do novo (P11,
P13).

Como vimos, as respostas que vao surgindo nos dao pistas indicativas do
valor das herancas examinatdrias nas praticas avaliativas, pois é recorrente 0s professores
exporem suas memoarias relacionadas a um processo formativo e experiéncias estudantis
forjadas na avaliacdo tradicional, inegavelmente um fator significativo a ser considerado
nas préaticas avaliativas nas escolas com caracteristicas reprodutivistas.

Nesse sentido, é relevante considerarmos que Heidegger (2006, p. 440) nos
adverte que “Todo ‘trabalhar’ e por mios a obra ndo significa vir de um nada e deparar-se
com um instrumento isolado, preliminarmente dado. Ao contrario, significa provir de um
mundo de obras ja sempre aberto, ao se lancar mdo de um instrumento”.

Assim, 0 manuseio do instrumento — no caso, a avaliacio — ndo ocorre
sem interferéncias da circunvisao, mas é por ela influenciada, considerando que a
ocupacdo ndo se da de modo singular, isolado, jA que essa ocupacdo € orientada em
seus atos pela circunvisdo. E o0 mais agravante € que essa Vivéncia, com
caracteristicas tradicionais e seletivas no que diz respeito a avaliacdo da
aprendizagem, ndo se encerra ao Se ingressar nos cursos de licenciatura, como

destaca Hoffmann (2001, p. 65):
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[...] o modelo que se instala em instituicdes formadoras é o que vem a ser
seguido por esses alunos quando passam a exercer a docéncia. Assim
temos, por exemplo, a reprodugdo de posturas ‘reprovativas’ por
professores que fizeram cursos onde os indices de reprovagdo sdo
bastante altos, como é o caso de algumas licenciaturas. E histdrico o
maior indice de reprovacdo de estudantes de 1° e 2° graus nas disciplinas
de Matemética, Fisica e Quimica, por exemplo. Assim como sd0 nessas
areas as licenciaturas que apresentam, também, altos indices de
reprovagao.

Para alguns professores, como em suas instituicbes formadoras as ideias

eram centradas em modelos classificatorios, essas ideias acabam sendo reproduzidas,

conforme se pode observar adiante:

Eu me caracterizo como bastante tradicional no sentido de eu ter que
avaliar usando os métodos tradicionais. Vocé sabe que os professores de
Matematica, enfim, vocé sabe que a nossa realidade aqui como professor
no Ensino Médio ainda é muito limitada. Eu acho muito limitada a
questdo de tempo, a questdo de planejamento. Entdo, a minha avaliagéo,
até por conta da minha formagdo na faculdade, € bastante tradicional [...]
aquela histdria de sempre desde a época que eu estudava [...] A prdpria
universidade avalia os alunos da graduagdo assim, e esses alunos, quando
se formam, véo avaliar os seus alunos da mesma forma que foram
avaliados, ou seja, ¢ uma cadeia. Eu tinha um professor que falava:
“Vocés vao dar a aula mais tradicional do mundo, porque vocés passaram
0 Ensino Médio assistindo aula tradicional. Quando vocé chega na
universidade, s6 tem aula tradicional, entdo, vocé vai sair daqui ndo
dando aula tradicional? Claro que ndo!” (P3, P19).

Assim, percebemos, pois, que 0 peso proveniente desse tipo de formacdo é
um aspecto indicado pelos professores como elemento relevante para a reprodugdo de
praticas avaliativas tradicionais nas escolas: “A propria universidade avalia os alunos da
graduagdo assim, e esses alunos, quando se formam, vdo avaliar os seus alunos da
mesma forma que foram avaliados, ou seja, ¢ uma cadeia” (P19).

Além deste, outros elementos se sobrepGem como indutores das préticas
avaliativas tradicionais, “[...] a gente quer que o aluno seja um ndmero, quer que 0 aluno
seja uma nota, porque ele vai ser avaliado assim também. O aluno vai se sujeitar a um
concurso, que ele vai ter que ter uma vaga, naquela vaga tem que ter um lugar para ele”
(P4). Nesse caso, é possivel perceber na fala do depoente que a espacialidade ndo se
limita somente ao componente do mundo académico e escolar onde o educador atua,
mas estende-se a sociedade local, que constitui 0 mundo circundante do professor e do
aluno. Isso confirma a presenca dos elementos presentes na vida fatica dos docentes, no
mundo fora da escola.

Ao perceber isso, o professor demonstra preocupacdo com a resposta que o

educando precisa dar a sociedade atraves de um resultado e afirma que “|...] ele vai ser
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avaliado assim também. O aluno vai se sujeitar a um concurso, gque ele vai ter que ter
uma vaga” (P4).

Entdo, esses elementos que consttuem o “mundo circundante”
(HEIDEGGER, 2006, p. 154) dos entes (professor e aluno) ndo podem deixar de ser
considerados. Ao revelar a visdo desses mundos existentes em torno de si, o educador traz
a balla a nocdo de circunvisao, isto ¢, ‘[...] o ser-no-mundo ¢ espacial [...]”
(HEIDEGGER, 2006, p. 165).

Nesse mundo circundante, ha, portanto, a tensdo entre o avaliar e o verificar
no exercicio da docéncia, e o professor se V& pressionado por essa tensdao e nem sempre
percebe o que de fato constitui e diferencia essas duas praticas.

Luckesi (2001), ao distinguir verificacdo de avaliacdo, pondera que as
caracteristicas da \verificacdo, fundamentadas em exames escolares, sdo opostas as
da avaliacdo, tendo em vista que a \erificagdo opera com as seguintes
caracteristicas: baseia-se no desempenho final (ndo importa o processo, mas o
resultado), é pontual (na medida em que o que vale é o resultado do momento), é
classificatoria (classifica o0 aluno em aprovado ou reprovado), é seletiva e excludente
(exclui grande parte dos educandos). Ja a avaliagdo possui as seguintes
caracteristicas: opera com desempenhos provisorios (no intento de subsidiar o
processo de busca de melhores resultados), ndo € pontual (interessa 0 que acontece
durante o processo de ensino-aprendizagem), é diagnostica (permitindo a tomada de
decisdo para a continua melhoria do processo) e € inclusiva (visando incluir o
aprendiz, sem descarta-lo).

De certa forma, foi possivel constatarmos que o0s professores tém
consciéncia de que ainda reproduzem praticas avaliativas tradicionais vivenciadas por
eles em suas historias de vida, mas simultaneamente se ressentem da auséncia de
orientacdo pedagdgica nos cursos de formacdo nas universidades, acerca de avaliagdo da

aprendizagem, o que também interfere em suas praticas.

N&o fiz nenhuma disciplina sobre avaliacdo, é a mesma coisa, vocé avalia do
jeito que vocé foi avaliado na faculdade, prova escrita, prova escrita e nota,
pronto [...] Outro problema é que nds professores também estamos cansados
dessa maneira de avaliar que a gente enfrenta sempre e ninguémnemdiscute
outra maneira (P19, P3).

Esses depoimentos revelam a preocupacdo com o modo fatico engessador
com o qual os professores tém que conviver. Percebem que a forma de avaliar ndo é

correta, dai a preocupacdo com uma mudanca de paradigma avaliativo, mas ndo tém
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poder de provocar mudancas. Nesse passo, 0s depoentes traduzem o tempo que

vivenciam em sala de aula, na medida em que

A andlise da temporalidade da ocupacdo se atém, inicialmente, ao modo de
atarefar-se, numa circunvisdo, com o que estd a mdo. Depois, persegue a
possibilidade existencial e temporal de a ocupacdo, guiada pela circunvisdo,
modificar-se em descoberta ‘meramente’ visualizadora dos entes
intramundanos, no sentido de certas possibilidades da pesquisa cientifica
(HEIDEGGER, 2006, p.439).

Desse modo, a preocupacdo inicialmente guiada pela circunvisdo néo
permanece definitivamente inalterada, mas ha falta de poder decisério do professor
para introduzir mudancas a partir de pesquisas sobre as descobertas realizadas por
ele préprio, abrindo possibilidades para novos usos da avaliacdo na pratica docente.

Assim, percebemos que nem todos os docentes demonstram contentamento
com a forma como avaliam, expressando sua insatisfacdo com afirmagdes como esta:
“Outro problema é que nés, professores, também estamos cansados dessa maneira de
avaliar que a gente enfrenta sempre [...]” (P3).

De modo geral, os dados nos revelam que os educadores ndo se referiram de
modo significativo as contribuicdes oriundas das disciplinas que abordaram o tema
avaliacdo nos cursos de graduacdo; aqueles que tiveram oportunidade de cursar
disciplinas especificas relacionadas a esse tema esclareceram que tal fato se deu durante
as especializacoes.

Ante esses dados, entendemos que as acles voltadas a formacdo de
professores, na tematica avaliacdo da aprendizagem, caracterizam-se ou por sua
inexisténcia ou por serem tdo esporadicas que ndo conseguem atingir a totalidade
da demanda docente, tampouco assumem um carater de continuidade, alkm da
superficialidade na abordagem dos conteudos por quem vai ministrar a
capacitacao.

Dessa forma, intuimos que, como nos cursos que fizeram em sua formacao
inicial para docentes ndo lhes foram ofertados estudos mais direcionados para a area
de avaliacdo, despertando seu interesse para apropriacdo da tematica, e como em seus
percursos de formacdo continua esse tema também foi secundarizado, os profissionais
pesquisados recorreram a mecanismos ja conhecidos por eles em suas vivéncias, em
seu “mundo circundante”, para resolver, de modo mais imediato, a auséncia de
formacdo pedagogica em avaliagdo da aprendizagem e os desafios advindos de sua

atuacdo docente.
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7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS: OUTROS
DESVELAMENTOS NA PERSPECTIVA DA AVALIACAO FORMATIVA

“Neste mstigante processo de
investigacdo, vemo-nos a cada descoberta
ante um novo desafio, pois a cada novo
saber (resultante sempre provisério da
pesquisa) um novo saber ainda ndo saber
(convite & ampliagdo ou redirecionamento
da pesquisa) que se mostra.”

(Regina Leite Garcia)

Ao analisarmos as fungdes que a avaliagdo deve assumir, na visdo de varios
autores da area (HOFFMANN, 2001; LUCKESI, 2011; PERRENOUD, 1999; VIANNA,
2000), percebemos que ha& trés convicgdes dominantes a respeito das caracteristicas
pertinentes a avaliacdo formativa, quais sejam:

e a avaliacio é processual, devendo estar a servico da promoc¢do da

aprendizagem do educando;

e a avalacho € necessaria para a melhoria do processo de
ensino/aprendizagem;

e 0 educando €é compreendido como sujeito construtor do seu
conhecimento e a aprendizagem € considerada como dindmica, em
permanente transformacdo (sendo sua fundamentacdo acerca da
aprendizagem proveniente das abordagens multidimensionais).

Posto isso, retornamos as duas questdes de interesse mencionadas no

subitem “metodologia de analise dos dados”, as quais precisam ser ressaltadas:

1) Quais os contornos gerais do fenbmeno avaliacdo que se revelaram na
pesquisa?

2) Como explicitar, fenomenologicamente, o0s elementos envolvidos no
quadro descrito?

Essas duas questdes ja foram tratadas de modo simultdneo na analise de dados

explicitada no capitulo anterior. Continuaremos sua apresentacdo neste capitulo, ao

abordarmos as categorias de andlises que se seguem: pratica avaliativa, dificuldades
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encontradas no processo avaliativo e propostas para a pratica avaliativa continua ou

formativa.

7.1 Categoria prética avaliativa: o cotidiano em foco

Na categoria de andlise “pratica avaliativa”, temos como desdobramentos as
seguintes unidades de sentido: respeito critico as normas de avaliacdo, estratégias e
instrumentos de avaliacdo, intersubjetividade na relacdo professor — aluno, saberes
docentes experienciais e ensaios de avaliagdo formativa.

Essas unidades de sentido estdo demonstradas no grafico a seguir.

Gréfico 06 — Pratica avaliativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

As falas revelaram a prética de dois modos de avaliar: um em que 0s
professores despontam tracos de emprego de avaliagdo formativa e outro em que 0s
docentes seguem a orientacdo das normas adotadas pela Secretaria da Educagdo do
Ceard (SEDUC-CE). Esses modos ndo ocorrem de maneira isolada e excludente, mas
coexistem no cotidiano escolar, apesar das contradicbes inerentes a essas duas

perspectivas avaliativas.

7.1.1 Respeito critico as normas de avaliacao

Na unidade de sentido ‘“respeito critico as normas de avaliagdo”, cumpre

ressaltarmos que o0s professores explicitam o uso das avaliagbes nos moldes mais
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tradicionais, referendados pelo o uso da prova, baseada nos modelos de avaliagches
externas, embora ndo considerem que essa forma de avaliar contemple satisfatoria e
totalmente o processo avaliativo.

Nessa direcdo, afirmam que

A questdo de prova parcial, de prova bimestral, sdo as normas que sao
estabelecidas para poder ter uma nota e avaliar o aluno nessa perspectiva.
Mas ndo é tudo para mim [..] € um processo avaliativo que a gente nao
considera como cem por cento certo, e que, as vezes, é falho porque a gente
tem a tendéncia a considerar que ou o aluno acerta tudo ou nédo acerta nada
[...] Ndo é naquele dia da avaliagdo que eu marco, que eu avalio de fato se ele
aprendeu. Eu fago isso como uma rotina e entendo que os meninos, pela
idade deles, é importante ter esse dia, essa rotina [...] Eu avalio, entre outras
coisas, com prova, ndo vou ser hipdcrita, além de ser um instrumento que é
uma regra da escola, que existem os modelos de avaliagdo, eu preciso avaliar
para acostumar o aluno a fazer avaliagbes externas. E eu preciso avaliar para
ter uma nota para colocar no diario, mas eu também avalio para me avaliar
[...] Eu ndo sei se 0s métodos que a gente utiliza hoje de provas escritas estdo
sendo eficazes, a gente trabalha isso porque temque trabalhar nos moldes das
avaliagdes externas, no caso do Ensino Médio, 0 ENEM [..] As vezes, a
gente é obrigado a seguir esse modelo porque é feito de forma unificada,
entdo, ndo da para fugir muito da regra [...] O sistema cobra s0 isto, passar no
vestibular, passar no ENEM (P1, P3, P7, P13, P21, P2).

Os professores revelam utilizar as provas como instrumentos de avaliacdo e
justificam seu uso por elas fazerem parte das normas provenientes do sistema
educacional. Assim, mesmo ndo considerando que esse instrumento seja plenamente
eficaz, utilizam-no, pois se sentem pressionados a aproximar e preparar 0s alunos para
as avaliagOes externas que terdo que enfrentar caso desejem dar continuidade aos
estudos, bem como por ser uma exigéncia do sistema escolar, vinculado as normas
emanadas pela SEDUC-CE.

Sobre esses aspectos, Perrenoud (1999, p. 149) nos adverte que

[...] sdo as normas da organizacdo que obrigam a oferecer constantemente a
mesma coisa a todos, mesmo quando for inatil. Desse modo, enquanto um
professor for obrigado a administrar um grande ndmero de provas a todos 0s
alunos, de forma sincronica e padronizada, mais tempo passara honrando essa
parte do contrato e Ihe restara ainda menos para praticar a avaliagdo
formativa (grifo do autor).

Percebemos ainda que, em alguns momentos, foram indicados confiitos
entre a forma de avaliacdo continua defendida pelos professores e as iniciativas de
avaliacdo da aprendizagem efetivadas com a realizacdo das provas parciais e bimestrais,
que se baseiam na orientacdo para a preparacdo dos alunos para 0 ENEM e para outros
testes orientados para o ingresso nas universidades, bem como as demais avaliagdes de

larga escala, como acentua 0 excerto a seguir.
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Eu tenho a convicgdo de que a minha forma de avaliar estd muito mais a
frente do que esse tipo de coisa que a gente é obrigado a fazer. E necessario,
ndo tenho nem duvida, porque alguns colegas iam distorcer totalmente, pois
ndo estdo prontos para isso [...] Eu ndo estou seguindo necessariamente 0s
manuais didaticos [...] enfim, eu ndo procuro seguir a risca de jeito nenhum
[...] Medir por medir ndo gera nenhum tipo de resultado positivo. A avaliagdo
que vai alimentar o processo tem que ser muito cuidadosa, porque sendo a
gente vai cair no erro de gerar ndmeros para pessoas, € eu penso que a
avaliacdo ndo deve ir por esse caminho, esse caminho de nimeros para
pessoas é 0 que 0 governo gosta de aplicar. Particularmente tratando comos
nossos alunos, eu vejo ali um cidadao, uma pessoa que esta em formacéo, em
transformacdo. Entdo, essa sistematica de sé avaliar ao final de uma etapa, de
s6 avaliar com a prova escrita, isso a gente deixa para 0s concursos, para as
selecGes. No nosso objetivo, eu ndo vejo isso como algo positivo [..]
Adequada, adequada, eu ndo considero, porque aqui a gente trabalha com
modelos engessados: a parcial com modelo da UECE, a bimestral estilo
ENEM (P6, P5, P15, P21).

Sendo assim, as orientacfes da SEDUC-CE s&o vistas como procedimentos
internos a escola que devem ser seguidos, mas os educadores continuam a empregar
suas formas de avaliar, porque é nelas que eles acreditam. Nessa esteira, Heidegger
(2006, p. 160) leciona que “O dis-tanciamento guiado por uma circunvisao na
cotidianidade da presenca descobre o ser-em-si do ‘mundo verdadeiro’, isto ¢, de um
ente junto ao qual a presenca, existindo, ja sempre esta”.

Essa ideia nos leva a interpretar que, a0 empregar a circunvisdo, a presenca
sente necessidade de se “a-fastar-se” do dia a dia do seu instrumento (mundo normativo
avaliativo da SEDUC) para perceber o que ele é (ser-em-si) em outra regido (mundo
real de pratica). Essa visao 0 aproxima a outra percepcdo do ente que sempre esteve
junto dele no seu fazer pedagdgico, mas com percepcdes restritas.

Entretanto, € procedente considerarmos que, dialeticamente, ha relatos de
professores que, apesar de reafirmarem a importancia de diversificar as formas de
avaliar, ponderam sobre 0 uso da prova como necessario.

Nessa dimensdo alegam que

Eu acho que o caminho passa por ndo utilizar um tnico instrumento para essa
avaliacdo. Ndo concordo com vocé abolir a prova como instrumento de
verificagdo [...] A prova nem sempre mostra 0 que o aluno aprendeu, mas,
mesmo sendo um instrumento falho, [..] que ndo mensure totalmente o
aprendizado do aluno, ela ajuda [..] € um instrumento importante de
verificagdo, mas nédo o Unico [...] o principal que eu acredito é a participacao
em sala através das atividades, do empenho, da assiduidade, do interesse [...]
Nédo abro mdo da avaliacdo formal, embora eu ndo ache que ela seja a
principal [...] Acho importante a avaliagdo escrita tradicional, porque o aluno
precisa ser avaliado de vérias formas [...] mas eu vi que néo era o suficiente,
porque ndo representava a realidade [...] Dentro de determinados contextos,
as provas sdo validas, mas ndo pode extrapolar a validade delas, esse é o
problema [..] mas a gente vive nessa coisa entre o testar e o avaliar, sempre
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h& essa dicotomia nas escolas, as vezes, a gente testa pelas proprias
circunstancias, mas a avaliacdo [...] € o dia a dia [...] Vocé ndo pode fugir de
avaliar com prova, é também um critério, ndo exclusivamente sé prova, mas
0 conhecimento tem que ter uma cobranga, porque sendo n&o funciona [...]
Acho que ndo tema melhor e a mais satisfatoria avaliacdo, ndo adianta fugir
da realidade, o aluno vai ser cobrado no concurso com prova tradicional.
Entdo, uma complementa a outra [...] talvez essa maneira de a gente ver o
aluno melhor, ter o contato, seja mais justa [...] mas uma complementa a
outra, ndo adianta fugir do tradicional ou s6 optar por essa maneira, porque a
gente trabalha com a realidade, e a realidade é que o aluno vai ser cobrado
num concurso, ENEM etc. Entdo, a gente trabalha dando possibilidade de
esse aluno chegar numa universidade [...] Eu utilizo a prova, mas néo sé a
prova, e sim as atividades também que sdo feitas em sala de aula (P7, P3, P9,
P12, P20, P4, P17).

Ao se posicionarem a favor do uso da prova, os docentes ndo dao énfase a
esse instrumento como o Unico a ser utilizado para avaliar os seus alunos e demonstram
que, apesar de importante, ndo é suficiente. Entretanto, ndo abrem mao de seu uso, pois
identificam que, malgrado suas limitacbes, tem utilidades, as quais sdo reconhecidas por
Depresbiteris e Tavares (2009, p. 15), ao ressaltarem que ‘N&o se pretende negar a
importancia desse tipo de instrumento de avaliacdo. A prova € ferramenta capaz de
oferecer, ao professor, subsidios para melhor compreender a aprendizagem dos alunos e
poder orientd-los para a melhoria de seu desempenho”.

Nessa perspectiva de perceberem a prova como um instrumento valido e
necessario na obtencdo de informacOes sobre a aprendizagem dos educandos, poréem
insuficiente, o0s educadores enfatizam a necessidade de se buscar alternativas
complementares de avaliacdo que lhes possibilitem compreender mais satisfatoriamente
0 processo de aprendizagem vivenciado por seus alunos.

Assim, € importante enfatizar que

Sem davida, este novo século se orgulha da conquista de levar a avaliagdo
além do restrito ato de mensurar. Paradoxalmente, ainda se percebem
vestigios de uma superada tradicdo, em muitas sociedades, inclusive nos
Estados Unidos e no Brasil, onde, perigosamente, temsido proposto o uso de
medidas (em particular provas padronizadas) como Unico e exclusivo
indicador da qualidade de sistemas de ensino-aprendizagem. Parece-me que
uma reflexdo mais aprofundada sobre isso é fundamental para todas as
sociedades que desejam equidade e qualidade de educacdo (STONE apud
DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p.10-11).

Desse modo, apesar de a cultura do exame ainda estar vinculada as praticas
docentes, cabe mencionar que estas ndo se restringem apenas ao uso exclusivo dos
exames, mas acenam para a importancia de avaliar o desempenho dos alunos com o

emprego de outras formas, também relevantes, que indicam com maior agudeza as reais
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necessidades e progressos dos aprendizes, como podemos constatar nos depoimentos

adiante.

Eu sou obrigado a fazer o tradicional [..] ja vem posto [..] vocé tem que
fazer uma parcial e uma bimestral. Se vocé quiser fazer um trabalho ou
outra coisa, fica a seu critério, mas essas duas provas estdo amarradas.
Como eu ndo concordo com esse sistema de avaliacdo, entdo [...] entro
com o que eu coleto deles de informagdo [..] Eu ndo excluo os
instrumentos que a escola tem que aplicar, como a prova parcial, a
bimestral, mas além disso eu coloco outras coisas [..] a participacdo, eu
tento pegar mais coisas, e ndo avaliar s6 no momento da prova [...] pois o
aluno [..] pode ter aprendido e naquele dia acontecer alguma fatalidade,
ele ndo estar bem e ndo fazer uma boa prova, entdo, para mim, ndo
significa que ele ndo tenha aprendido nada. Nesse ponto a prova é um
instrumento muito falho, mas, ainda assim, é um instrumento de apoio
[...] Essa resposta que eles me ddo falando na hora da aula mesmo [...]
essa eu acredito que tem a ver com a aprendizagem, agora esta outra, que
¢ a formal, é por causa do sistema, que é necessario transformar em
numero [...] A gente tem que seguir algumas diretrizes, mas eu tento fugir
dessas diretrizes [...] vocé ter que fechar notas em determinados periodos.
Nesse sentido, regras sdo necessarias, mas elas ndo entendem e ndo
mostram a realidade do nosso aluno [...] eu ndo gosto de utilizar s6 prova,
eu uso a prova porque € a sistematica da escola, que é a diretriz que a
gente precisa ter [..] eu utilizo isso porque, enfim, temos que utilizar,
mas eu uso a questdo comportamental, eu observo o desenvolvimento
deles de uma etapa para outra, eu observo a questdo da prépria dindmica
de participagdo deles dentro da sala de aula (P6, P7, P14, P15).

Os professores demonstram ndo admitir como Unico indicador do
desempenho dos alunos os resultados obtidos nas provas, pois percebem que, por vezes,
esse instrumento, mesmo considerado Util ao sistema, pode apresentar-se superficial,
como denotamos nos relatos anteriores, sobretudo ao afirmarem: “De fato, a avaliagdo
que eu faco no dia a dia, eu acho que essa é verdadeira, que é a natural [...] essa eu
acredito que tem a ver com a aprendizagem, agora esta outra, que é a formal, € por causa
do sistema” (P14). Outra alegacdo igualmente contundente se revela através destas falas:
“[...] eu tento fugir dessas diretrizes [...] elas ndo mostram a realidade do nosso aluno [...]
Eu ndo gosto de utilizar s6 prova [...] eu observo [...] o desenvolvimento deles [...] na
propria dnamica de participagdo deles dentro da sala” (P15).

Na visdo de Depresbiteris e Tavares (2009, p. 16), é importante diversificar
os instrumentos de avaliagdo, a fim de que seja possivel analisar a aprendizagem do
educando sob os diferentes angulos e dimensfes, mas € preciso, segundo essas autoras,

compreender que

Diversificar os instrumentos de avaliagio, entretanto, ndo basta. E fundamental
evitar suaadocdo de maneira aleatéria. A avaliacdo tem componentes tedricos e
préticos e possui carater metddico e pedagdgico que configuram suas acoes
como intencionais, voltadas para o que se desejou alcangar.
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Cumpre mencionarmos que 0s profissionais pesquisados, inobstante
revelarem o habito do uso da prova, ndo a consideram suficiente no processo avaliativo,
pois percebem nela o carater estatico e limitador da classificacdo resultante desse tipo
de instrumento, dai ser necessario pensarem para além desse instrumento de avaliacdo,

refletindo sobre outras possibilidades de avaliar.

7.1.2 Estratégias e instrumentos de avaliacao

Ao serem questionados como avaliam se as aprendizagens dos alunos se
efetivaram, os docentes indicaram a utilizagdo de diversas “estratégias e instrumentos de
avaliagdo”, os quais foram caracterizados por ndés como uma nova unidade de sentido
dentro da categoria pratica avaliativa.

A respeito dos instrumentos de avaliagdo, Depresbiteris e Tavares (2009, p.

20-21) nos advertem que

E preciso que o professor considere como instrumento aqueles que podem
propiciar um namero maior e variado de informagfes a respeito do caminho
percorrido pelo educando na aprendizagem. Nenhum instrumento de
avaliagdo €& completo em si mesmo. Afinal, temos mais condi¢bes de
compreender o que desejamos avaliar quanto mais dispomos de
informagdes.

Assim, ao discorrerem sobre essas estratégias e instrumentos que costumam
utilizar, os professores revelam a importancia de trés elementos constitutivos no
processo avaliativo da aprendizagem, quais sejam: a cotidianidade, representada pelo
dia a dia dentro da sala de aula, a observacdo sobre o desempenho dos alunos e a
participagdo dos educandos, que demonstram seu grau de envolvimento e
desenvolvimento com os contetdos trabalhados.

Com relagdo ao primeiro elemento, é recorrente na fala dos docentes a
importancia que eles dao a cotidianidade, vista por eles como reveladora da verdade, ou
seja, € através do cotidiano, do dia a dia, que os educadores podem de fato perceber o
desenvolvimento de seus alunos.

Nessa dimensdo, os profissionais se posicionam da seguinte forma:

Eu estou avaliando sempre, principalmente no dia a dia, com exercicios.
Entdo, sempre eu registro em toda aula aquilo que for mais significativo [...]
De fato, a avaliacdo que eu faco no dia a dia, eu acho que essa é verdadeira,
que é a natural, que eu estou ali na hora [...] eu costumo avaliar [...] o dia a
dia, eu digo para eles sempre que o dia a dia é o mais importante: ‘nessas



171

atividades do dia a dia € que vocés mostram quem sdo vocés, a realidade’.
Entdo, ele tem essa nota e a prova bimestral [...] A minha avaliagcdo parcial eu
divido em questdo das atitudes, da participacdo dentro da sala de aula, da
frequéncia deles, e ai eu pego as atividades que sdo feitas no dia a dia, no
cotidiano deles e eu olho muito isso [...] A gente faz provas, os testes, mas
principalmente a observacdo no dia a dia do meu aluno, a confeccdo das
tarefas, a participacdo durante as aulas [...] Eu avalio a partir desse momento
em que eu estou em sala de aula, no dia a dia, a postura que o aluno temem
relagdo a minha aula [...] O dia a dia dele é avaliado [...] A avaliacdo [...] é
diaria, ela acontece todos os dias (P3, P14, P15, P16, P21, P18, P17).

Para Heidegger (2006, p. 95), a cotidianidade tem um grande valor na
constituicdo de Dasein e ndo deve |...] ser identificada com descrigdo de uma fase
primitiva da presenca”, pois é necessario compreender que “Cotidianidade ndo coincide
com primitividade. Cotidianidade €, antes de tudo, um modo de ser da presenca,
justamente e sobretudo quando a presenga se move numa cultura altamente
desenvolvida e diferenciada” (HEIDEGGER, 2006, p. 95, grifo do autor).

Nesse sentido, o mundo que Heidegger focaliza preliminarmente, 0 mundo
circundante, intercambia, na praxis cotidiana, as dimensdes da vida ativa: do pratico da
acdo ao poetico do produzir e do fabricar.

E nesse contexto cotidiano que os professores produzem suas formas de
avaliar, dado que a cotidianidade ¢ “{...] um como de existéncia, um como definido
permeia Dasein ‘por sua vida (HEIDEGGER, 2006, p. 370). E, portanto, o como no
qual Dasein ““vive o seu dia-a-dia’, quer em todos os seus comportamentos, quer em
certos comportamentos privilegiados pela convivéncia” (HEIDEGGER, 2006, p. 370). A
cotidianidade pode se contentar com o habitual, mesmo quando ele é imposto e opressivo.

Muito frequentemente, ao descreverem as diversas estratégias e instrumentos
utilizados no processo avaliativo, os professores indicam a observacdo como estratégia

utilizada para propiciar informacdes relevantes a avaliacdo dos alunos. Assim revelam:

Eu faco prova e costumo fazer trabalho em sala de aula, na minha presenca,
para eu ajudar o aluno na compreensdo da disciplina, do conteddo que foi
trabalhado, mas, as vezes, é dificil, tem sala de aula que a gente consegue
trabalhar melhor, a sala ndo é homogénea [...] Fazemos debates, uma forma de
buscar trabalhar a questdo da argumentagédo, que é uma atividade formativa e
avaliativa a0 mesmo tempo, trabalhos, seminarios e avaliagdes bimestrais e
parciais [...] Trabalhos em grupos, individuais, mas precisa colocar o trabalho
de pesquisa [...] avaliar o proprio comportamento dele e a prova escrita. Entéo,
tudo que ele faz em sala de aula eu considero como uma forma de avaliag&o, é
aquele olhar diferenciado para cada aluno [...] Exercicios subjetivos, trabalho
em equipe, seminario [...] e as provas bimestrais [...] Fa¢co muitas avaliagbes, a
formal é uma, que tem que fazer, mas fago outras atividades, e nesses
momentos é que eu posso chegar mais proximo ao aluno e perceber melhor [...]
Eu trabalho muito com participacdo na sala, trabalhos emgrupo, trabalhos de
pesquisa, atividade escrita, trabalhos mais lidicos, material mais
demonstrativo, para ver se, de outra maneira, sem ser a prova, eles realmente
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absorveram o conteddo [...] mas eu utilizo também a prova nos moldes do
ENEM [...] Eu fago mais a prética, eu vejo qual o aluno que participa em sala
de aula, o aluno que estd empenhado em fazer as atividades [...] eu fico emsala
vendo quemé que realmente esta participando [...] se, na hora emque eu estou
explicando, ele pergunta, se ele estd atento, se ele estd envolvido na matéria, no
conteldo, tudo isso eu avalio, ndo é s6 a nota da prova, nao [...] Eu consigo
avaliar [...] quando eles comecam a fazer questionamentos, comeco a perceber
que eles estdo aprendendo [...] O professor conhece o aluno (P4, P17, P1, P2,
P3, P13, P19, P18).

Essa observacdo € retratada pelos professores através de suas acoes,
descritas acima, que lhes possibilitam enxergar o nivel de aprendizagem dos alunos.
Esse olhar observador e diferenciado para os aprendizes lhes revela as condicOes
especificas de cada estudante.

E pelas acBes pautadas pela observacio que os docentes conseguem ter:
“[...] olhar diferenciado para cada aluno [...] chegar mais préximo ao aluno e perceber
melhor [...] para ver se, de outra maneira, [...] eles realmente absorveram o conteldo
[...] eu fico em sala vendo [...]” (P1, P2, P3, P13) e, finalmente, chegar a convic¢do de
que a observacao lhes autoriza afirmar que “O professor conhece o aluno™ (P18).

Depresbiteris e Tavares (2009) caracterizam a observacdo como uma das
ferramentas mais significativas para a realizacdo da avaliagdo continua, formativa, pois
proporciona ao educador a andlise sobre o desenvolvimento do discente e favorece a

intervencdo docente para a melhoria da aprendizagem, porque:

A observacdo é a base de toda a avaliagcdo formativa, que leva o professora
tomada consciente da situagdo em que 0 aluno esta [...] O propésito da
observacdo é gerar informagdes detalhadas e aprofundadas sobre o desempenho
do educando, devendo ter carter sistematico e de intencionalidade. Essa
observacdo permite apreciar aspectos do desenvolvimentodo educando que nédo
seriam possiveis de captar em outros instrumentos (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009, p. 123).

Cumpre ressaltar que, se 0s instrumentos e as estratégias de avaliacdo tém a
finalidade de coletar informacdes Uteis sobre o nivel de aprendizagem dos alunos, eles
realizam uma afericdo necesséria, que se constitui na verificacdo da aprendizagem, mas
avaliar esta para além da verificacdo. Avaliar requer intervencbes, ou seja, a tomada de
decisdo sobre aquilo que foi avaliado, a fim de proporcionar a melhoria daquilo que esta
sendo avaliado.

Ainda que a verificacdo seja uma etapa importante do processo avaliativo,
ela ndo finda em si mesma, € necessario, sobretudo, o cumprimento da intervencdo para

a melhoria da aprendizagem e isso envolve, sem duvida, um trabalho conjunto e
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simultineo entre professores e alunos, em que a participacdo do educando é elemento
fundamental para a evolucdo de sua aprendizagem.

Essa participacdo é acentuadamente indicada pelos docentes como um dos
critérios mais significativos no processo avaliativo dos aprendizes. Assim, de modo
recorrente, 0s educadores enfatizam o papel da participacdo do estudante como

elemento que serve de subsidio para sua avaliagdo e destacam:

Eu costumo avaliar através da participacdo em sala, a participagdo para mim
€ um dos pontos fundamentais, a assiduidade, a participagdo em atividades
[..] Um dos quesitos da avaliacdo de desempenho é a gente ver a participacdo
nas aulas [..] Eu trabalho muito com a observagdo, valorizo mais a
participacdo do aluno do que propriamente a prova [..] Eu avalio a
assiduidade, a participacdo, o empenho, se o aluno faz as tarefas [...] porque
se ele vem, faz as tarefas, se ele pergunta e participa da aula, ele ndo merece
ser avaliado s6 por uma ou duas provas [...] Na minha disciplina, a avaliagdo
ndo é meramente por provas, mas eu vou avaliando ao longo de cada
bimestre, vendo como é que esta a evolucgdo dele, se ele melhorou, se ele deu
uma caida, o comportamento, o interesse, a participacdo, as atividades que
eles védo desenvolvendo, os trabalhos [...] A avaliagdo tem que ser continua,
entdo, eu avalio o aluno desde o inicio do periodo. Eu estou explanando a
minha aula, explicando e vejo que o aluno est4 interessado, entdo, ja comeco
a avaliar a partir das perguntas que os alunos fazem. Eu ja vejo que ali meu
trabalho esta sendo produtivo e que os alunos estdo comegando a construir o
conhecimento [..] Além da velha avaliagdo escrita, avalio como eles estdo
naquele momento em que eu estou em sala de aula, a forma como eles
participam, eu observo muito isso. Quando eles participam, falam e
perguntam, eu percebo que o conteddo fica mais, 0 interesse aumenta e da
para perceber dessa forma, além da escrita, porque muitas vezes ndo passa a
realidade, um aluno acertar uma questdo de um simulado ndo quer dizer que
ele aprendeu (P9, P13, P21, P7, P8, P10, P11).

A participacdo como elemento revelador da aprendizagem do aluno no ato
avaliativo tende a possibilitar ao professor compreender melhor o processo de
aprendizagem dos discentes e, a partir dai, planejar acGes de intervengdo voltadas para a
melhoria desse processo, haja vista que o ato avaliativo “ndo ¢ um ato isolado e separado
do ato pedagdgico, mas, sim, um componente deste” (LUCKESI, 2011, p. 147).

Esses trés elementos em conjunto (cotidianidade, observacdo e participacao),
se bem trabalhados, podem apresentar-se como reveladores para uma avaliagdo que ndo
tem finalidade em si mesma, mas que esta direcionada para a reorientacdo das praticas

pedagdgicas com o objetivo de promover a aprendizagem dos estudantes.

7.1.3 Intersubjetividade na relagdo professor — aluno

Outra unidade de sentido que surgiu na categoria “pratica avaliativa” foi a

“intersubjetividade na relagdo professor — aluno”. Desse modo, buscamos, neste topico,
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tratar de identificar a intersubjetividade que se desenvolve entre o professor e o0 aluno na
convivéncia diaria em sala de aula.

Como vimos no capitulo sobre metodologia, especificamente no subitem
que trata da formacdo da subjetividade e da intersubjetividade na andlise de dados
gualitativos, o caminho essencial para se constatar esse conceito é revelar os horizontes
comuns na vivéncia dos docentes com seus aprendizes no cotidiano escolar. Para tanto,
¢ necessario aplicarmos agora o conceito de intencionalidade ja exercitado durante a
entrevista.

A intersubjetividade estd presente nas relacdes, nos diversos ambientes em
que se localizam e se estabelecem as acdes cotidianas. Como modos do “ser-no-mundo”,
0s relacionamentos sdo marcados pela presenca da intersubjetividade, visto que o homem
ndo esta isolado no mundo, mas envolvido em seu cotidiano com 0s outros, com 0s quais

troca experiéncias para a constituicdo da sua vivéncia no mundo. Assim é que

[...] o ser-ai é imediatamente 0 homem e 0 mundo ao mesmo tempo, em sua
realidade finita imediata, entregue ao seu destino. Desse modo, o homem
também ndo é uma mera coisa que reside inerte em um mundo da
necessidade; pelo contrario, na medida em que compreende o ser, 0 homem
se coloca no campo da possibilidade, da transcendéncia e elabora as
possibilidades de sua existéncia (WERLE, 2002, p. 03).

Na constituigdo do “ser-ai-no-mundo” (Dasein), Heidegger (2006)
reconhece a presenca do outro como fundamental e reciproca, pois ele ndo pode existir
fora do mundo, ele é um “ser-no-mundo” e sua existéncia esta inexoravelmente situada
num contexto de vivéncia no mundo.

Esse mundo ndo se estabelece de modo isolado. Essa percepcdo €
apresentada pelo fildsofo alemdo ao defender que a realidade humana ocorre na relagdo
eu — outro, denominada “ser-com”. Desse modo, o ser com o outro faz parte e se
constitui em estrutura fundamental de meu ser, porque “[...] 0 ser-com é um constitutivo
existencial do ser-no-mundo. A co-presenca se comprova como modo de ser proprio dos
entes que vém ao encontro dentro do mundo. Porque a presenca é, ela possui 0 modo de
ser da convivéncia” (HEIDEGGER, 2006, p. 182).

Compreendemos, entdo, que o outro afeta a constituicdo do meu eu, e vice-
-versa, e essa relacdo de reciprocidade é parte fundamental da constituicdo do mundo.
Esse processo ndo ocorre de maneira particular e isolada, visto que nele ambos se

apresentam imbricados um no outro.
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Com efeito, o primeiro horizonte revelado pelas falas foi o envolvimento
pessoal e profissional do professor com os alunos. Alguns depoentes apontam esse
aspecto como resultado da vivéncia em sala de aula, ao diferenciar o Ibcus no qual
atuam e comparar 0 que ocorre na escola particular e na escola publica, como resumem

estes docentes.

Na escola particular, vocé vai, entra, da a sua aula, joga’ seu contetdo, faz
prova, corrige prova. Entdo, assim, na escola publica, eu fui percebendo que
os professores, eles tém uma maior aproximagdo, a gente conversa mais com
0s meninos, a gente aconselha, escuta os problemas, da sugestdes e tudo
mais, tem uma aproximagdo maior [...] Meus alunos séo praticamente meus
amigos e companheiros em sala de aula e fora de sala de aula porque todo
problema que acontece com eles, eles tém toda liberdade de me procurar, de
me pedir ajuda. Eu sempre dou espaco para eles [...] e isso tem me mostrado
que essa experiéncia é muito boa e que existe um respeito com os alunos, e
vocé se torna tipo uma referéncia. Entdo, assim, eu nunca deixo 0S meus
alunos isolados, eu sempre busco trazé-los para préximo de mim, obviamente
que a gente ndo consegue atingir todos [...] Eu penso que, se eu ndo me
envolver de uma forma com afetividade com meu aluno, fica mais dificil. Eu
j& tentei assumir uma linha mais dura, mais distante, mais exigente, menos
afetiva e vejo que é pior para ambos os lados. Acho que, se a gente conseguir
conquistar a simpatia do aluno, ja melhora, sobretudo na escola publica,
porque aqui vai ser o amparo deles (P8, P19, P24).

Releva destacar o fato de que os professores das escolas pesquisadas tenham
essa visdo do processo de ensino-aprendizagem em que estdo envolvidos. Concebem a
escola publica de modo diferente da escola particular, que, na opinido deles, esta é
apenas cobradora de contetdos e de tarefas escolares. Avaliam que, na escola publica, a
despeito do que ocorre na instituicdo privada, ha ambiente para o professor ir além, na
medida em que abre espaco para maior aproximacdo entre ele e o estudante, ou seja,
cria-se uma relagdao “ser-com”.

Em decorréncia, essa visdo desmistifica 0 senso comum de que os docentes
das instituicdes publicas de ensino ndo tém esse tipo de preocupacdo, limitando-se a dar
suas aulas, aplicar e corrigir provas e, por fim, entregar as notas. E por meio desses
comportamentos que, de fato, a cotidianidade mediana vivida pelos professores das
escolas publicas estaduais revela atitudes e preocupacBes que sinalizam um

envolvimento profissional e pessoal do educador com os alunos.

Eu estou 14 em sala de aula todo dia é me envolvendo na aprendizagem dos
meninos, fazendo avaliagdo, mas ndo é s6 isso, sou eu que sou professora de
Matematica, mas sou a [...] e eles sdo meus alunos, mas também tém uma
vivéncia, que eu ndo consigo também me desfazer disso, ndo consigo mesmo
[..] No dia a dia, [...] a gente tem um contato muito forte com o aluno [...]
Pensando em todo esse sistema perverso, eu criei umas coisas que pudessem
tornar essa avaliagdo um pouquinho mais fiel ou pelo menos honesta. Entéo,
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a primeira coisa foi tentar o professor se aproximar do aluno, conhecé-lo, ndo
por nimeros, mas conhecer 0s seus alunos, se aproximar deles [...] Entdo, eu
nao vou tocar a coisa do jeito que ela vem, porque sendo ndo sou eu, eu ndo
vim aqui para ser mais um cara, mais um homem, eu vim aqui para ser eu [...]
eu vou ter o cuidado com ele como eu tenho comigo (P3, P1, P5, P6).

Nesse momento, é a subjetividade do professor que se revela, pois ele
comeca por se dar conta dos seus papéis na sala de aula, os quais ndo sdo apenas 0S
tradicionais, e passa a perceber o aluno como “outro” eu de vivéncia propria. Em fungdo
disso, estabelece-se um vinculo mais profundo entre ele e seu educando, na medida em
que a presenca do estudante se torna recorrente. Dessa forma, podem viabilizar
condicbes de desenvolvimento de maior compreensdo, via intersubjetividade, o que
facilitard um relacionamento  dialdgico criativo. Portanto, na constatacdo da
subjetividade revelada por esses educadores, tem-se presente a preocupacdo com a
aprendizagem, gerada por seu envolvimento e vivéncia com os aprendizes, fator que se
refletira em suas formas de avaliar.

Os excertos mostrados a seguir vdo na mesma direcdo, revelando a presenca
da intersubjetividade existente na relacdo professor — aluno vivenciada no cotidiano

escolar, mas aponta elementos novos, na medida em que

O dia a dia com esses meninos e 0 apego que a gente comeca a ter, a
necessidade de querer conhecé-los, e eu acho que o lado humano se
desenvolve muito mais. A relacdo construida com o aluno que é necesséria
para que eu realize um bom trabalho. Eu tenho que me relacionar bem com
eles, e nesse dia a dia a gente vai comecgando a olhar, a gente comeca a ver, a
gente comeca a perceber que aquele adolescente precisa mais de vocé do que
vocé imaginava. Entdo, vocé tem que se remodelar, vocé tem que realmente
olhar com outros olhos, olhar com os olhos que ele esta precisando naquele
momento. [..] A gente vai até se humanizando mais, sabe [..] um olhar
diferente sobre os meninos [..] de ter um olhar holistico [...] eu sempre
avaliei o dia a dia dele, a forma como ele se porta, como ele vé o conteldo,
sabe, onde é que ele se engancha, por que é que ele se engancha naquilo [...]
Eu tenho que ver o que impede, porque eu queria explicar da melhor forma
possivel, eu sempre tento explicar da melhor forma possivel (P6, P11, grifo
nosso).

Os depoentes se fixam em elementos humanos que lembram a ideia
levinassiana do Outro (LEVINAS, 1980), especialmente quando lembram “olhar com
outros olhos” (P6), bem como “um olhar diferente” (P11). A subjetividade ¢ ressaltada
ao mencionarem o apego e o0 lado humano presentes na relacdo construida no dia a dia
com os alunos, indutores da necessidade de mudanca por parte dos professores, a fim de

atender as demandas dos estudantes.
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Na esteira dos depoimentos anteriores, nos quais os educadores revelaram
horizontes pessoais, no excerto a seguir, percebemos a ponte criada entre as

experiéncias estudantis dos sujeitos pesquisados e sua pratica docente.

E quando eu trabalho, eu penso muito nesses professores que deixaram
marcas em mim, inclusive profissionais e pessoais. E talvez eu tente fazer
isso para 0s meus alunos, deixar marcas neles. E a minha avaliagdo entra
nisso ai, saindo dessa coisa técnica, para ver se eu faco a diferenca [...] Entéo,
fica um pouco do que a gente diz e marca. E tanto que tem aluno meu que
diz: ‘ah, professor, vocé é o professor, o diferencial, aquele professor que
marca’. Como eu tive professor que me marcou [..] O aluno pode até se
inspirar em vocé, como eu me inspirei em um professor meu do Ensino
Fundamental. Hoje eu devo tudo a esse meu professor do Ensino
Fundamental, porque muito do que eu sei de Matematica eu devo a ele, um
professor tradicional, mas amigo que motivou bastante (P12, P20, P23).

Esses depoentes utilizam suas vivéncias anteriores como alunos com o fito
de extrair elementos para sua atuacdo como professores. As andlises subjetivas desses
individuos se concentram nas ideias das marcas positivas deixadas por seus professores
e nas marcas positivas que eles pretendem deixar em seus alunos, fazendo a diferenca.
Assim, suas avaliacbes vao além de técnica.

Além de revelarem que as experiéncias passadas refletem em sua atuagdo
profissional, os docentes demonstram ainda ter ciéncia de que suas atitudes e posturas
podem favorecer a aproximagdo com seus aprendizes e, consequentemente, facilitar a
construcdo do conhecimento.

Chacon (2003, p. 147) assevera que “O ensino ¢ a aprendizagem ndo
acontecem em um ambito isolado e neutro, mas dependem do contexto no qual se
ensina e do comportamento humano dos participantes. O professor também tem um
papel de possivel modelo de atuacdo”. Somemos a isso o fato de a aproximacdo dos
professores com seus alunos provocar uma autoavaliagdo de suas atividades, como

relata o depoimento mostrado a sequir.

Interessante que [..] eu me questiono também quando tem muitas notas
baixas. Poxa, se esses meninos ndo estdo sabendo € porque [...] € muito facil
vocé dizer: esses meninos ndo querem nada. E 0 senso comum, mas eu
sempre cutuco a mim mesma e aos colegas, mas por que eles ndo estdo
aprendendo? Entdo, eu acho que essa avaliacdo deve ser de mdo dupla. Eu
sempre estou me questionando [...] sobre a forma como ensino e [...] eu uso o
data show, eu fago tudo para ndo tornar aquela aula monétona, mas, mesmo
assim, as vezes, vocé pensa que esta fazendo o melhor, e ndo esta (P2).
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Ademais disso, esse conhecer 0s alunos despertou nos professores um
aspecto interessante, que se constitui nas alternativas encontradas para superar as

restricbes impostas pela necessidade de aplicar provas.

As vezes, vocé conhece o aluno, sabe que ele é muito interessado, e ai ele tira
uma nota baixa em determinada prova. A avaliacdo, por mais que a gente
tenha instrumentos, ela € um pouco subjetiva, e ai existe essa dificuldade,
serd que eu estou avaliando bem? O que eu poderia fazer? Avaliar nunca é
facil [...] Mas eu acho que todo professor procura avaliar os alunos de uma
forma mais inteira, que nao seja s6 através da prova, pelo menos aqui, eu
vejo muito isso, os professores usarem projetos, usarem outras atividades
para fazer essa verificacdo, ndo sé a prova (P7).

E importante ressaltarmos que, na observacdo participante em sala de aula,
foi possivel perceber que as relacdes interpessoais entre professores e alunos ja ndo sao
extremamente verticalizadas e que os docentes, de um modo geral, apresentavam um
bom relacionamento com os estudantes, com raras excec¢Oes, possibilitando a interacdo
interpessoal positiva, apesar de ndo conhecerem por nome todos os alunos, devido a
quantidade de discentes por sala.

Manter uma boa relacdo interpessoal com os educandos é, portanto, segundo
0s proprios docentes, um aspecto importante no processo de ensino-aprendizagem. Eles

reconhecem que a relagédo professor — aluno influencia na aprendizagem, ao enfatizarem:

A relacdo professor — aluno interfere na aprendizagem do aluno, porque, a
partir do momento em que vocé tem uma boa relagdo com o aluno, ele passa
a te valorizar, passa a valorizar o teu conteldo para te dar uma resposta. Eu
trabalho com o meu aluno em parceria [...] Se ndo houver essa relagdo
professor — aluno, € pior, vai tudo de &gua abaixo [...] A relacdo professor —
aluno com certeza influencia. Esse modelo de professor que ndo tem dialogo
com o aluno e que faz uma prova dificil para que os alunos ndo consigam
passar estd mudando. Eu acho que tem que ter didlogo com os alunos,
amizade, porque dai flui a motivagdo [...] Isso, ajuda muito, a nossa relacéo
com os alunos [...] quanto mais contato o professor tiver com os alunos,
melhor para avaliar [...] Tem que ter o dialogo, tem que ter a interagdo, se ndo
existir, a gente trabalha o conteldo hoje e amanhd esse contelido ndo existe
mais, e ai pronto, acaba tudo [...] Eu tive alunos aqui altamente agressivos
que, quando vocé chega com um toque, [...] eles ja ficamassim. Quando vocé
demonstra que esta preocupada com ele, ele j& muda, entdo, ele ja demonstra
que percebe que o professor esta ali para ser amigo dele, para melhorar a vida
dele [...] a relagdo professor — aluno acaba interferindo na aprendizagem [...]
Entdo, eu primo muito pelo bom relacionamento com meus alunos [...] por
isso que eu gosto desse processo de avalid-los mais corpo a corpo, porque ai
eu consigo dimensiona-los melhor (P21, P22, P23, P12, P15, P13, P19).

Essas falas tém relevancia, a medida que nos fazem refletir sobre a
importancia dos relacionamentos interpessoais como propulsores da aprendizagem,

como gatilho para motivar o interesse dos alunos a aprender. Tais discursos desvelam
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que os professores reconhecem que a manutencdo de um bom relacionamento com 0s
alunos e que o estabelecimento de um clima de trabalho positivo sdo dimensGes
significativas no processo de ensino-aprendizagem. Esses posicionamentos nos remetem
a pensar sobre o contexto dos parametros que se fazem necessarios em sala de aula para
gue o processo de ensino-aprendizagem seja favorecido.

Com efeito, esse processo requer interacdo entre professores e alunos, dado
que a sala de aula se constitui por ser reconhecidamente um ambiente de interagdes
humanas, as quais ndo devem ser vistas como secundarias, pois elas interferem na

propria natureza dos procedimentos, como nos alerta Tardif (2002, p. 128):

Os professores ndo buscam somente realizar objetivos; eles atuam, também,
sobre o objeto. O objeto do trabalho dos professores sdo seres humanos
individualizados e socializados ao mesmo tempo. As relagdes que eles
estabelecem com seu objeto de trabalho sdo, portanto, relagdes humanas,
relagdes individuais e sociais ao mesmo tempo.

Desse modo, os educadores, apesar de atuarem nas salas de aula, ensinando
a turmas, ndo podem esquecer as diferencas individuais, que interferem na
aprendizagem, pois os alunos s&o heterogéneos, visto que os comportamentos em sala
ndo se apresentam de modo homogéneo nem pelos professores nem pelos alunos. E os
docentes ja demonstram perceber que o0s aprendizes possuem diversidade
comportamental entre si e tentam respeitar essas caracteristicas proprias de cada um,
compreendendo que, embora alguns alunos ndo expressem verbalmente suas
aprendizagens, isso ndo significa a auséncia destas. Entretanto, esses profissionais se
mostram preocupados com a aparente falta de interesse de alguns estudantes que ndo se
envolvem no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido em sala.

Observamos, portanto, que, quando o docente favorece a interacdo em sala
de aula, os educandos expdem mais frequentemente suas ddvidas e até contribuicdes e
apresentam observacdes pessoais sobre os conteudos trabalhados.

Sobre a questio da falta de respeito entre os alunos e o professor,
percebemos que ela ndo ocorre como reflexo dessa relacdo intersubjetiva de maior
aproximacdo, pelo contrario, constatamos que, quando essa intersubjetividade esta
presente, tende a contribuir de modo positivo na relacdo professor — aluno. Notamos
ainda que a postura do docente, ao conduzir os conflitos em sala de aula, também
interfere nas condicdes de aprendizagem favoraveis ao processo educativo.

Até aqui o foco intencional foi a intersubjetividade de cada depoente na

relacdo professor — aluno. E chegado o momento, pois, de se aferir o que ha de
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intersubjetivo que emerge das falas. Deduzimos que ndo predominam apenas oS
aspectos profissionais, mas também o0s aspectos humanos e pessoais nas percepcdes
intersubjetivas dos participantes do estudo. Quanto ao emprego de provas, ha indicacdo
de critica, na medida em que os participantes advertiram que a avaliacdo da
aprendizagem deve ir além das provas; ressalvando, contudo, que a consideram como
um instrumento necessario, mas ndo Unico e suficiente no processo avaliativo.
Concluimos ainda, através dos depoimentos, que o0s professores ndo se
comportam como simples cumpridores de regras, mas buscam alternativas para
enfrentar os desafios decorrentes do processo de ensino-aprendizagem e avaliativo dos

seus alunos.

7.1.4 Saberes docentes experienciais

Ainda na categoria ‘“pratica avaliativa”, os ‘“saberes docentes experienciais”
revelaram-se de modo significativo como unidade de sentido, a qual ocorre nessa
cotidianidade vivenciada por Dasein em suas ocupacdes enquanto “ser-no-mundo”.

E com Heidegger (2006, p. 438-439) que aprendemos que

Somente partindo do enraizamento da presenca na temporalidade é que se
pode penetrar na possibilidade existencial do fendémeno, ser-no-mundo, que,
no come¢o da analitica da presenca, fez-se conhecer como constituicdo
fundamental [...] Na intencdo de proteger o fenémeno das tendéncias de
fragmentacdo mais evidentes e, por isso, mais fatais, interpretou-se, com
maior detalhamento, o modo mais imediato e cotidiano do ser-no-mundo, a
saber, 0 ser que se ocupa junto ao que esta a mao dentro do mundo.

Assim, foi evidenciado pelos professores, em sua ocupagdo no ato de
avaliar, que os “saberes docentes experienciais” se destacaram como elemento
significativo no compreender e no fazer docente. Essa percep¢do ocorreu a partir de
suas falas reveladoras ao responderem ao questionamento proposto: “Vocé€ mencionou
dois tipos de avaliacdo, a que se baseia em provas, que atende as normas da escola, e a
que vocé faz no dia a dia, continua. A partir do que vocé decidiu ou despertou para fazer

esse tipo de avaliagdo continua?”. Como resposta, tivemos:

E uma necessidade que a gente percebe e que é pertinente ao cotidiano
escolar através das minhas experiéncias como estudante, professora e
coordenadora de area [...] e é valido para todas as disciplinas [...] o aluno, ele
consegue dar resposta mais imediata no dia a dia, ao invés de uma prova [...]
Foi minha experiéncia [...] a avaliagdo tem que ser diferenciada, porque a
prova normal, ela ndo dé& conta disso, ndo [...] eu fago isso por intuicdo, eu
nao tenho essa formacdo porque eu ndo vi isso em nenhuma disciplina na
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minha vida académica [..] E mais devido ao dia a dia, a partir de [...] uma
prova como a que a gente faz, baseada no calendério da escola, aquela prova
mais padronizada [...] dificil a gente fazer uma avaliagdo somente por esse
momento [...] entdo, a partir dessa observacdo, que s6 nesse momento seria
complicado avaliar o aluno, a gente optou em fazer essa avaliagdo [...] no
momento das aulas, nas atividades, nos exercicios [...] eu continuo
aprendendo, foi em sala de aula, vivenciando, porque na universidade ndo me
lembro de aprender e falar em avaliagdo, ndo [...] a gente para para discutir
isso quando a gente é indagado [...] Durante todo esse tempo que eu fui
ensinando, fui vendo como é que as coisas se processavam[...] quando vocé
sai da faculdade, vocé é muito ligado [...] & nota [...] eu construi minha forma
de avaliar dentro da sala de aula, eu acho que muitos [..] professores
constroem a sua forma de avaliar [...] Essa mudanca, essa inclusdo foi a
experiéncia [...] Eu ndo pensava mais s0 no dado estatistico, porque a
SEDUC [...] s6 esta interessada nesses dados estatisticos, eu pensei agora na
realidade do aluno [...] me preocupei com o aluno, ndo me preocupei somente
com aquela nota, ndo [..] e isso foi a partir da minha pratica [...] eu fui
aprendendo [...] como avaliar de uma forma diferente [...] No decorrer dos
anos, [...] eu mudei minha visdo com relagcdo a avaliagdo [...] eu ndo refletia o
meu trabalho [...] A pratica é muito mais verdadeira e a gente sabe até onde
pode agir [...] ndo é a faculdade, ndo, eu tive que, na pratica, descobrir qual é
a melhor maneira [...] a gente vai criando, vai percebendo o que funcional...]
e vai fazendo [...] Foi coma minha experiéncia como estudante que eu pude
notar que esse seria 0 melhor processo de avaliagdo. E esse acompanhamento
do professor faza diferenca (P1, P2, P4, P6, P9, P10, P14, P23).

E importante compreendermos que ndo podemos privilegiar apenas 0s
saberes da formacdo inicial e continuada como determinantes exclusivos das acdes
desenvolvidas pelos professores no ato avaliativo, pois, apesar de seu reconhecido valor
para uma melhor atuacdo pratica, esses ndo foram determinantes para os docentes,
certamente, devido a sua auséncia no processo de formacdo no que diz respeito a
avaliacdo.

O dialogo entre esses saberes da formagdo e da experiéncia é fundamental,
visto que ambos sdo valorosos para uma melhor atuagdo pratica, pois se apresentam
como elementos constitutivos das préaticas efetivadas pelos professores. Entretanto, a
auséncia dos saberes de formagdo induzem esses profissionais a fazerem uso do que tém
a mdo: a experiéncia forjada no dia a dia.

Esse fato é revelado de modo mais explicito na fala da professora que, entre
outras, reconhece essa lacuna em sua formacdao ao afirmar: “Foi minha experiéncia [...]
eu faco isso por intuicdo, eu ndo tenho essa formacdo porque eu ndo Vi iISSO em
nenhuma disciplina na minha vida académica” (P2).

Tardif (2002, p. 32) nos mstrui, postulando que diversos sdo os “[...] saberes
mncorporados a pratica docente” efetivada no cotidiano escolar. E, ao tratar da situagao

dos professores em relagdo aos saberes docentes, o autor identifica diferentes saberes
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presentes nessa pratica, bem como as relagdes que se estabelecem entre eles e os
educadores no exercicio de sua profissao.

Assim, ao postular que o professor integra diferentes saberes em sua pratica,
referido autor define o saber docente como °|...] um saber plural, formado pelo
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 38).

Nesse sentido, o tedrico defende que

[...] o saberdocente se compde, naverdade, de varios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e
experienciais [...] embora os seus saberes ocupemuma posicao estratégica entre
0s saberes sociais, 0 corpo docente é desvalorizado emrelacao aos saberes que
possui e transmite. [...] o status particular que os professores conferem aos
saberes experienciais [...] constituem, paraeles, os fundamentos da pratica e da
competéncia profissional (TARDIF, 2002, p. 33, grifo do autor).

As falas dos depoentes sdo reveladoras de que os saberes da experiéncia
docente sdo valorizados pelos professores e interferem de forma decisiva em suas
praticas profissionais, reafirmando o pressuposto apresentado por Tardif (2002, p. 33)
do “{...] status particular que os professores conferem aos saberes experienciais’.

Tardif (2002, p. 48) assevera ainda que

O que caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de ummodo geral, é 0
fato de se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela
validados [..] para os professores, 0s saberes adquiridos através da
experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. E a
partir deles que os professores julgamsua formagdo anterior ou sua formagéo
ao longo da carreira. E igualmente a partir deles que julgam a pertinéncia ou
o realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos métodos. Enfim,
¢ ainda a partir dos saberes experienciais que os professores concebem os
modelos de exceléncia profissional dentro de sua profisséo.

Nessa perspectiva, mesmo sem pretender estabelecer uma hierarquia entre
esses diversos saberes docentes, provenientes de diversas fontes, observamos a posicao
de realce que assumem o0s saberes experienciais no exercicio da fun¢do docente.
Entretanto, os saberes experienciais, por se configurarem no cotidiano, ndo atuam de
modo isolado, mas estabelecem relagbes com os demais saberes (da formacdo
profissional, disciplinares e curriculares).

Com efeito, Therrien e Loiola (2003, p. 103) corroboram a ideia de que ha

uma inter-relagdo de saberes, ao firmarem que:
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[..] Estabelece-se um didlogo entre saberes de formagdo e saber de
experiéncia. No momento da tomada de decisdo em situacdo de gestdo
pedagdgica da sala de aula esse Ultimo repertorio de saberes, proprios a
experiéncia social e individual do docente interfere na racionalidade pratica
que sustenta a intencionalidade assumida por esse profissional. Define-se,
nesse processo, umespaco de autonomia relativa de agdo pedagogica.

Ressaltamos ainda que a falta de oferta de cursos e formagdo na area
especifica de avaliacdo foi mencionada pelos professores, que se ressentem pela
auséncia ou precariedade dessas formacGes. Desse modo, intuimos que tal caréncia
contribui como um dos elementos limitadores para melhoria das praticas avaliativas.

Os educadores buscam empregar modos de avaliagio com suporte em suas
experiéncias, resultado dos seus saberes docentes construidos no cotidiano escolar, 0s
quais acabam por se aproximar de determinadas teorias de avaliacdo voltadas para a
perspectiva continua e formativa, mas estes ndo sdo suficientes para respaldar uma

prética de avaliagdo formativa bem estruturada e sistematica.

Eu acho que tanto a minha formacdo quanto a minha experiéncia sdo dois
fatores que influenciam na minha agédo desde que eu entrei no magistério [...]
com o dia a dia [..] A gente aprende fazendo, a gente aprende sendo
professor, entrando em sala de aula, vendo as dificuldades, vendo o progresso
[...] porque na universidade eu ndo aprendi isso, ndo [...] A faculdade néo foi
de todo [..] onde eu aprendi [...] E resultado da experiéncia, mas a formagao
é quem vai dar o embasamento para vocé ir transformando essa experiéncia
obviamente [...] Eu lembro mais dessas capacitagdes que me ajudaram muito
mais que na prépria faculdade (P3, P4, P7, P12, P14).

Deduzimos que as iniciativas reveladas pelos depoentes na area de avaliagdo
da aprendizagem sdo decorrentes de iniciativas e convencimentos pessoais sobre as
praticas que adotam, resultantes de préticas empiricas desenvolvidas no cotidiano
escolar, as quais, frisamos, ndo ocorrem isoladamente, mas em interacdo com 0S Seus

pares.

Tive muita sorte de ter trabalhado numa escola [...] e ter encontrado [...]
educadores com essa inquietude também de querer experimentar e querer
mudar [...] acho que o que despertou realmente foi a experiéncia na area da
educagdo [...] Na pratica escolar, a gente vai aprendendo com os colegas, com
a coordenacdo, com a tentativa e 0 erro, com 0s projetos que a escola cria. E
ai vamos transformar nesses projetos o modo de avaliar, e ai vocé vai
aprendendo, porque na faculdade vocé tem um suporte tedrico, mas foi a
pratica mesmo, ndo tem nada que ensine como a prética [...] Foi como passar
do tempo mesmo que eu fui percebendo que eu tinha que avaliar ndo s6 por
nota [...] também na conversa comos meus colegas professores, observacfes
e tudo, foi na pratica mesmo, foi na marra [...] A partir da pratica, a pratica
ensina muito. Entdo, quando eu sai da academia, eu tinha o pensamento
teorico [...] e também a minha vivéncia com os outros professores [...] Isso se
deu a partir da minha experiéncia e da troca de experiéncia com alguns
colegas que diziam ‘eu fago assim’, e entdo eu cheguei nesse meu método, e
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esse meu método é aquele em que eu consigo estar junto do aluno [..] A
gente chegou na escola e foi absorvendo, foi conversando, foi vendo como é
que o outro professor aplicava e foi fazendo (P5, P7, P8, P15, P19, P21).

E fato que o processo de ensino-aprendizagem, do qual faz parte o processo
avaliativo, desenvolve-se num contexto em que atuam multiplas interacdes que
efetivamente representam diferentes condicionantes que interferem na atuagdo do
professor. E o educador ndo esta sozinho nessa atuacdo, visto que interage com outras
pessoas, dentre elas 0s seus pares, com 0s quais estabelece trocas de informagdes,
conhecimentos e saberes.

Isto posto, é compreensivel percebermos que, como nos alerta Tardif (2002,
p. 49),

[...] lidar com condicionantes e situagdes € formador: somente isso permite ao
docente desenvolveros habitus (isto &, certas disposicdes adquiridas na e pela
préatica real), que permitiram justamente enfrentar os condicionantes e
imponderaveis da profissdo. Os habitus podem transformar-se num estilo de
ensino, em ‘macetes’ da profissdo e até mesmo em tragos da ‘personalidade
profissional’: eles se manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um
saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

Heidegger (2006, p. 441) afirma que no ‘[...] manuseio de um instrumento
opera 0 deixar e fazer em conjunto. O seu estar junto possui o cardter de para qué; €
considerando o para qué que o instrumento ¢ e pode ser empregado”.

Com efeito, o ente professor ndo se encontra isolado no mundo, mas 0s
outros lhe vém ao encontro. Nesse processo constitutivo de “ser-no-mundo” em

ocupacdo, € oportuno percebermos que, como leciona Heidegger (2006, p. 260),

[..] em sua esséncia, o ser-no-mundo é cura, pode-se compreender, nas
analises precedentes, o ser junto ao manual como ocupacao e 0 ser como co-
presenca dos outros nos encontros dentro do mundo como preocupacao [...]
A cura ndo indica, portanto, primordial ou exclusivamente, uma atitude
isolada do eu consigo mesmo (grifo do autor).

Nas licdes do referido filésofo, a “cura” (Sorge) significa “preocupagdo”,
cuidado que pode se transformar em angustia que “|...] arrasta a presenga para o ser-livre
para ...(propensio in...)[...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 254).

Cabe mencionarmos que a preparagdo e o0 desenvolvimento da pratica
pedagogica avaliativa necessitam ser demarcados tanto pelos saberes oriundos da
formacgdo profissional, disciplinares e curriculares como pelos saberes da experiéncia
docente, decorrentes da presenga do “ser-no-mundo”. E nessa dindmica de influéncias e

inter-relacbes que se aspira a formulacdo de propostas que, consciente e
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democraticamente elaboradas, possam contribuir para a redefinicdo do sentido e da
fungdo das préaticas avaliativas desenvolvidas no cotidiano escolar, sem, contudo,
desconsiderar 0s saberes experienciais, de modo que se vinculem & mediacdo e a
melhoria do ensino-aprendizagem e, consequentemente, colaborem para 0 sucesso
escolar dos jovens educandos e dos educadores.

Portanto, & necessario considerarmos que 0s saberes experienciais e 0s
demais saberes docentes devem estar intrinsecamente articulados como elementos de
conscientizacdo do professor e de sua atuacdo numa sociedade conflituosa, contribuindo

para uma intervencdo politica de “reflexdo-na-ag¢ao” sobre a realidade vivida.

7.1.5 Ensaios de avaliacio formativa ou continua

A utilizagdo de estratégias de avaliagdo formativa, ou continua, como é mais
conhecida pelos professores, apesar de ndo ser institucionalizada e estar longe de
conquistar o status de uma cultura avaliativa no cotidiano escolar, vem se apresentando
como uma possibilidade através das timidas experiéncias vivenciadas pelos docentes em
ritmo heterogéneo nas escolas de Ensino Medio estadual de Fortaleza.

Essas iniciativas, incipientes, sdo frutos dos saberes experienciais dos
professores, que observam, a partir de sua pratica cotidiana, a necessidade cada vez
mais imperiosa da avaliacdo continua, a fim de darem conta do acompanhamento e
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

Ao perceberem que a avaliagdo tradicional, voltada para a verificacdo, é
limitadora, reconhecem que essa forma de avaliar ndo é adequada e suficiente, apesar de
institucionalizada pelas normas escolares. Com efeito, ao se referirem as formas de
avaliar institucionalizadas no cotidiano escolar pela cultura da avaliagdo tradicional,
seletiva, excludente e historicamente instituida, os docentes atestam sua inadequacdo e
expressam sua insatisfacdo com essa perspectiva avaliativa.

Nesse sentido, os depoentes afirmam:

N&o acho que seja adequada [...] uma das coisas mais dificeis no mundo é
avaliar [...] Ndo acho a minha avaliacdo adequada, ndo é que seja a minha, a
da maioria, a do sistema [...] nds, professores do Estado, [...] temos pouco
tempo, é uma categoria desprivilegiada [...] ndo posso dizer que avalio da
melhor maneira, ndo! Eu ndo tenho preparo, como uma capacitagdo para que
a gente possa se atualizar [...] Eu sou completamente insatisfeita, estou muito
aquém, e isso me angustia, ver um aluno que eu queria estar mais perto [...]
para acompanhar, eu gostaria muito. Entdo, eu vou usando outras estratégias
para ver se eu dou conta disso [...] Acho que a minha avaliagdo nédo é
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totalmente adequada, acho que eu deveria [..] avalid-los de uma maneira
melhor. Eu tento avaliar da melhor maneira possivel, mas sinto que ainda
falta alguma coisa nessa avaliagdo [...] Dentro das possibilidades. Eu n&o sei
se adequada cabe, ndo. Mas acho que talvez, se eu me aprofundasse mais, eu
encontraria novas formas, mas, dentro do meu conhecimento no momento e
das possibilidades que envolvem tempo, quantidade de alunos, eu acho que
ela se adéqua. Tem falhas, claro, ndo é perfeita, tem varias falhas [...] Eu
ainda ndo acho adequada, posso dizer que ainda ndo aprendi. Tento, as vezes,
cai na mesma forma, tento de novo fazer um pouquinho diferente. Entdo, ndo
posso dizer que eu aprendi a avaliar [...] Ela ndo é de forma nenhuma
adequada, essa parte quantitativa e a parte qualitativa da participacdo do
aluno, ela néo fica totalmente adequada porque a gente trabalha geralmente
com turmas numerosas [..] fica muito dificil. Vocé avalia dois, trés e vocé
sabe aqueles que sdo bons, mas fica aquele aluno que [...] tem dificuldade,
mas [...] vocé ndo tem acesso a ele por conta do tempo, por conta de uma
estrutura de um namero grande de alunos na sala de aula [...] Eu acho que
minha avaliacdo ndo é tdo adequada, porque avaliar € uma coisa muito dificil
[...] mas a gente tem que usar porque é uma ferramenta burocratica da escola,
entdo, [..] nas areas que estd tendo maior reprovacgdo, se baseia muito na
questdo da avaliagdo, que s6 é feita [...] prova parcial e bimestral. Entdo, o
aluno vai la para baixo, o que significa dizer que o método de avaliacdo é que
pode estar errado [...] ento, [...] a avaliacdo ou esté errada ou entdo eu nédo
estou conseguindo traduzir o que eu estou passando para a prova (P2, P3, P5,
P8, P9, P11, P16, P19).

Ao expressarem, explicitamente, o senso de inadequacdo do tipo de
avaliacdo utilizada no cotidiano escolar, o qual pouco contribui para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, por suas caracteristicas constitutivas da verificacdo, 0s
docentes reconhecem a necessidade de mudar o ato avaliativo e, a partir dai, buscam,
em seu repertério de saberes docentes, formas mais adequadas de avaliar. Infere-se,
assim, que os professores ndo se limitam a utilizar somente esse tipo de avaliagdo, mas
que introduzem, em sua praxis docente, iniciativas avaliativas que se aproximam
daquelas que caracterizam a avaliagdo formativa, continua ou diagndstica.

As falas sdo reveladoras, e nelas compreendemos o desejo de adequacdo da

avaliacdo, o que é ratificado adiante:

Eu acho mais adequada aquela avaliagdo que eu fago no dia a dia, ela tem que
ser diaria, e ndo tomar uma prova, porque ndo se pode avaliar o aluno emum
dia sé e naquele dia pode ter acontecido alguma coisa que prejudique o
desempenho dele [..] o ideal para a gente avaliar direito seria [...] fazendo
um diagndstico das deficiéncias que eles tiveram no Ensino Fundamental e
trabalhar aquelas dificuldades para, ai sim, trabalhar os contetddos do Ensino
Médio [..] A avaliagdo mais geral ¢ mais justa [...] a mais adequada seria
essa avaliacdo no todo. Eu acho a ideal, ndo é s6 a nota da prova, mas no dia
a dia. Eu acho que somando as duas, a do dia a dia e também o desempenho
dele na prova [...] Eu acho que a maneira mais adequada, embora eu goste
daquela prova que eu aplico, seria sem ela, certo? Sem aquele momento de a
gente ter que deixar uma semana a escola preparada para aquilo [...] agora era
importante que a sala fosse um grupo menor de alunos [...] e, ai sim, eu
pudesse fazer uma avaliagdo mesclando um pouco do diélogo [..] e um
pouco do exercicio [...] A Unica coisa que eu procuro preencher essas lacunas
de aprendizado é justamente estar junto como aluno (P23, P18, P3, P19).
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Assim, na apreciacdo dos depoentes, hd o reconhecimento segundo o qual
suas praticas avaliativas ndo sdo consideradas como totalmente adequadas. Os docentes
reconhecem que elas ndo ddo conta da complexidade dos processos de aprendizagem
dos educandos quando respaldadas unicamente pela avaliagdo tradicional. Embora
alguns professores considerem a prova escrita como um instrumento de avaliagdo
necessario, eles ndo atribuem crédito total a fidedignidade dela no que se refere a
revelar o nivel de aprendizagem do educando.

Desse modo, vao realizando mediacBes heterogéneas de acordo com as
especificidades dos conteddos de suas areas, bem como em funcdo dos saberes e
concepgdes que norteiam suas compreensGes sobre como se da a aprendizagem e sua

relacdo com a avaliacdo.

Vai depender do que eu esteja trabalhando com eles [...] se eu tiver numa
producdo escrita, numa redacgéo [...] primeiro tenho que dar todos 0s passos
para que o aluno consiga desenvolver aquele texto, depois corrijo dentro dos
padrdes normais, depois eu, muitas vezes, chamo cada um para conversar
sobre os erros deles; e com a turma, de forma geral, eu trabalho aqueles
principais [...] O que caminha muito bem numa sala pode ndo caminhar com
outra [...] eu tenho que tragar outro caminho, ndo d& para a gente ter o mesmo
caminho em todas as turmas, depende da realidade da turma [...] uma turma
que tem dificuldade [...] eu trabalho totalmente diferente, caminho mais
devagar [..] vou repetindo mais as coisas, exercicios, a gente vai mais
lentamente [...] Dividir a turma para ver aqueles que eu tenho que da mais
atencdo, eu trago para fazer arguicdo aqui na mesa, proximo de mim, porque
eu me sinto muito mal quando chego e vejo a grande dificuldade que aquele
aluno tem e eu ndo posso estar ali pertinho. Entdo, geralmente ponho no patio
ou numa sala que esteja vazia, entdo, eu fico para & e para ca, é dificil [...]
S&o meninos na 12 série do Ensino Médioque, se vocé botasse no 5° ano, eles
iriam ter dificuldade de acompanhar, mas estdo aqui na 1 série, na minha
médo. Entdo, o que eu vou fazer? [...] fechar os olhos e tocar para frente? Néo,
criei uma estratégia, eu vou resgatar [...] eu posso dar-lhes uma base [...] para
que [...] eles comecem a aprender, mas ele tem que sair do estagio em que
estad. Entdo, eu criei toda uma estratégia [...] eu peguei uma matéria para que
eu tenha uma resposta dele, sdo construgdes de problemas matematicos.
Entdo, ele tem que primeiro ler, interpretar e montar uma equacao
matematica, vocé s6 faz isso se vocé tiver realmente entendido [...] entdo, eu
posso perceber quem esté tendo esse nivel, quemesta avancando ou néo. Fiz
uma sequéncia de exercicios onde o nivel viesse gradativamente mudando,
para ele se sentir seguro nos bem faceis [...] e ele se anima, ai vem e quer
fazer outro, e ai eu fui subindo e fui percebendo os que estavamvindo [...] Eu
procuro preencher essas lacunas de aprendizado, é justamente estar junto com
o0 aluno. Entdo, eu criei essa maneira de avaliar por saber que a prova escrita
ndo me ajuda muito. Eu vejo que ela ndo da para mensurar se o aluno
aprendeu ou néo [...] O que eu procuro fazer é o diferenciado, mesmo usando
essas provas, valorizar a participacdo do aluno, a frequéncia na sala de aula, a
disciplina (P1, P4, P5, P6, P19, P20).

Entretanto, esses ensaios de avaliacdo formativa empregados em diversas

situacOes pedagogicas realizadas em sala de aula ndo traduzem de modo sistematico
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uma pratica avaliativa formativa institucionalizada, mas ja sinalizam mudangas e
vislumbram possibilidades.

As estratégias utilizadas para avaliar sdo heterogéneas, de acordo com o
componente curricular, e, no mesmo grau de importancia, percebe-se a influéncia dos
principios, valores e crencas que fundamentam as préticas desses professores.

Assim, ha docentes que em sua disciplina tentam desenvolver sua prépria
forma de avaliar conforme as especificidades do componente curricular com que
trabalham, referindo-se a questdo da subjetividade como um elemento presente no
processo avaliativo.

Durante as observacdes participantes em sala de aula, notamos que ha entre
os educadores certos procedimentos favoraveis a prética de avaliacdo formativa, que se
traduzem na tentativa de adaptacdo do trabalho docente a situacdo de aprendizagem do
discente, na qual o professor realiza as regulacbes de aprendizagem de acordo com o
desempenho do aluno. Entretanto, dada as condices de trabalho, essas regulacdes,
muitas vezes, ficam inacabadas. Assim, ocorrem as impossibilidades de se dar conta das
singularidades de aprendizagem dos estudantes de modo mais individualizado.

Percebemos que, apesar de ndo observarmos uma ruptura total com as
posturas tradicionais, elas ndo sdo mais predominantes em absoluto. O movimento de
mudanca e de necessidade de se extrapolar os limites da avaliagdo tradicional favorece a
tentativa de novas praticas avaliativas por parte dos docentes.

Outro aspecto relevante que percebemos durante a observacdo participante
em sala de aula foi que os professores, ao organizarem os alunos em equipes, tentavam,
ndo obstante as dificuldades de estrutura das salas e o quantitativo de estudantes,
interagir nas equipes, intervindo nos exercicios realizados e promovendo momentos de
aprendizagem nos grupos ou de modo individualizado, apesar das interrupcdes
ocorridas.

Os depoimentos adiante sdo reveladores de que, nesses ensaios de avaliagdo
formativa, os docentes utilizam as dividas demonstradas pelos alunos como elemento
significativo para intervencdo e mediacdo docente que se fazem necessérias, tendo em
vista a evolugdo da aprendizagem dos educandos, que sdo instigados a participar da

construcdo do conhecimento. Os depoimentos a seguir atestam isso.

A gente procura fazer desta maneira: andar em sala de aula, aplicar uma
atividade [..] para turma e vou observando como é que eles estdo se
comportando, ai eu vou passando, vou vendo uma dificuldade que esta tendo,
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uma compreensdo que ndo teve correta na hora que a gente fez 14 na sala. Eu
deixo eles pensarem: ‘va pensando do seu jeito’. Entdo, a gente trata o
exercicio em sala de aula. ‘Alguém pode vir fazer?’ [...] as vezes, o aluno vai
e erra uma coisinha e fica aquele debate em sala de aula: ‘0 que foi que
errou?’ [...] Bu gosto mais de escutar os meninos [...] para mim, para tirar
duvidas [...] Entdo, através daquelas davidas que vdo surgindo, eu vejo se 0
aluno esta conseguindo desenvolver alguma coisa [...] se aparecemddvidas é
porque talvez ele esta construindo alguma coisa certa. Apareceu uma duvida
la: ‘ah, professor, como ¢é isso?’. Se ele errou, eu vou procurar ajudar a
superar aquele erro, observando, é a observacdo [...] Se eu pudesse, eu teria
uma acdo individual com cada um, mas eu ndo posso, infelizmente, entdo, o
que eu tento fazer é mapear mais ou menos aqueles alunos que tém maior
dificuldade e, quando eu passo atividades em sala de aula, eu fago um
acompanhamento mais individual com aqueles alunos para que eu possa tirar
0 maximo possivel de dividas deles. Entdo, esse diagndstico que eu faco é
pensando em como ajuda-los a evoluir [..] Entdo, eu sempre direciono e
coloco algumas questdes para que ele pense naqueles itens e, diante daqueles
itens, ele veja que nota ele merece. Entéo, isso é uma forma de fazer uma
autoavaliacdo do aluno, para que ele venha pensar, e do professor conversar e
mostrar a importancia da avaliag¢do [...] quando a gente estd conversando no
momento do exercicio, fazendo o exercicio, a gente tem que discutir [...]
entdo, o bom é motiva-los a perguntar, a estudar, porque o que vai te fazer
aprender é o estudar, muitas vezes ndo é a aula que o professorda, é o teu [...]
é o teu tentar fazer (P4, P8, P10, P19, P16).

Nessa perspectiva, as dividas e os possiveis erros decorrentes da construgdo
do conhecimento passam a assumir diferente conotacdo, pois ndo sdo mais motivos de
punicdo, mas sdo percebidos pelos professores como constitutivos desse processo
pedagbgico e, assim, passam a ser utilizados estrategicamente para favorecer o
desenvolvimento da aprendizagem, caracteristica esta condizente com a avaliagdo
formativa. Sobre essa dimensdo avaliativa, urge informar que ela ndo se limita a
simplesmente constatar, mas busca a superacdo desses erros, 0S quais passam a Ser
vistos como ferramenta importante para a evolugdo da aprendizagem.

Esteban (2001a, p. 27) orienta que uma perspectiva positiva do erro oferece
ao professor “|...] pistas significativas dos multiplos processos que atravessam a
construcdo de conhecimentos, indicios que permitem ver além do imediatamente
perceptivel”.

Alguns docentes também criavam oportunidades e instigavam os alunos a
irem ao quadro resolver exercicios propostos ou a responderem aos questionamentos
realizados em sala, buscando promover a participacdo mais ativa dos aprendizes.
Ressaltamos que, durante algumas aulas, foi possivel verificar menor centralidade do
papel do professor como detentor Gnico dos conhecimentos, o0 que, por consequéncia,
fazia com que o0s alunos ndo se comportassem COmMo mMeros receptores.

Para melhor compreender essa questdo fenomenologicamente, recorremos a

Heidegger (2006), que, em sua pesquisa antropologica, descobre no homem alguns
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tracos fundamentais caracteristicos do ser, tracos estes aos quais ele da a designacdo de
existenciais. A compreensdo existencial se refere ao reconhecimento das estruturas
diferentes chamadas existenciais. Como j& mencionado em outra se¢do, 0 primeiro
existencial ¢ o “ser-no-mundo”, e Dasein é o ‘“ser-ai” (ser possivel, aquilo que pode
ser). O Dasein é 0 homem no mundo, ademais disso, é o homem que constr6i 0 mundo.

O segundo traco existencial caracteristico do ser é a existéncia. E a
caracteristica do homem de poder ser para si e para ser com, por seus ideais, seus planos
e possibilidades. A natureza do homem, ou seja, sua esséncia, revela-se na sua
existéncia, a qual precede e coparticipa daquela.

Assim, a temporalidade produz o ser no tempo por meio do ente, que Vive,
cria e improvisa condicdes de se compreender o ser. Sua funcdo principal é oferecer
oportunidades para o Dasein, e ndo cronometrar seu tempo. Sendo assim, a
temporalidade estd intimamente imbricada com o Dasein. Por outras palavras, a forma
como Dasein conduz a seus modos de existir determina se a sua temporalidade é
construtiva ou destrutiva da esséncia do ser, ou seja, se é auténtica ou inauténtica.

Nessa direcdo, Heidegger (2006) considera vida inauténtica quando o
homem se distancia dele préprio. Como se levado pelo destino, 0 homem esquece o ser,
envolvido numa série de compromissos, procura sempre o ente, e ndo o ser. E o homem
impessoal, da imitacdo, da cotidianidade ndo criativa. Ja a vida auténtica leva os que a
assumem como modo de viver a construir seu plano de vida préprio, individual. Em
assim fazendo, podem ultrapassar a angustia e ter o destino em suas maos.

O filésofo alemdo nos adverte que o Dasein, em estado primitivo,
normalmente, compreende-se inautenticamente no estado da cotidianidade comum, ou
seja, nés ndo nos compreendemos hermeneuticamente e, por isso, aceitamos 0 que a
tradicdo nos dita. Heidegger (2006) leciona ainda que a cotidianidade ¢ o como da
existéncia que permeia o Dasein durante sua existéncia, isto é, representa como Dasein
vivencia 0 seu dia a dia em seus diversos comportamentos permeados pela convivéncia,
sendo que a cotidianidade, muitas vezes, pode se contentar com o modus habitual,
mesmo quando ele é opressivo.

Nessa perspectiva, intuimos que, nas situacdes cotidianas vivenciadas pelo
ente professor no cotidiano escolar, ele realiza, na maioria das vezes, uma avaliacdo
com caracteristicas tradicionais que a torna inauténtica, em face das caracteristicas

constitutivas da avaliagdo formativa. Assim, guiado pela cotidianidade, pelo que
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aprendeu com a tradicdo, o educador segue seu roteiro, fazendo uso do repertério de
suas vivéncias gestadas pelas herancas examinatorias e pelas normas institucionalizadas.

Entretanto, este ente (o professor) também se questiona sobre sua existéncia
em suas fungbes docentes cotidianas e se angustia ao perceber que suas agdes
avaliativas ndo revelam o que ele acredita e espera do ato avaliativo auténtico. E, nesse
processo dialético, busca realizar uma avaliacdo auténtica, baseada no acompanhamento
mais direto e proximo ao aluno, fazendo as intervengBes que julga necessérias a
evolucdo da aprendizagem do educando.

Contudo, esse processo avaliativo ndo ocorre de modo isolado, mas compde
todo um sistema educacional que agrega normas institucionais que necessitam ser
seguidas e estruturas funcionais que servem de obstdculo a sua atuagdo. Assim,
dialeticamente o ente professor convive e produz em seu cotidiano escolar tanto a

avaliagdo auténtica quanto a inauténtica, como averiguamos nos depoimentos abaixo:

O que eu fago é tentar perceber no aluno se ele esté ou ndo crescendo através
da minha observacdo. O problema é que sdo muitos alunos e vocé acaba
deixando um ou outro escapar. Entdo, vocé acaba ndo tendo uma avaliagdo
efetiva de todos [...] para fazer uma boa avaliagdo, requer muito tempo, muita
energia do professor e, as vezes, infelizmente, a gente ndo tem o tempo
necessario e, para a gente, é mais facil fazer uma prova escrita e corrigi-la. E
muito mais facil vocé colocar o aluno para fazer a prova e depois vocé
corrige e diz: ‘esse tirou cinco’ [..] Eu acho esse padrio da SEDUC de
quantidade de alunos extremamente exagerado, tem que ter quarenta e cinco
alunos e vocé ndo tem como dar atengdo a todos. Eu procuro ir de carteira em
carteira saber [...] como é que esta a questdo da aprendizagem, mas ndo tem
como vocé fazer isso em uma sala com quarenta e tantos alunos, se vocé tem
cinquenta minutos de aula [...] as demandas do dia a dia sdo muitas (P19,
pP21).

Os depoimentos, de um modo geral, conduzem-nos a considerar que 0s
professores, a partir de suas experiéncias docentes, criam estratégias proprias para ensinar
e avaliar. A pratica em sala de aula é um elemento significativo, de relevancia
consideravel para subsidiar 0 docente na percep¢do das necessidades de aprendizagem de
seus alunos e, a partir dai, favorecer o desenho de sua préatica avaliativa em sala de aula.
Todavia, os diversos obstaculos presentes nesse contexto funcionam como elementos
impeditivos para a efetivacdo desse tipo de avaliagdo com caracteristicas formativas.

Varias experiéncias desenvolvidas pelos professores existem em curso no
cotidiano das escolas, através de ensaios individuais ou tentativas de torna-los coletivos,
nem sempre com sucesso. Essas experiéncias, apesar de ndo formalizadas em propostas

avaliativas, coexistem no cotidiano escolar com as praticas avaliativas tradicionais, sendo,
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portanto, necessario considera-las e, mais que isso, reconhecer que ha uma rede de
saberes que se constroi na concretude das agdes cotidianas (ALVES; OLIVEIRA, 2001).

Acreditamos que € a partir dessas experiéncias praticadas no cotidiano
escolar, fruto da compreensdo e interpretacdo dos professores no contexto em que atuam
e das necessidades apresentadas pelos alunos, que as orientagdes e definicbes oficiais
precisam dialogar. Porém, esse dialogo parece ndo considerar esses mulkiplos sentidos
ligados a avaliagdo da aprendizagem.

Perrenoud (1999), ao reconhecer as tentativas de certos estabelecimentos de
ensino e de certos professores ao tentarem aplicar a avaliagdo formativa ‘{...] a4 sua
escala e com os meios que tém, sem pedir nada a ninguém, compondo com as restricdes
do sistema”, propde

[...] considerarcomo formativa toda pratica de avaliacdo continua que pretenda
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja o
quadro e qualquer que seja a extensdo concreta da diferenciagdo do ensino [...]
essaampliacdo autoriza a dar conta das praticas correntes de avaliagdo continua

sob o angulo de sua contribuicdo almejada ou efetiva para a regulacdo das
aprendizagens durante o ano escolar (PERRENOUD, 1999, p. 78).

Nessa perspectiva formativa, o referido autor ndo desconsidera as tentativas
de estratégias avaliativas elaboradas e experimentadas pelos professores em busca de
possibilitar ao aluno situacBes favoraveis que contribuam para a evolugdo de suas
aprendizagens, dada a complexidade da avaliacdo da aprendizagem do educando,

sobretudo em dimensdo formativa.

7.2 Categoria dificuldades encontradas no processo avaliativo: retrato da

realidade

Na complexidade do processo avaliativo no Ensino Médio, ha diferentes
aspectos na sua constituicdo que precisam ser pensados. Esses aspectos abordam tanto o
campo de tensbes produzido entre a intencionalidade das estratégias avaliativas
presentes no ideario dos professores quanto as exigéncias institucionais, bem como as
condi¢Oes da realidade que sdo postas no cotidiano escolar.

Ao analisar essas dimensdes, criamos a possibilidade de discriminar 0s
elementos inibidores do éxito das mudancas avaliativas e, a partir dai, visualizar linhas

de acOes favoraveis a perspectiva da avaliagdo formativa.
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Assim, ao investigarmos a categoria de analise que trata das ‘dificuldades
encontradas no processo avaliativo”, foi possivel elencar as seguintes unidades de
sentido: auséncia de formacdo em avaliagdo, condicOes estruturais inadequadas a
avaliacdo formativa e subordinacdo ao ENEM e as demais avaliacbes de larga escala.
Estes aspectos, com 0s seus desdobramentos, s@o caracterizados como 0s mais
relevantes que atuam como elementos impeditivos ou obstaculos para a atuacdo
avaliativa mais direcionada para as caracteristicas formativas, 0s quais estdo

representados no grafico a seguir.

Grafico 07 — Dificuldades encontradas no processo avaliativo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

7.2.1 Auséncia de formacdo em avaliacédo da aprendizagem

O tema formacdo em avaliagdo, que abordamos como uma categoria de
analise em capitulo anterior, reaparece logo de inicio ao tratarmos das dificuldades
encontradas no ato de avaliar, certamente devido a sua grande relevancia relacionada ao
objeto de estudo em pauta. Como j& mencionamos, a formacdo em avaliacdo da
aprendizagem se constitui como um dos grandes desafios & melhoria das praticas
avaliativas desenvolvidas no Ensino Medio da rede estadual de ensino.

Embora os professores apresentem alteracbes em suas praticas avaliativas,
estas ndo se apresentam bem fundamentadas e ainda trazem relagdo consideravel com a
avaliacdo tradicional, sendo essa problematica reconhecida pelos préprios docentes, 0s
quais admitem que a avaliacdo constitui-se em uma complexidade que requer formacédo

(continua e continuada) a fim de que a exercam de modo mais seguro, e ndo dispondo
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apenas dos saberes docentes experienciais, apesar de se constituirem como elementos de

grande relevancia na pratica docente. Em decorréncia disso, este depoente relata:

E a parte que me deixa angustiado, porque é muito complicado avaliar o
aluno, principalmente por vocé ndo ter uma formacdo especifica para isso,
entdo, vocé acaba partindo da experiéncia de alguns colegas que tém feito de
uma maneira, e vocé vai vendo se da certo adaptar a sua realidade. Entao,
esse processo de avaliagcdo é muito complicado, eu me sinto angustiado [...]
Se eu fosse dar uma nota para minha avaliacdo, ela ndo é boa, mas por que
ela ndo é boa? Porgque eu nunca tive essa formacdo de como se deve avaliar,
eu estou evoluindo nisso [...] ento, ja fui criando outras ferramentas, como
eles se autoavaliarem, enfim, tentando de todas as maneiras [...] porque esse
processo de avaliacdo é muito complicado mesmo, entdo, eu acredito que a
dificuldade é exatamente essa (P19).

Os depoimentos séo recorrentes sobre a auséncia de formacdo em avaliagéo.

Com efeito, os professores se ressentem dessa omissdo em sua formacdo e afirmam:

Nao é facil, ndo, porque vai depender inclusive de a gente ser formada para
isso0. NOs ndo somos formadas para isso. Nossa formagdo é a da prova [...] Eu
acho que falta formacdo, porque eu faco isso por intuicdo, eu ndo tenho essa
formacdo [..] Falta essa formacdo, e eu acho que, por mais que
individualmente a gente tente fazer algo que néo seja s aquele prova, se ndo
tiver institucionalizado essa forma de avaliar [...] Eu ndo tenho preparo, como
uma capacitacdo para que a gente possa se atualizar, foi tudo por minha conta
[...] ndo considero que a minha avaliacdo é a melhor maneira possivel, mas a
gente busca sempre [...] Nés ndo somos preparados para isso [...] Equanto a
formacdo de professor, acho fraca, o que eu venho aprendendo em sala é no
trabalho docente mesmo, porque, alias, formacéo eu sempre busco, eu sempre
busco estar me aperfeicoando, é tanto que [...] a cada semestre eu fago curso de
aperfeicoamento para professor de Matemdtica. Entéo, isso tem me ajudado
muito, isso tem me ajudado a crescer dentro da sala de aula. Mas formagéo na
area de avaliacdo eu acho muito escassa, a gente ndo temessa formagdo, ndo
[...] E essa auséncia de formagdo interfere, porque, se a gente tivesse essa
oportunidade, [...] ajudaria para abrir mais 0s nossos olhos, para abrir a mente
quando a gente esté avaliando aquele aluno, ajudaria, sim, deveria ter [...] De
uma forma geral, todo mundo tem dificuldade em avaliar, eu tenho, todas as
pessoas tém dificuldade de avaliar [...] também tema questéo da formagdo, se
vocé ndo tem acesso a hovos conhecimentos, isso vai atrapalhar, vai ser um
elemento que vai dificultar o seu desempenho e até a forma como vocé vai
avaliar. Essa questdo de formacdo para o Ensino Médio regular é uma
dificuldade [...] Entdo, eu acho que mais é formagdo do professor, porque, a
partir do momento em que vocé tem uma formacdo continuada, facilita sua
atuacdo [..] As formacBes sdo uma coisa tdo burocratica que acabam se
tornando semsentido (P2, P3, P6, P10, P11, P17, P20, P22).

Os professores assumem que apresentam lacunas em sua formacédo
relacionadas a avaliacdo da aprendizagem e simultaneamente se ressentem com essa
auséncia de formacdo, bem como consideram a formacdo como um elemento
fundamental para a melhoria das praticas avaliativas.

Além da auséncia de formacdo especifica nessa area, ainda hd o problema

relacionado a inadequacdo de uma formacdo, que, quando ocorre, esporadicamente, nao
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atende as necessidades dos professores nem favorece uma melhor atuacdo docente,
devido a seu carater burocratico e a seu distanciamento da pratica.

O fato de as universidades, a Secretaria da Educacdo e as proprias escolas
ndo reservarem um espaco proprio para formacdo em avaliacdo da aprendizagem deixa
a situacdo ainda mais delicada, comprometendo a formagéo continuada em um tema téo
pertinente e presente no cotidiano do professor, mas teoricamente ausente de
aprofundamento por parte dos educadores, em virtude das condigdes institucionais.

Entretanto, é importante atentarmos para a necessidade de compreendermos
a formacdo tedrico-pratica numa dimensdo mais ampla e flexivel, que enseje ao
professor possibilidades diversas de confrontar, perceber e desenvolver uma variedade
de conhecimentos e culturas presentes nos contextos escolar e social. Dessa forma,
nega-se 0 entendimento de formacdo docente vinculada ao objetivo restrito de
proporcionar aos educadores a adesdo a novos conhecimentos, instrumentos e
metodologias que lhes conferem a mudanca da pratica, de modo superficial, sem uma
reflexdo mais ampla e critica da necessidade de transformar efetivamente, pois
formacdo e acdo encontram-se intrinsecamente vinculadas uma a outra em graus

simultdneos de importancia, como destaca Esteban (2001b, p. 49):

Se sabemos ser possivel a transformagéo, também reconhecemos néo ser facil
empreender mudangas tdo radicais como as exigidas pela préatica escolar. As
idéias de movimento, processo, continuidade, reconstrugdo, indagacéo, entre
outras, nos remetem a uma concepcao de que a formacédo e a agdo docentes
estdo estreitamente vinculadas uma a outra. Neste sentido, toda formagédo esta
impregnada de agdo, do mesmo modo que toda agdo tem em si um forte
potencial formativo, embora, na pratica, nem sempre seja visivel esta
articulagdo.

Entendemos, pois, que a formacdo (continua e continuada) e a qualificacdo
pedagogica dos professores em avaliacdo da aprendizagem merecem especial atencéo,
em funcdo de sua relevancia, que, junto a outros fatores, tende a contribuir para a
promocdo de mudancas de praticas e conduzir processualmente a ruptura com a cultura

classificatoria e excludente, impregnada pela concepcéo da avaliagdo tradicional.

7.2.2 Condic0es estruturais inadequadas a avaliacao formativa

As condicbes de trabalho, salariais e de formacdo docente, bem como a
caréncia de politicas publicas para mudar essa situacdo e a auséncia de espaco da

categoria na definicdo de politicas educativas sdo reconhecidamente conjunturas
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embleméticas em nosso sistema educacional. Entretanto, buscar compreendé-las nos
permite entender melhor esse cenario, no qual as préaticas avaliativas ndo conseguiram
ainda se firmar numa perspectiva formativa.

O cenério que se engendra ndo favorece a sistematizacao e institucionalizacéo da
avaliagdo formativa, apesar de sua vital contribuicdo para 0 processo de ensino-
-aprendizagem, com foco na melhoria da aprendizagem, como nos advertem varios
estudiosos do tema (HADJI, 2001; HOFFMANN, 2001; PERRENOUD, 1999; VIANNA,
2000).

Conferimos, nesta secdo, as condiches estruturais inadequadas para a
efetivacdo de uma avaliacdo com perspectiva formativa. Assim, ao questionarmos 0S
professores a respeito de quais as dificuldades que enfrentavam no ato de avaliar,
obtivemos como respostas, além da problematica da auséncia de formacdo docente, ja
abordada, as condicdes inadequadas em que se produz o processo de ensino-
-aprendizagem no atual sistema educacional.

Os depoimentos demonstram que o quantitativo de alunos e a carga horéria
elevada de trabalho do professor sdo aspectos que dificultam muito as acGes avaliativas
de acompanhamento individualizado ao estudante. A respeito disso, 0s depoentes ddo o

seguinte testemunho:

Um professor [...] de sociologia, que tem 40 horas, tem mais de vinte turmas,
como é que ele vai fazer? Eu fagco porque tenho 20 horas, tenho diretor de
turma [...] Aqui para a gente fazer um trabalho de grupo, com uma classe de
quarenta e poucos alunos, é complicadissimo, e eu acho fundamental vocé ter
esse momento coletivo. Em segundo lugar, tem professores aqui que tém 300
horas [...] Eu tenho muitos alunos, entdo, ndo vou dizer que acontece esse tipo
de avaliagdo com todos 0s meus alunos, assim seria perfeito [...] mas, pela
situacdo do sistema, ndo da [...] A coisa mais dificil ¢ vocé avaliar. Quando
vocé temque quantificar e dentro de umsistema que esta organizado de forma
perversa, em que cada professor tem em média 30 a 40 alunos numa turma e
que vocé ndo tem condi¢des de se aproximar de todos esses alunos [...] Na
minha visdo, o Estado ndo permite, o Estado engessa [...] Eu vou percebendo
aqueles que estdo evoluindo de umbimestre para outro ou aqueles que deram
uma caidae eu converso, pergunto o que estaacontecendo, o que ele pode fazer
para melhorar, mas ndo é sempre que eu consigo, porque é tudo muito
atribulado [...] Em termos gerais, ndo da para fazer, turmas de 35 ou 40 alunos
e maltiplas turmas, ndo tem como fazer individualizada, vocé faz meio que por
amostragem [...] Eu acho que o namero de alunos que a gente temem sala
atrapalha demais, € um dos grandes problemas [..] que eu vejo na
aprendizagem [...] se o namero fosse mais reduzido, a gente teria mais tempo,
mais condicdes, enxergaria melhor a forma de avaliar o que estd acontecendo
ali [...] A carga horaria do professor realmente é muito pesada, porque, para
manter um padrdo de vida satisfatério, a maioria trabalha trezentas horas.
Entdo, as condicdes de trabalho, mesmo com um tergo de planejamento, isso
melhorou, [...] mas esse tempo nédo é suficiente, as vezes, vocé temque tirar o
tempo daaula para fazer algumas anotacdes porque realmente é necessario [...]
Essa forma que a gente tem de avaliar envolve prazos, envolve conteddos e
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isso, as vezes, deixa uma pressdo em cima deles e em cima da gente, a
burocracia do sistema, mas tem que ser assim, em todo canto é assim (P2, P3,
P5, P6, P8, P9, P11, P16, P24).

A partir dos depoimentos e das observacOes participantes em sala que
realizamos, reconhecemos que, inegavelmente, o nimero de alunos excessivo nas
turmas se constitui como um obstaculo consideravel para a realizacdo da avaliagdo
formativa, pautada em acompanhamento individualizado. Entretanto, € necessario
ficarmos atentos, visto que esse ndo é o Unico fator impeditivo, tampouco é o elemento

central, como nos alerta Perrenoud (1999, p. 149).

Por vezes, efetivos sobrecarregados impedem qualquer mudanca. Os
verdadeiros obstaculos provém, antes, da rigidez do horario escolar, no
programa, nas regras, nos valores e nas representacdes dos agentes [...]
Confronta-se aquicom as estruturas. Ndo apenas como sistema de selecdo e de
orientacdo, com a rede de possibilidades e de op¢des, mas coma organizagéo
das turmas: 0s espagos, 0s horarios, os modos de agrupamento dos alunos.
Quando se trata de diferenciagdo do ensino, incriminam-se geralmente os
efetivos das turmas. Eles tém sua importancia, mas pensarapenas emtermos de
numero de alunos é negligenciar muitos outros parametros.

Desse modo, acumulam-se, no Ensino Médio, varios fatores que se tornam
obsticulos a avaliagho com caracteristicas formativas, a qual exige que sejam
observados e analisados os itinerarios de aprendizagem individualizado do educando e,
consequentemente, planejadas intervengbes mais diversificadas. Revela mencionar que
alguns desses fatores ndo passam despercebidos pelos professores, que os mencionam

ao fazerem as seguintes afirmativas:

Eu acho que é um conjunto de fatores [...] A melhor maneira seria um tempo
maior com o aluno, sala de aula menos cheia, um tempo maior de
planejamento para se organizar, porque é muito pouco o tempo que a gente
tem para planejamento, até para compartilhar com os outros colegas, é tudo
muito corrido [...] Eu tomo muito do meu tempo com muitas atividades e [...]
fica dificil a gente levar os meninos para o laboratério para ficarem na
internet. Constantemente tem esse problema da internet e ai eu queria muito
fazer avaliacGes diferentes, mas sdo tantos fatores [...] Tempo, material, a
gente ndo tem material suficiente na escola, ndo tem espaco suficiente para
fazer atividades diferentes [...] ndo tem acesso a aula de campo, a sala de
video, disputa a sala de video com varias outras disciplinas que precisam
também do espago. Entdo, 0 nosso tempo para se dedicar a turma especifica é
insuficiente. Por exemplo, eu ndo tenho tempo de poder chegar para cada
uma das minhas turmas e observar aluno por aluno quais as principais
dificuldades, quais as principais qualidades deles especificamente. Eu néo
tenho como fazer uma atividade diferenciada para trés, quatro ou cinco tipos
de diferencas que tem na mesma sala. A gente ndo tem essas possibilidades,
essas dificuldades basicas que todo professor tem. Quanto mais carga horéria,
quanto mais turmas, mais dificil fica [..] Ndo é muito tempo para planejar,
porque uma avaliacdo bem feita requer tempo [..] Porque d& trabalho, da
muito trabalho, porque depende muito do professor, porque, se ele tiver
trezentas horas, ele s6 vai ter tempo de fazer a prova mesmo [...] entdo,



198

depende muito do professor, da escola, das condigfes de trabalho [...] Por
conta das outras atividades, da preparacdo do professor, do tempo, e ai 0s
professores vao por uma linha muito mais pratica [...] O fator qualitativo
vocé deixa de lado até por dar mais trabalho. Entdo, as condigdes de trabalho
também influenciam, mais do que as condi¢fes de trabalho, eu acho que a
falta de capacitacdo (P2, P4, P8, P9, P16, P18, P20, P19).

Essas dificuldades acabam delineando um cenario no qual as possibilidades
de avaliacdo formativa ficam restritas as estratégias construidas a partir das experiéncias
docentes e acabam sendo delimitadas. Essa situacdo favorece a reproducdo das herangas
examinatorias vivenciadas pelos professores em seus percursos formativos e das normas
institucionais determinadas pelas escolas, em seus procedimentos avaliativos.

Por meio das observacbes em sala de aula, foi-nos possivel notar a dinamica
cotidiana desse espaco e perceber que os educadores tampouco tém condicOes de fazer
acompanhamento individualizado com todos os alunos ou irradiar acompanhamento
sistematizado das dificuldades apresentadas por cada estudante em virtude, dentre outros
fatores, do grande nimero de discentes em sala de aula. Assim, essas acOes de
acompanhamento, apesar de iniciadas, ficam inacabadas e ndo apresentam continuidade
sistematizada.

Nessas observacOes, notamos ainda uma margem limitadora para a acao
avaliativa formativa devido a diversos fatores, tais como: quantitativo de alunos por
turma, atitudes apéticas de alguns educandos que demonstravam aparente desinteresse
pelo conteldo apresentado, estrutura e ambiéncia das salas de aula inadequadas, tempos
de aula curtos para a quantidade de conteldo, impossibilitando o aprofundamento do
tema, dentre outros aspectos pedagogicos, como a organizagdo das turmas, que ndo
favorecia a realizacdo de atividades diferenciadas para os alunos em diferentes niveis de
aprendizagem, rotina de atividades homogéneas para todos o0s estudantes
indistintamente, falta de recursos didaticos etc.

O fator estrutural tempo para trabalhar os conteldos programaticos e,
simultaneamente, realizar uma avaliacdo formativa € outro elemento complicador no
processo avaliativo. Com relacdo a esse aspecto, os professores fazem 0s seguintes

posicionamentos:

E dificil a gente selecionar os contetdos, porque o pessoal questiona o que é
valido e o que ndo é de conteddo, e ai, durante o ano todo, eu tenho que
honrar os contetidos sugeridos pelo programa [...] Acredito que a questdo do
tempo perpassa um aspecto principal nessa questdo, porque a gente nédo faz
uma avaliagdo mais continua, a gente ndo tem tempo para isso, as demandas
sdo muitas [...] Af, vem a avaliagdo diagndstica, que vocé tem que entender
como é a turma, diferentes alunos, nivel de leitura, entdo, é muita coisa que a
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gente tem que fazer, e o tempo ndo é o suficiente, porque, na &rea de
humanas, as disciplinas que tém mais horas sdo duas horas por semana.
Entdo, a gente vem aprender o nome dos alunos comalguns meses de aula e,
as vezes, a gente nem aprende de todo mundo [...] Entéo, eu ndo gostaria de
dizer: ‘aqui na escola publica, n6s vamos reduzir o contetido, restringir mais
0 conhecimento do nosso aluno, enquanto que em outros lugares védo dar
muito contetido’. Eu acho que nfo, porque nés temos que dar a mesma
oportunidade para o nosso aluno, porque o concorrente dele vai passar a
perna nele. Eu estou mostrando o caminho, entdo [..] eu tenho que abrir
portas, porque aquele que quer vai (P14, P15, P9, P24).

A partir desses relatos e das observacgdes, intuimos que o professor se encontra
sobrecarregado com as inumeras atribuicGes decorrentes de sua funcdo docente e por ndo
dispor do tempo necessario para realiza-las a contento, acabando por ter que optar por quais
acOes serdo priorizadas dentre os seus afazeres e demandas recorrentes no cotidiano escolar.
Nessas escolhas, por vezes, a avaliagdo continua acaba sendo secundarizada, prevalecendo a
verificacdo como recurso mais facil e pratico de ser adotado.

Nesse contexto, 0 que pudemos constatar € que essa estratégia de
acompanhamento da aprendizagem do aluno em sala nem sempre produz o efeito desejado,
assim como ndo podemos afirmar categoricamente que se constitui em uma agéo
consolidada institucionalmente como uma nova forma de avaliacdo diferenciada no
conjunto do trabalho pedagogico coletivo no Ensino Médio, mas também ndo podemos
deixar de considera-la como uma possibilidade ja visualizada como necessidade pelos
docentes.

Perrenoud (1999, p. 152) nos indica que

Né&o se faz avaliagcdo formativa sozinho, porque apenas se pode avancar nesse
sentido modificando profundamente a cultura da organizacdo escolar, ndo sé
em escala de sala de aula, mas também de estabelecimento [...] Do mesmo
modo, dirigir-se para um ensino mais individualizado exige hé&bitos de
trabalho diferentes, mais tempo passado em equipe ou trabalhando
individualmente, o professor funcionando como pessoa-recurso.

Como revelam diversos estudos, a deterioracdo das condicdes de trabalho do
professor afeta de maneira significativa a subjetividade do educador, o qual convive
constantemente com o sentimento de injustica, elemento desencadeador das principais
fontes de estresse (VIEIRA, 1997).

7.2.3 Subordinacdo ao ENEM e as demais avaliacGes de larga escala

Como mencionamos no capitulo que aborda o Ensino Médio, este nivel de

ensino traz em si historicamente uma complexidade para a definicio de sua
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identidade, visto que, no decorrer da historia educacional brasileira, ele “...] tem-se
constituido [...] como o nivel de mais dificil enfrentamento, em termos de sua
concepgdo, estrutura e formas de organizagcdo, em decorréncia de sua prépria natureza
de mediacdo entre a educagdo fundamental e a formacdo profissional” (KUENZER,
2001, p. 09).

Diversas sdo as causas para tensdo na construcdo de sua identidade, que,
entre outros fatores, temos os conflitos longinquos da educagdo, como a questdo entre
0 ensino geral propedéutico com vistas ao Ensino Superior versus o0 ensino
profissionalizante, bem como seu financiamento e sua universalizagdo enquanto etapa
final da Educacdo Basica.

Assim, o sistema educacional requer desse nivel de ensino uma definicdo
sobre sua destinacdo social, apesar da dificuldade para essa definicdo, visto que é fato
que ‘[...] ele expde um nd das relagdes sociais no Brasil, manifestando seu carater dual
e elitista, através mesmo das funcdes que lhe séo historicamente atribuidas: a fungédo
formativa, a propedéutica e a profissionalizante” (CURY, 1998, p. 74-75).

Dessa forma, percebemos que a fragilidade na identidade do Ensino Médio
se expOe nesse movimento entre suas diversas situagcOes, que nem sempre estdo em
sintonia, pautadas na aprovacdo no vestibular visando a continuidade nos estudos, a
profissionalizacdo e ao desenvolvimento da cidadania.

Essa situacdo tem provocado uma dualidade nas fungbes das escolas que
ofertam o Ensino Médio, considerando que elas ttm que “[...] preparar para a
continuidade de estudos e ao mesmo tempo para 0 mundo do trabalho, que Ihe confere
ambiglidade, uma vez que esta ndo é uma questdo apenas pedagdgica, mas politica”
(KUENZER, 2001, p. 09-10).

Como as escolas pesquisadas ndo fazem parte da modalidade de educagéo
profissional, mas compdem o universo de escolas estaduais que ofertam o Ensino Médio
regular, observamos que o objetivo central delas se destina a preparacdo para aprovacao
nas diversas formas de ingresso ao Ensino Superior (ENEM e vestibulares).

Atualmente, como a expectativa de chegar a universidade vem ocupando
0 imagindrio dos alunos de escola publica como um lugar mais proximo, as
avaliacbes de larga escala ditam as normas das sistematicas de avaliagdo usadas nas
escolas, e assim se proliferam as provas com formulagfes semelhantes as utilizadas

nas avaliacbes externas, bem como o ndmero de simulados, que servem como
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treinamento dos educandos para capacita-los a enfrentar esse tipo de prova, ou
melhor, testagem.

Os depoimentos dos professores sdo reveladores da influéncia dessas
avaliagbes de larga escala no desenho das propostas avaliativas institucionalizadas das
escolas estaduais, bem como em seus curriculos. Nessa perspectiva, percebemos
explicitamente a interferéncia determinante do ENEM nas préaticas avaliativas

vivenciadas nas escolas, como podemos constatar adiante.

O ENEM determina os conteldos que a gente vai trabalhar, aqui na escola
sO faz prova nivel ENEM, as questdes tém que ser todas contextualizadas,
as avaliacBes de larga escala sdo quem determinam o curriculo [..] O
ENEM influenciou muito na minha disciplina [...] eu tenho que [...] me
voltar sé para aquelas questdes do ENEM [..] é o ENEM que determina
[...] O ENEM influencia na forma de as escolas avaliarem [...] Agora dentro
da escola, ndo ha mais espago para isso, porque vocé tem que focar sempre
no ENEM [...] O mundo esta competitivo, daqui a pouco esse aluno [...] vai
estd fazendo o ENEM e procurando uma vaga que é muito disputada,
principalmente numa universidade puablica [..] esse aluno tem que estar
sendo preparado para esse tipo de prova que ele vai ser cobrado no ENEM
[...] entdo, as vezes, vocé se pergunta ‘até que ponto eu posso fazer com
que essa avaliagdo dé resultados melhores ou ndo?’ [...] O colégio é muito
voltado para o ENEM [...] que, depois das cotas, 0 ENEM passou a ter mais
sentido, porque com as cotas os alunos de escola publica chegam mais as
universidades [...] entdo, h& essa preocupacgdo na escola [...] O objetivo da
escola é colocar o maior niimero de alunos dentro da universidade. Entdo, o
que a gente faz? Prioriza conteddos que sdo mais abordados no ENEM, na
prova da UECE, no IFCE [..] a prova bimestral a gente procura trazer para
mais proximo da realidade que eles vdo encontrar no ENEM. A gente ja
comega a tentar treinar o aluno para isso nas avaliacdes bimestrais. Entéo,
essa é uma maneira, um modo de avaliar [...] na nossa realidade, a gente
esta treinando o aluno para o que ele vai encontrar no futuro [...] N6s temos
uma avaliagdo parcial no modelo X, uma avaliagdo bimestral no modelo Y
e temos simulados voltados para o0 ENEM no modelo tal. Entdo, eu nédo
posso chegar simplesmente e falar ‘minha avaliagdo vai ser processual,
continua’ [...] o foco hoje esta nisso, estd em preparar o aluno para fazer o
ENEM. Se a coisa fosse diferente, talvez desse para fazer uma avaliagdo
um pouco diferente [..] A gente vive a mercé das provas externas [...]
Entdo, o ENEM influencia na forma de o professor avaliar. Claro, uma
coisa esta atrelada a outra [...] eu tenho que [...] ja ir habituando ele também
aquele formato do ENEM (P22, P23, P19, P10, P1, P2, P4, P7, P14, P18).

Observamos que essa estratégia de replicar nas escolas publicas as formas
de avaliacdo de larga escala ganha mais forga ainda em virtude do nimero cada vez
maior de alunos que conseguem ingressar nas universidades, servindo como um dos
indicadores mais importantes de qualidade da escola, afetando tanto a proposta
pedagdgica curricular quanto a avaliativa das instituicbes de ensino.

Assim, vai se institucionalizando, a partir dai, a visdo limitadora de que o
que é exigido e a forma como é cobrado nos vestibulares e ENEM constituem a formula

ideal a ser copiada e reproduzida nas escolas. Desse modo, 0 que ocorre € um
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verdadeiro treinamento dos alunos para enfrentarem tais situacOes, que favorecem a
proliferacdo dos simulados e, consequentemente, limitam a dimensdo avaliativa
formativa de diagndstico e promogdo da aprendizagem.

Nesse contexto, os professores vém sofrendo cada vez mais pressdes dos
sistemas educacional e institucional para dar resultados nas avaliagbes de larga escala.
Nesse sentido, as acdes do processo de ensino e do processo avaliativo se voltam para o
alcance desses resultados quantitativos em detrimento da dimensdo qualitativa e
formativa, uma vez que, nas escolas, quando ocorrem as discussbes que abordam a
tematica avaliagdo, estas ficam restritas a definir como melhor utilizar os modelos
prescritivos aplicados nas avaliagbes externas de larga escala (ENEM, SPAECE,
vestibulares etc.), sem, contudo, aprofundar a discussdo tedrica sobre os principios
epistemoldgicos que fundamentam as teorias avaliativas. O problema, no entender dos

depoentes,

E que essa avaliagio é capenga, ela s6 tem um lado e esta muito voltada para
0 conhecer do ENEM [...] e a escola publica ndo pode pensar s6 no ENEM
[...] O ENEM ¢é o mesmo que vestibular, estd com outra vertente, pelo menos
contextualizando [...] eu fiz assim, uma espécie de pegadinha [...] sé para
professores: imagine que amanha ndo tenha mais 0 ENEM e ndo tenham mais
0s manuais didaticos e o professor va para sala de aula, o que vocé vai fazer?
Porque ninguém mais pensa. Eu tenho saudade da época em que a gente
voluntariamente se juntava para discutir essas questdes [...] Até que ponto
este tipo de avaliacdo é correto ou ndo? [...] entdo, eu prefiro, eu gosto muito
de avaliar o meu aluno todos os dias, mas eu tenho que considerar e respeitar
os critérios de avaliagdo que a escola determina, até porque este aluno vai ser
avaliado nestes mesmos moldes daqui a dois, trés anos. Se a gente nao
prepara, ele vai chegar numa possivel prova de ENEM e ficar meio que
perdido, até em relagdo ao tempo que muitas vezes € uma avaliagdo cansativa
de muitas questdes [...] Na prova, a gente segue as orientagdes que nos déo,
por exemplo, esses modelos, realmente [...] a gente ndo quer deixar 0 N0SsO
aluno aquém dessa realidade, entdo, a gente bota esses modelos [...] Eu
converso muito com meus alunos, eu tento avaliar de varias formas possiveis,
mas eu ndo posso perder o foco de que eu tenho que possibilitar aquele
menino que ele possa construir uma oportunidade para ele de algo melhor. Eu
ndo posso negar a ele que ele seja preparado para um ENEM. Entéo, quando
a gente promove esses didlogos, eu tenho que visualizar isso também, eu
tenho que prepara-lo para o ENEM [..] Mas eu acho que eles tém que ter
algo além disso [...] O ENEM foi feito para uniformizar o ensino, para avaliar
o aluno, mas a nivel nacional, eu acho que isso aqui deixa muito a desejar
(P2, P5, P1, P14, P15, P13, P20).

Entdo, embora, os professores revelem preocupacdo em possibilitar 0 acesso
aos seus alunos ao nivel superior e, assim, replicar alguns formatos sugeridos com o
receio de ndo prejudica-los e exclui-los da possibilidade de continuidade dos estudos

dentro do sistema educacional vigente, eles também questionam a maneira de as escolas
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definirem suas normas avaliativas, as quais ficam diretamente vinculadas ao formato
proposto nas avaliagbes de larga escala, sobretudo ao do ENEM.

Com efeito, é importante atentarmos para 0 que nos adverte Lopes (2004, p.
196-197):

Também ndo cabe separar politica e implementagdo, como se coubesse as
escolas apenas ler, entender e implementar as defini¢cGes curriculares oficiais
ou resistir a elas. A ‘implementagdo’ da politica ndo se separa da producdo da
politica, e a atuagdo dos professores ndo se limita a cumprir ou a negar: 0s
professores também sdo produtores das politicas existentes, seja quando
incorporam principios oficiais, seja quando resistem, pois sempre se
estabelecem processos de reinterpretacdo e de criagdo de sentidos. Privilegiar
a idéia de que o bom professor é o que sabe se apropriar do texto oficial e
aplicad-lo corretamente é o mesmo que privilegiar o entendimento do
professor como técnico, a quem ndo caberia produzir, mas apenas executar, o
que um especialista Ihe disse que é correto fazer.

E importante considerarmos ainda que o objetivo central de uma politica de
avaliacdo da aprendizagem ndo deve limitar-se, simplesmente, a quantificacdo de

resultados como medida da qualidade educacional. E premente compreender que,

Isso implica a mudancga radical nos processos da avaliagdo, que hoje se
desenvolvem a partir de um modelo de formagdo de competéncias, visando
ao controle do que é executado em sala de aula. Em primeiro lugar, os
modelos de avaliagdo atualmente aplicados estabelecem uma vinculagéo
restrita entre resultados de avaliacdo e medida de qualidade da educagéo.
Nesses modelos, a avaliagdo transforma-se em sinénimo de medida e perde
sua dimensdo social de diagndstico do processo. Em segundo lugar, a
avaliacdo dos sistemas de ensino (SAEB, ENEM) deveria ter por fungéo
avaliar as politicas publicas e ndo o aluno. Mais negativamente ainda ¢é a
tentativa de estabelecer um ranking de professores e de escolas, instituindo a
competitividade de mercado a partir dos resultados nos exames, como se a
qualidade fosse derivada da busca de melhor resultado (LOPES, 2004, p.
201).

Lopes (2004, p. 203) nos alerta que “A idéia de padrdo [...] precisa Ser
questionada, de maneira que se compreenda a escola como espago da pluralidade de
saberes e de racionalidades e ndo de homogeneidade™.

Os problemas e dificuldades revelados dizem respeito também a sobrecarga
de contetdos imposta aos alunos do Ensino Médio de forma homogénea e, por vezes,
distante da realidade deles, sem considerar as diversidades dessa demanda, aspecto
criticado pelos professores.

Tem um conteddo muito grande para dar por conta do bendito ENEM [...]
entdo a gente fica tdo limitado a esse conteddo [..] e tem aluno que ndo
quer o ENEM, tem aluno que me diz: professora, eu ndo quero saber de
ENEM, eu quero é ser do Ronda [..] o sistema cobra s6 isso, passar no
vestibular, passar no ENEM. Entdo isso é toda a questdo da escola
privada que tem esse foco e a escola publica que agora, gragas a Deus a
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gente estd colocando menino na universidade, que é bom, mas se vocé
ficar s6 nisso. Entdo isso ndo é educagdo porque vocé vai educar so
aquele pouquinho que vai fazer nivel superior? [...] Eu acho que é muito
contetdo e realmente ndo da para fazer tudo, ndo da para garantir essa
aprendizagem de todo conteldo, e praticamente vocé tem que ensinar
tudo para poder atender as exigéncias do ENEM [..] Mas ndo pode ser s6
especificamente esse tipo de avaliacdo. Entdo, tem que ter uma mudanga,
porque o curriculo do Ensino Médio os alunos acham chato demais. Eu
estava conversando com os alunos e eles dizem que é muito cansativo,
tem aula que é muito cansativa, ndo é nem o professor, é a aula, é a
matéria, € o conteldo. Entdo, se colocasse no curriculo coisas mais para a
vida deles, que eles fossem utilizar, era muito melhor, para a préatica
deles, para o trabalho também. Entdo, os meninos [..] cansam de
aprender esses contelidos que nédo interessam a eles, é muito cansativo e
tem deles que ndo vdo fazer ENEM [..] muitos ndo tém perspectiva de
fazer o ENEM, e a escola trabalha voltada para o ENEM [..] Na 12 série,
eles nem pensam no ENEM, a partir da 22 é que eles vdo vendo o0s
meninos da 3* série e vdo sendo mais estimulados. Mas alguns deles
acham que ndo querem nem saber de ENEM, de faculdade (P2, P18, P22,
P24).

Os depoimentos nos sugerem que ainda ndo se cumpriu 0 que esta posto na
Resolugdo n.° 2/2012, que definiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, a qual indica como objetivo central gerar possibilidades de uma grade
curricular flexivel e atrativa aos educandos, composta por uma base unitaria comum
juntamente com uma parte diversificada, com vistas a atender a heterogeneidade de
interesses dos alunos, bem como reduzir a evaséo e a repeténcia.

Na contramdo dessa visdo, cabe mencionar que o Ensino Médio das
escolas estaduais de Fortaleza parece trabalhar com um dnico objetivo, qual seja:
“[...] colocar o maior nimero de alinos dentro da universidade. Entdo [...] a gente
[...] prioriza conteldos que sdo mais abordados no ENEM, na prova da UECE, no
IFCE” (P4).

Convém enfatizarmos o que ja foi posto no capitulo sobre o Ensino Médio,
acerca das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) na
visdo de Moehlecke (2012, p. 53), que postula que os desafios postos as primeiras
diretrizes do Ensino Médio permanecem nas atuais diretrizes, quais sejam: “{...] a busca
por uma identidade especfifica para esse nivel de ensino; a inadequacdo de sua estrutura
as necessidades da sociedade; a proposicdo de um curriculo mais flexivel, e a
valorizagdo da autonomia das escolas na definicio do curriculo”.

As declaraces dos professores nos levam a pensar que o curriculo posto e a
proposta avaliativa desse nivel de ensino ainda estdo organizados de forma homogénea,
seguindo os padrOes estabelecidos pelas avaliagbes de larga escala e confirmando o

direcionamento do Ensino Médio voltado para a preparacdo e o treinamento, ambos
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direcionados para o enfrentamento desse tipo de avaliacdo que possibilita 0 acesso ao
Ensino Superior.

E possivel que, dentre outros fatores, essa falta de flexibilidade do curriculo
do Ensino Médio seja um dos elementos cruciais tanto para a baixa aprendizagem dos
alunos, bem como para a auséncia as aulas, reflexo do aparente desinteresse e
desmotivacdo aos estudos demonstrados pelos alunos, como alegam os professores ao

se referirem as dificuldades pertinentes ao ato avaliativo. Suas falas revelam que:

A aprendizagem deles é aquém, é uma grande dificuldade [...] A sala ndo
¢ homogénea [..] tem alunos que tém mais dificuldades, tem aluno que
ndo quer de maneira nenhuma acompanhar [..] a gente tenta mudar,
conversar, mas tem uma barreira [...] acho que falta um norte para esses
alunos, a escola é responsavel por isso [..] a familia também [...] o que
me angustia é [...] muita falta de interesse deles [...] Essa defasagem que
eles chegam é um dos maiores desafios, porque, a partir dai, vai surgir a
indisciplina, a desmotivacdo, porque, quando eles comecam a gostar, a se
envolver com o assunto, é tranquilo [...] Outra dificuldade é a falta de
atencdo, pois muitos acham que a disciplina ndo vai influenciar na sua
vida e perguntam: ‘por que eu estou estudando isso?’ [...] entdo, a falta de
atencdo e de interesse também acaba sendo uma barreira para avaliagdo
[.] A maior dificuldade [...] é o desinteresse. O foco das nossas reunides
€ como despertar esse interesse no aluno [..] Ndo valorizam [..] ficam
apaticos em sala de aula [...] a gente ndo consegue fazer o aluno estudar é
por isso ndo fazer parte da vida deles [..] a aprendizagem ndo esta
acontecendo a contento [..] As dificuldades sdo inGmeras, passam por
questdes externas da escola, desde a falta de estimulo de muitos alunos
para estudar [..] eu tenho que tentar solucionar para poder avaliar [...]
N&do encontram no ambiente da sala de aula um ambiente adequado para
eles [..] existe um desinteresse, um sentir-se [...] ‘para que estudar isso?’
[...] eles ndo estdo preocupados com a aprendizagem, estdo preocupados
se vao passar de ano [..] Os alunos ndo tém o habito de estudo [..] A
maioria dos meus alunos sdo desmotivados [..] ndo tém perspectivas [...]
ndo tem como preencher a deficiéncia do aluno, até porque eles faltam
muito [..] Aqui as turmas comegam numerosas e ha evasdo [..] as vezes,
eles faltam muito e s6 vém nas provas [...] estdo muito desmotivados [...]
A dificuldade é a frequéncia dos alunos, que é muito baixa [...] € dificil
avaliar um aluno que ndo estd diariamente [..] se eu ndo sei qual é a
davida, o desempenho dele, se eu ndo estou diariamente tirando as
duvidas dele [...] Nao existe aquele interesse geral de querer aprender,
entdo, a dificuldade inicial é despertar o aluno para o que a gente quer
explicar para ele (P3, P4, P5, P10, P13, P14, P15, P16, P20, P21, P22,
P23, P24).

Contudo, parece que a escola publica ndo estd conseguindo dar conta dos
desafios trazidos pela diversidade de interesses da nova demanda que chegou a escola
com a expansdo do Ensino Médio, visto que esses interesses diversificados dos alunos
solicitam novas praticas pedagogicas e avaliativas para essa etapa final da Educacdo

Bésica.
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Nesse sentido, é importante refletir que “N&o ha mudanga na organizagdo e
na gestdo escolar sem mudancas na gestdo do sistema educativo e que transformar a
escola significa ndo s6 mudar a dindmica no interior dela, mas também, e a0 mesmo
tempo, mudar a logica de todo o sistema” (KRAWCZYK, 2004, p. 123).

Alem disso, as dificuldades nas escolas para a efetivacdo da acédo
avaliativa formativa advertem ainda que as mudancas para a sua construcdo ndo
ocorrem de modo isolado nem escalonado de baixo para cima ou de cima para baixo,
mas necessitam de um dialogo que envolva o sistema educacional e 0s seus sujeitos,
ndo somente os professores, historicamente considerados 0s responsaveis diretos pelas

praticas realizadas em sala de aula, mas todos os que fazem parte desse sistema.

7.3 Categoria propostas para a pratica avaliativa: o que propdem os professores

As propormos a categoria de andlise “propostas para a pratica avaliativa”,
ndo intencionamos produzir um pacote com formulas ou metodologias prontas a serem
aplicadas no cotidiano escolar e termos a pretensdo de resolver, como num passe de
méagica, a dificil e delicada problematica da avaliagdo nesse complexo espaco. Nossa
intencdo foi criar a possibilidade de ouvirmos os professores, interlocutores legitimos
que vivenciam o desafio de avaliar em sua cotidianidade mediana, e registrarmos,
destarte, 0 que propdem esses sujeitos para a melhoria desse fenbmeno no cotidiano
escolar.

Assim, apresentamos, neste espaco, as propostas advindas das ideias dos
professores do Ensino Médio, considerando que elas ndo estdo prontas, mas que Sdo
elementos importantes nesta discussdo, pois acreditamos que a escola se constitui como
um espaco legitimo onde se ddo as praticas pedagdgicas e que ela deve ser considerada,
neste didlogo que se propde a contribuir para a melhoria das praticas avaliativas, como
ponto de partida e de chegada.

Outro fato que precisamos considerar é que os professores ndo consideram
como interlocutores Validos para discutir as alteragbes no processo avaliativo, atores
distantes do ambiente escolar, e questionam a autoridade e a validade dessas
determinacdes geradas por individuos que ndo vivenciam o cotidiano escolar e
desconhecem na préatica a dindmica desse universo.

Nessa esteira, as unidades de sentido que surgiram nessa categoria foram:

institucionalizacdo da avaliagdo continua, investimento em formacdo docente, melhoria
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das condicbes estruturais do trabalho docente, reestruturacdo do curriculo do Ensino
Médio, investimento no Projeto Professor Diretor de Turma. A seguir, encontra-se uma

representacdo gréfica dessa categoria.

Grafico 08 — Propostas para a préatica avaliativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

7.3.1 Institucionaliza¢do da avaliagdo continua

No que diz respeito a essa primeira unidade de sentido da categoria
“propostas para a pratica avaliativa”, € necessario esclarecer que, apesar de termos
percebido entre os professores a falta de identificacdo da avaliagio com o conceito
central “formativa” e demonstrarem maior aproximacdo com o conceito ‘“continua”,
esses sujeitos identificaram a avaliagdo continua com caracteristicas semelhantes as da
avaliacdo formativa. Esse fato nos leva a intuir que a auséncia do uso conceitual desse
termo se da também em virtude do seu desconhecimento, decorrente da precaria
formacdo dos individuos da pesquisa na area de avaliacdo, tanto na formacdo inicial
guanto na continuada, quando ocorre.

A avaliacdo continua se coloca como uma opc¢do que os professores do
Ensino Médio consideram como a mais adequada a melhoria da aprendizagem dos
alunos, sendo recorrente em seus discursos a defesa por essa dimensdo avaliativa.

Essa perspectiva € necessaria ao intento de redimensionar 0 processo de
avaliagdo como subsidiario ao processo de ensino e aprendizagem, considerando que as

estratégias diferenciadas e, por vezes, individualizadas sdo essenciais para a mediacao
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nos diversos percursos e ritmos de aprendizagem dos educandos, adequadamente
diagnosticados no processo avaliativo.

Perrenoud (1999, p. 145), ao defender a avaliagdo formativa, afirma:
“Coloco-me aqui na perspectiva de uma evolucdo das praticas no sentido de uma
avaliagdo formativa, de uma avaliagdo que ajude o aluno a aprender e o professor a
ensinar’”.

Entretanto, os docentes indicam a necessidade de institucionalizar essa

dimensdo avaliativa nas escolas:

Acho que deveriam, como um todo, os profissionais da educacdo sentar e
mudar a estratégia de avaliagdo [...] eu, por mim, mudaria 0 meu sistema de
avaliacdo [...] Se a gente tivesse que avaliar sempre de forma continua,
seguindo um modelo determinado, a gente teria que ter mais tempo para
sentar, pensar nas provas, para construir e pensar a nossa pratica, para avaliar
melhor [...] E formalizar isso, a gente estd tentando a nivel de escola,
tentando colocar critérios para transformar em uma nota, e tudo isso no
desempenho geral, mas, na verdade, acho dificil, porque tudo o que é
avaliado ai fora é considerado s6 o conteldo. Eu ndo sei de que forma a
escola que vive emfuncédo disso vai mudar. Agora, na pratica, eu penso que é
sO nos dar essa liberdade de avaliar também com o nosso olhar, porque a
gente pensa que ele revela mais do que o que o aluno mostra em uma prova
[...] Por enquanto, tem muito professor, cada um trabalhando com o seu
sistema, como ele acha, pela sua pratica, o que ele ja temde experiéncia, cada
um tem a sua forma. Entdo, precisa instituir essa forma continua, geral para
todos [...] Primeiro definir a avaliagdo nesses critérios de modo coletivo, o
costume, o habito de fazer disso uma rotina [...] se fossem critérios como um
fechamento para que todos usassemo mesmo método de avaliar. Entdo, o que
falta sdo critérios unanimes para avaliar, porque 0 que acontece é que cada
professor cria os seus critérios diferenciados e cada professor faz da sua
forma, e isso ndo é bom (P21, P24, P14, P18, P20).

Nesse sentido, os professores se colocam a favor da avaliagdo continua e
revelam em seus discursos o desejo de vivencia-la de modo mais amplo, entretanto,
explicitam a necessidade de sua institucionalizagdo, a fim de que essa dimenséo
avaliativa ndo fique a mercé da vontade de cada docente, mas que possa ser fortalecida
como uma cultura avaliativa institucionalizada e, assim, amplie sua forca na pratica do
cotidiano escolar.

De acordo com Hadji (2001, p. 17),

[...] A avaliagdo esponténea [...] ndo repousa sobre nenhuma instrumentacao
especifica [..] Somente a avaliagdo instituida repousa sobre a
operacionalizacdo de uma instrumentacdo especifica [..] E por este dltimo
tipo de avaliacdo que devemos e vamos nos interessar, sem negligenciar
totalmente a avaliacdo espontanea dos professores que pode [...] colaborar —
ou entdo destruir — para uma estratégia de avaliacdo formativa. Por esse
motivo, uma avaliagdo instituida ndo é, em si, nem formativa, nem néo-
formativa. A distincdo operar-se-a a partir de critérios distintos da simples
presenga de uma instrumentagao.
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Percebemos que, embora ndo despreze a importancia da avaliagéo
espontanea realizada pelo professor, referido tedrico alerta sobre a relevancia da
avaliacdo instituida, a qual se constitui com base em “critérios [..] de uma
instrumentagdo” (HADIJI, 2001, p. 17).

E prudente compreendermos que isso ndo significa que toda avaliagdo
instituida é formativa, porém € salutar que, ao optarmos pela efetivacdo da avaliacdo
formativa nas escolas, ela seja instituida com uma instrumentacdo adequada, que nao
fique a mercé da avaliagdo espontanea.

Observamos que os professores, em seus depoimentos, d&do indicativos de
sua percepcdo sobre a importancia de uma avaliacdo instituida e revelam a necessidade
do estabelecimento de critérios e instrumentacdo, embora ndo utilizem literalmente
alguns desses termos.

Perrenoud (1999, p. 145, grifo do autor) adverte ainda que, “[...] Para mudar
as préticas no sentido de uma avaliagdo mais formativa, menos seletiva, talvez se deva
mudar a escola, pois a avaliacdo esta no centro do sistema didatico e do sistema de
ensino”. Esse posicionamento deixa claro que a inten¢do da avaliagdo formativa s6 pode
ser efetivada se envolver professores e alunos como sujeitos do processo educativo, e
ndo como meros objetos do sistema educacional.

Contudo, para atender a esse intento, os docentes sdo desafiados a
repensarem sua pratica pedagogica, na qual também se situa a avaliacdo, e abrir mdo do
individualismo  profissional, dando abertura a reflexdo coletiva, inclusive com a
necessidade de rever sua postura docente e 0 seu compromisso no desempenho de sua

profissao.

E necessario o compromisso do professor [...] O educador, ele passa por trés
vertentes simultaneamente, que é o educador gestor [...] porque eu atuo na
escola como um todo, ndo adianta ficar restrita s6 a sala de aula, porque
minha sala de aula depende do que esta no entorno para poder funcionar. Ele
também tem que ser ético, que é a questdo mesmo do que eu quero formar, e
ele tem que ter, sobretudo, compromisso politico [...] Entdo, a coisa é muito
heterogénea porque tem os professores que tém [...] compromisso e tem 0s
que [...] ndo tém compromisso [...] Tem professores que conversam mais, que
se interessam mais pela vida do aluno, ddo conselhos, e tem professor que é
mais distante [..] eu queria que os outros professores percebessem que,
muitas vezes, a gente ser rigido demais faz é afastar, e quando a gente chega
com jeitinho, conversando e aconselhando o aluno, vocé conquista. A palavra
é essa, 0 professor precisa conquistar o aluno [...] para vocé conseguir dar
uma boa aula, para vocé ter um bom rendimento dos alunos [..] O ser
professor € um comprometimento com a vida, e esse comprometimento a
gente vé que muita gente ndo tem. Deveriam procurar outra profissdo, nédo
tém a dedicacdo, ndo tém o compromisso ético, profissional, o amor. Vocé
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tem que gostar dos alunos com todas as dificuldades que eles tém, e néo é
facil, é uma profissdo de ajuda de certa forma [...] tem que ter a aproximagéo,
se nao tiver, [...] ndo vai render, ndo vai ligar para avaliagdo, ndo vai ligar
para curriculo, tudo wvai ser ruim. Entdo, se vocé ndo tiver o
comprometimento moral com a profissdo, tudo vai ser dificil [...] O professor
precisa ter um perfil para isso, porque, as vezes, o professor temaquele perfil
desse corpo a corpo com o aluno, mas tem outros que ndo, tem uns que ndo
tém a menor intimidade com o aluno. Eu consegui isso porgue eu [...] tenho
um bom relacionamento com os alunos, eu vou na carteira, eles me
perguntam, e eu acho isso importante. Para mim, eu prefiro muito mais esse
tipo de avaliagdo do que mesmo a prova escrita [...] O professor tem um
papel importante (P4, P5, P6, P8, P17, P19, P23).

A partir dos relatos, intuimos que, para se caminhar em direcdo a uma
avaliacdo continua, € necessario entender que o professor é um interlocutor
fundamental, visto que seu envolvimento nessa acdo avaliativa com caracteristicas
formativas é basilar na efetivacdo dessa empreitada. Cientes dessa situacdo, 0s
educadores explicitam serem necessarios 0 compromisso e a colaboracdo de todos o0s
docentes e criticam a auséncia desses aspectos na pratica de alguns colegas de profissao.

E delicado avaliar a postura ética dos profissionais, sobretudo na é&rea
educacional, mas os depoentes mencionam esses aspectos como necessarios ao debate,
com vistas as mudancas das préticas avaliativas. Em uma interpretacdo mais apurada
das falas, percebemos a preocupacdo para que haja um compromisso de respeito por
parte dos docentes nas praticas avaliativas que exercem vinculadas a sua funcdo
profissional. E, portanto, essencial que o professor cumpra com ética as atividades
referentes a sua profissdo, nas quais estdo incluidas as acBes avaliativas e,
consequentemente, as relacdes que se estabelecem com os alunos.

Com efeito, na visdo de Hadji (2001, p. 63), é importante entendermos que,

De um ponto de vista simultaneamente ético e pedagdgico, é correto afirmar
que a avaliacdo escolar deve-se inscrever no ambito de uma relagéo de ajuda.
Correto do ponto de vista ético da relagdo com o outro; correto do ponto de
vista pedagdgico que concebe a relacdo educativa como relagcdo de
acompanhamento, cuja finalidade é o desenvolvimento do educando. E desse
ponto de vista que pensamos ser correto recusar-se a ceder a obsessao da
selecdo e da busca da exceléncia, quando se operam dentro de uma
competicdo sem trégua. Permitir a cada um tornar-se excelente, sim.
Organizar uma competicdo selvagem para fazer emergir uma elite, néo.

Nesse sentido, a mudanca nas praticas de avaliagdo precisa contar com o
sentimento de pertenca e compromisso do professor, visto que ndo é possivel avaliar
numa perspectiva formativa sem o envolvimento profissional do docente, pois dele
também vai depender o planejamento de a¢des mediadoras que possam “]...] contribuir

para tornar o aluno cada vez mais autor de suas aprendizagens” (HADJI, 2001, p. 63).
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Perrenoud (1999, p. 152) alerta ainda para a necessidade do trabalho
docente de modo coletivo, quando pretendemos implementar a avaliagdo formativa, e
afirma ser “[...] indispensavel, para avangar nessa dire¢cdo, vencer um obstaculo de peso:
o individualismo dos professores, a vontade ciosa de fazer como se quer [...] Deve-se,

portanto, rumar para [...] uma colaboragdo entre professores [...]".

7.3.2 Investimento em formacgdo docente

Como declara o depoente P23, “O professor tem um papel importante”,
portanto, ndo pode ser deixado de lado nesse processo delicado e complexo que € o ato
de avaliar. Assim, ndo basta institucionalizar a dimensdo avaliativa escolhida, é
necessario cuidar da formacdo dos sujeitos que irdo atuar no contexto escolar. Portanto,
tudo leva a evidenciarmos a coeréncia de a segunda unidade de sentido presente nessa
categoria ser investir em formacdo docente.

Dada a sua relevancia nesse contexto em que se propde mudangca nas
praticas avaliativas, essa necessidade é legitima e, portanto, pertinente a evolucdo do
processo avaliativo.

Os professores ndo negam que consideram dificil a tarefa de avaliar e
reconhecem que esse processo gera, por vezes, angUstia e até receio de serem injustos,
entretanto, de uma forma ou de outra, precisam avaliar. N&o podem renunciar & funcéo
avaliativa e precisam optar como irdo exercé-la, se apenas restrita ao ato de verificar,
burocratizado pelas exigéncias dos sistemas escolares, ou se tentardo, apesar das
dificuldades contextuais, buscar transforma-la num processo que de fato contribua para

a melhoria da aprendizagem.

Eu acho que avaliar é muito dificil, que, as vezes, o professor corre 0 risco
até de ser injusto, porque vocé ndo pode avaliar s6 pela nota da prova [...]
Avaliar é muito dificil, eu ndo gosto, eu tenho que avaliar, mas eu acho que
avaliar é dificil demais no meu contexto, porque, as vezes, a gente pode ser
injusto na nossa avaliagdo [...] Os professores tém dificuldade em trabalhar
com a avaliagdo, como eu sou também PCA, eu acompanho de perto os
professores da minha area. A gente sabe da dificuldade que é [...] Muitas
vezes a gente tem medo de ser injusto [...] o professor [...] se sente umpouco
perdido pela prépria bagagem tedrica, as vezes, ele se sente perdido porque
acha injusto aquele tipo de avaliagdo. Entdo, assim, é algo que tem que ser
debatido, é algo que tem que ser revisto, e € algo que tem que ser consciente,
justo também para o aluno [...] A gente faz prova, trabalhos, mas esse olhar
ajuda a gente a ndo ser injusta nesses resultados, é isso que acontece, ndo ser
injusta quando o resultado ndo corresponde. Acredito que ninguém fica sé na
avaliacdo tradicional, eu penso que ndo. Quando a gente conversa com oS
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colegas, a gente sabe que temessa intervencdo, que ja ha uma mudanca entre
os professores (P18, P22, P21, P1, P14).

Os depoimentos indicam a preocupacdo dos professores em ndo cometerem
injusticas com relacdo aos seus alunos, ao passo que ndo se sentem preparados
suficientemente para avaliar. Reconhecem a complexidade do ato avaliativo e declaram
a necessidade de melhorar as préticas.

Nessa esteira, 0s discursos dos educadores sdo recorrentes nas
consideracOes sobre a urgéncia de se dar maior atencdo a questdo da formacdo docente,
sobretudo em uma éarea reconhecidamente delicada e complexa como a avaliagdo da
aprendizagem.

As préticas avaliativas descritas na construcdo desta pesquisa tém
demonstrado que a avaliagdo vivenciada no cotidiano escolar ndo é decorrente de um
processo neutro, distanciado da subjetividade do professor, que garante uma medida
exata, justa e imparcial do quanto o aluno aprendeu. Contudo, embora os educadores
recorram a pluralidade de seus saberes docentes, sobretudo os experienciais, eles
necessitam ampliar esse didlogo, e, para tal, a formacdo continua e continuada dos
professores se coloca como algo legitimo e necessario a evolucdo das praticas
pedagdgicas.

Com efeito, os depoentes se ressentem pela auséncia de formacdo, e essa

compreensdo é bem ilustrada adiante:

A SEDUC, os 6rgédos, eles tém que investir em formagéo de professores, eu
acho que todo professor repete sempre [..] A SEDUC é a grande omissa
disso [...] porque a gente sé pode mudar essa pratica se conhecer como mudar
[...] Sugiro que primeiro tenha capacitacdo para os professores poderem
mudar um pouco [...] refletir que o professor que esté I4, no chdo da sala de
aula, precisa ter realmente o espaco para ele refletir sobre avaliacdo e que ele
precisa ter um espago para se capacitar, se atualizar, para [...] a gente chegar
numa avaliacdo ideal [..] Formacdo continuada, vamos discutir [...] fazer
essa troca de experiéncias [...] enfim, a dificuldade esta mais voltada para o
estudo mesmo, essa formagdo do professor [..] formacdo de verdade,
simultaneamente, com essa troca de experiéncia, sala de aula e formacéo [...]
A formagdo com certeza [...] quando eu fiz o curso [...] quando eu vi outras
coisas, eu ja mudei a minha didatica [...] comecei a ter essa percepcao
diferenciada, e a formagdo é essencial nisso [...] Mais apoio ao professor com
relacdo a formacgdes, deveriam ser mais continuas, porque eu acho que nema
SEDUC oferece essa formagdo ao professor de avaliagdo [...] Acredito que,
através de formacOes, o ser humano precisa ser convencido de que aquilo é
importante [...] e esse convencimento nédo é de cima para baixo, é uma coisa
que ele vai ter que abragar, € um adotar, literalmente essa pratica [...] Seria
mais viavel existir um dialogo tanto entre as universidades e a SEDUC no
caso, nessa questdo de ajudar o professor nesse processo de avaliagdo, como
avaliar o aluno, mas, para isso, teria que existir capacitacdo e muito didlogo
[...] mas esse didlogo ja deve comecar dentro da universidade na questao da
formacdo dos professores [...] deveria partir dentro da prépria reformulacédo
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do nosso curriculo como docente, que temalgumas cadeiras que poderiamser
incluidas e uma delas é a questdo da avaliagdo [...] Tem que ter formagao
continuada, porque, com isso, ele vai comecar a criar critérios, ele vai avaliar
de forma mais dindmica, porque o aluno gosta disso, ele aprende por conta
disso, ele aprende pelo diferencial, e € bom que vocé faga isso e leve o aluno
a participacdo (P1, P2, P3, P5, P9, P10, P17, P19, P20).

Essas afirmacbes demonstram claramente a necessidade sentida pelos
professores de ampliagdo do conhecimento no campo da avaliacdo da aprendizagem.
Expdem claramente a omissdo ou a pouca repercussdo das agdes implementadas pela
Secretaria da Educacdo do Ceard (SEDUC-CE) e pelas instituicbes formadoras voltadas
a formacdo de professores no que diz respeito a tematica avaliagéo.

Os profissionais investigados registram que mudar praticas requer
convencimento, ndo apenas ordenamento de agles burocraticamente institucionalizadas,
e reconhecem como um caminho valido para essa reflexdo a formagdo continuada como
um espacgo Valido para troca de experiéncias e didlogo entre a teoria e a prética. Esse
processo, entretanto, para ser reconhecido como valido de fato, precisa proporcionar um
espaco legitimo de reflexdo — acdo — reflexdo, num processo simultaneo de dialogo
entre a teoria € a pratica, bem representado pela fala “|...] formagdo de verdade,
simultaneamente, com essa troca de experiéncia, sala de aula e formagdo” (P5).

As declaragOes dos depoentes mencionam de modo recorrente a necessidade
da compreensdo da avaliacdo, a fim de embasar as mudancas nas praticas. Esse
posicionamento é enfatizado por Hadji (2001, p. 11), ao defender a avaliagdo formativa

e asseverar que ¢ essencial “compreender para agir”.

A primeira tarefa, para quem quer trabalhar em sua emergéncia concreta, é
saber o0 que se deve entender exatamente por avaliacdo formativa [...] ndo que
seja possivel fornecer [..] um modelo operatério, que deveria apenas ser
aplicado para estar certo de fazer uma avaliagdo formativa [...] Porém,
devemos fazer primeiramente o esforco de compreender o conceito de
avaliacdo formativa, para ver quais sdo seu sentido, seu alcance e seu
estatuto, e levantar, a partir dai, o problema de sua operatividade (HADJI,
2001, p. 16).

Mudancas de praticas avaliativas ndo ocorrem de modo intempestivo e
imediato, requerem compreensdo e reflexdo, a fim de fundamentar a operacionalizacéo
da acdo de modo que a praxis pedagdgica se faca presente, alimentando e revitalizando
a dindmica do processo avaliativo como elemento constitutivo do processo de ensino-
-aprendizagem.

Segundo a definicdo de Hadji (2001, p. 19), caracteriza-se como a avaliagcdo

formativa aquela que
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[...] situa-se no centro da acdo de formacéo [...] Porque sua funcéo principal é
[...] contribuir para uma boa regulacdo da atividade de ensino (ou de
formacdo, no sentido amplo). Trata-se de levantar informagBes Uteis a
regulacdo do processo ensino/aprendizagem. E vé-se bem que é aquilo a
servico do que é colocada que permitira julgar a ‘formatividade’ de uma
avaliacéo.

Desse modo, se “...] ¢ a intengdo dominante do avaliador que torna a
avaliacdo formativa” (HADIJI, 2001, p. 20), ¢ crucial que o professor tenha clareza de
suas intencionalidades ao avaliar, pois sdo essas intencGes que vao definir a dimenséo
do ato avaliativo e, consequentemente, esse ato podera colaborar no processo
educacional do educando ou prejudica-lo.

Nesse sentido, defendemos o entendimento de que negligenciar a formagao
docente em avaliacdo €, por todas as Opticas, uma acdo contestavel para a construcdo
de uma educacdo de qualidade, uma vez que, na medida em que a formacdo avaliativa
é negligenciada, a possibilidade de exclusdo e seletividade dos alunos nas escolas se
torna uma opcdo mais provavel, em que seus reflexos sdo observados através da
manutencdo dos altos indices de evasdo e reprovacdo mencionados no capitulo sobre
Ensino Médio.

Entendemos que esses aspectos podem interferir nas possibilidades que vao
ao encontro do ente professor ao lidar com o fenbmeno da avaliagdo e a efetivacdo de
uma pratica avaliativa formativa ou ndo, visto que, como leciona Heidegger (2006, p.

48, grifo do autor):

A presenca sempre se compreende a si mesma a partir de sua existéncia,
de uma possibilidade prépria de ser ou ndo ser ela mesma. Essas
possibilidades a propria presenca as escolheu, mergulhou nelas ou ali
simplesmente cresceu. No modo de assumir-se ou perder-se, a existéncia
sO se decide a partir de cada presenca em si mesma. A questdo da
existéncia sO podera ser esclarecida sempre pelo préprio existir. A
compreensdo em si mesma que assim se perfaz, nds a chamamos de
compreensdo existenciaria.

A compreensdo se constitui, entdo, na propria existéncia da presenca no
mundo, assim, ‘“chamamos de existéncia a0 proprio ser com o qual a presenca pode
relacionar-se dessa ou daquela maneira, e com o qual ela sempre se relaciona de alguma
maneira” (HEIDEGGER, 2006, p. 48). Entdo, o que estd disponivel e se constitui como
possibilidade da presenca ser ou ndo ser auténtica pode corroborar ou ndo para 0 ente

assumir-se enquanto presenca na cotidianidade mediana.
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7.3.3 Melhoria das condicdes estruturais do trabalho docente

Aléem das sugestdes ja& mencionadas, que dizem respeito & institucionalizagdo
da avaliacdo continua e a melhoria da formacdo docente, encontramos outra unidade de
sentido mencionada pelos professores, que, em conjuncdo com outros fatores, poderé
contribuir de forma relevante para a promocdo de praticas avaliativas formativas,
continuas, diagnosticas e sistematicas, qual seja: melhorar as condigdes estruturais do
trabalho docente.

Assim, 0s sujeitos da pesquisa apontaram algumas propostas de melhoria
nas condicGes estruturais do trabalho docente que concorrem para a possibilidade de
concretizacdo de acOes eficazes da avaliagdo da aprendizagem. Dentre essas propostas
de melhoria, encontram-se as de ordem interna, relacionadas ao ambiente escolar, que
envolve a infraestrutura e os recursos tecnoldgicos, e as de ordem externa, que, embora
externas, influenciam de modo significativo no desenvolvimento do processo avaliativo.

As mais citadas pelos depoentes foram relacionadas, para efeito de
apresentacdo, da seguinte forma:

e reduzir a quantidade de alunos em sala de aula;

e melhorar a infraestrutura das salas de aula e demais ambientes
educacionais com a adequacdo de recursos tecnologicos e pedagdgicos
para motivar os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem;

e reduzir a carga hordria do professor em regéncia de sala e ampliar o
tempo de planejamento;

e ampliar o ndmero de profissionais na escola em funcBes especificas
necessarias no ambiente educativo; e

e instituir a valorizagdo docente com formagdo e melhores salarios a fim de
tornar a profissdo mais atrativa, bem como motivar o professor no
exercicio de sua funcéo.

Com respeito a proposta de reduzir a quantidade de alunos em sala de aula,

percebemos que essa se constitui como uma manifestacdo marcante nas falas de todos
0s depoentes, que a julpam como uma necessidade premente, conforme evidenciado

pelos depoimentos representativos abaixo:

Reduzir a quantidade de aluno em sala para fazer esse didlogo necessario [...]
Lutar pelas condigdes para mudar realmente esse sistema perverso para vocé
ter poucos alunos e vocé comecar a ter investimento para ele estudar [...]
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Entdo, eu acho que essa questdo do tempo é importante demais para poder
melhorar e a quantidade de aluno que é absurda. Tem turmas que a gente
pega trinta, mas tem turmas que a gente pega cinquenta, é complicado [...] A
reducdo do numero de alunos em sala de aula [...] porque, onde as pessoas
ndo estdo interagindo, ndo tem aprendizagem [...] um ndmero bom em que
vocé poderia fazer um trabalho mais proximo porque vocé pega uma sala
com cinquenta alunos e vocé nédo pode fazer um trabalho de observagéo [...]
A quantidade de alunos ndo favorece esse acompanhamento, porque a escola
em que a sala cabe mais se coloca até cinquenta alunos, entdo, ndo tem
condic@es [...] vai ser tipo, assim, uma avaliagdo ndo muito fiel, porque vocé
ndo vai dar conta, ndo [..] O ideal seria diminuir a quantidade de alunos em
sala de aula (P3, P5, P9, P16, P18, P23).

Intuimos que as implicagbes advindas dessa proposta podem contribuir para
favorecer 0 processo de interacdo entre alunos e professores, bem como dos proprios
alunos entre si. Esse universo relacional presente em sala de aula constitui-se como um
ambiente mais propicio a mediagdo docente, em virtude do nimero de estudantes
reduzido, por beneficiar a observacdo mais detalhada do desenvolvimento de cada
educando, a compreensdo e a interpretacdo dessas informacOes pelo professor e,
consequentemente, sua intervencdo pedagogica para a melhoria da aprendizagem.

No que diz respeito a melhorar a infraestrutura das salas de aula e promover
uma melhor adequacdo de recursos tecnologicos e pedagdgicos nos ambientes de
aprendizagem, notamos que 0s depoimentos revelam uma insatisfacdo quanto a

inadequacdo desses espagos dentro da escola.

A estrutura também, ela é uma barreira com esse processo de ensino-
-aprendizagem, a infraestrutura das salas, salas quentes [...] A escola publica
precisa passar por investimentos macicos [..] a educagdo publica é muito
limitada, enquanto vocé tem em todas as salas de escolas de redes
particulares todo tipo de recursos, a escola publica ndo tem, e é claro que isso
interfere no processo avaliativo, a propria estrutura das salas [...] ndo tem
lousa digital [...] a gente tem um tablet que néo funciona [...] as condicGes de
trabalho precisam mudar urgentemente e drasticamente [...] ndo tem um local
adequado para esporte, ndo tem uma sala de multimeios adequada, salas sem
ventilagdo adequada [..] A gente teria que ter um ambiente fisico também,
por exemplo, vocé entra nas salas de aula e tem as paredes e o quadro, iSso
ndo é um ambiente que faz, que desperta interesse. Os alunos a vida inteira
[..] ndo tém uma coisa que cheire a conhecimento, a descoberta. E estranho,
as salas sdo umdeserto [...] e para o professor tambémé complicado, porque
vocé vive num deserto nas salas de aula[...] ndo temessa ambiéncia, ai o que
sobra ao professor é se apegar [...] numa fotoc6pia, num livro [..] as vezes,
quem vai para uma aula na sala de video [...] acaba conseguindo uma coisa
diferente, porque vocé [..] cria uma ambiéncia [..] Falta material e o
ambiente das salas de aula ndo ajudam [...] a gente esta vivendo ai 0 mundo
das midias e ndo tem capacitacio em uma lousa digital [...] As vezes, quando
a gente entra na sala de aula sem condi¢des, da vontade de desistir, e cada
turma ¢ diferente, tem aluno que diz ‘a professora ¢ s6 o giz e a palavra’.
Entdo, as condicBes da sala, de trabalho, porque a gente tem data show na
escola, mas [...] € uma disputa vocé chegar na sala de video ou de informatica
e mostrar uma aula que vocé preparou, e quando vai ja estd ocupada o més
todo. O correto era para ter um em cada sala (P10, P15, P12, P21, P24).
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Os professores solicitam e prop6em a necessidade de melhores condicGes de
trabalho e consideram que uma das consequéncias desse tipo de ambiente inadequado
ao processo de ensino-aprendizagem é a desmotivacdo tanto dos docentes quanto dos
discentes. O ambiente precério parece nao contribuir para o processo de ensino-
-aprendizagem em nossas escolas publicas estaduais. A dindmica interna da sala de aula
requer um ambiente favoravel que motive o desenvolvimento do conhecimento, fato
este explicitamente criticado pelo depoente P12, ao afirmar que “[...] Os alunos a vida
inteira [...] ndo tém uma coisa que cheire a conhecimento, a descoberta. E estranho, as
salas sdo um deserto”.

Reduzir a carga horaria do professor em regéncia de sala e ampliar o tempo
de planejamento é também outra solicitacdo que os docentes transformam em proposta.

Desse modo, manifestam o desejo de terem essa realidade transformada.

A diminuicdo de carga horaria dos professores ou entdo o aumento das
disciplinas, o tempo das disciplinas para que a gente tivesse mais contato
com os estudantes também seria importante [...] O professor tem tempo para
planejar, mas néo é o suficiente [...] deveria ser cem horas em sala de aula e
cem horas planejando, ai sim, vocé poderia ter tempo de avaliar muito mais o
seu aluno, de acompanhar [..] Eu queria ter mais tempo para fazer um
levantamento para saber como é que esta o aprendizado do aluno, para suprir
as deficiéncias de aprendizagem dele, mas eu ndo tenho esse tempo [..] eu
sou pedo da educacdo. Eu trabalho trés turnos todos os dias e até dia de
sabado [...] A gente vive sobrecarregado, o professor de 40 horas [...] cadé o
tempo para ele estudar e montar prova? Ele tem um dia na semana para o
planejamento, que, na maioria das vezes, ndo é suficiente [...] professor de
Ensino Médio dentro de sala de aula com o tempo que teme a sobrecarga de
trabalho é complicado [...] até para diversificar a forma de avaliar tem que ter
tempo (P9, P18, P21, P24).

Por meio dos depoimentos dos professores, notamos que a falta de
operacionalizacdo de melhores condi¢cbes de trabalho aparece indicada como um dos
fatores referidos no rol das grandes dificuldades para a implementacdo das mudangas no
cenario das praticas avaliativas desenvolvidas no cotidiano escolar. Nessa visdo estdo
veiculados os seguintes elementos, que, de acordo com os depoentes, dificuttam as
mudancgas, quais sejam: 0 pouco tempo para o planejamento, a sobrecarga de trabalho
do professor e o0 tempo reduzido para dar conta de tantas demandas em sala de aula.

Esses aspectos necessitam ser revistos a fim de melhorar a qualidade do
trabalho pedagogico docente realizado. Nessa dimensdo de promover melhoras
estruturais ao trabalho docente, surge como proposta a necessidade de ampliar o ndmero

de profissionais na escola em funcdes especificas necessarias ao ambiente escolar.
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Eu acho que faltam alguns cargos, alguns profissionais dentro das escolas.
NOs aqui precisamos de assistente social, de psicdlogos [...] esses cargos
fazem muita falta em uma escola, e eu acho que deveria ter mais
coordenadores pedagogicos, com fungdes definidas, porque a gente vé muita
sobrecarga na coordenagdo, porque tem aquela coisa pedagodgica de estar
recebendo alunos, pais (P13).

Nessa perspectiva, a diversidade de atuagdo dos profissionais na escola
também € indicada na busca de uma melhor organizacdo e adequacdo do ambiente
escolar, considerando as necessidades advindas de sua demanda.

Importa salientar que instituir a valorizacdo docente surge como mais uma
proposta na visdo dos professores, que consideram, além das situacBes adversas do
cotidiano escolar, a falta de valorizacdo como elemento também complicador para a

melhoria das praticas.

A nossa area ela é muito desvalorizada, entdo, isso reflete também no
trabalho docente do professor. O professor esta mal remunerado, ndo sente
aquele prazer de ensinar [...] entdo, a avaliagdo também fica comprometida, é
um mero instrumento para medir, somente [...] acredito que, se o professor
fosse bem remunerado, iria mais alegre para sala de aula, pensaria mais na
sua pratica pedagdgica de forma satisfatoria [...] é preciso formagdes,
valorizagdo docente e apoio financeiro [...] Se vocé ndo tiver uma carreira
atraente, vocé ndo mantém bons profissionais na rede [...] quem é bom
profissional ou se acomoda na rede que ndo existe valorizagdo profissional ou
vai atras de outra coisa [...] como é que o Estado quer cobrar do professor
uma agdo continua na aprendizagem, no processo avaliativo e formativo se
ele ndo d& suporte financeiro basico para a sobrevivéncia daquele
profissional? Eu ndo vejo como isso ser desvinculado [...] A desvalorizagéo
do professor compromete [..] Passa pelo processo de valorizagdo da
profissdo, sdo muitos elementos [...] 0 que a gente vé hoje commuita tristeza
é isto, grandes professores indo embora da profissdo [...] Eu acho que deveria
ter valorizacdo profissional e ter professor exclusivo com critérios de
exigéncias [...] acho que o critério principal € uma motivagdo profissional,
que o professor fosse valorizado [...] mais qualificacdo melhora a qualidade
[..] salario convidativo puxa bons profissionais [...] A valorizacdo do
profissional é uma questdo crucial, porque ndo tem como vocé entrar emuma
sala de aula satisfeito, lidar com quarenta alunos com toda problematica se
voceé esta infeliz com sua profissdo, além da questdo salarial (P10, P15, P16,
P17, P20, P21).

Os professores se ressentem pela falta de valorizagcdo profissional e revelam
gue esse aspecto também interfere nas posturas assumidas por eles no processo
avaliativo. Essa proposta de instituir a valorizacdo profissional se apresenta como uma
necessidade cada vez mais imperiosa no contexto escolar.

Veiga (1996, p. 154), ao abordar as condi¢des de trabalho dos educadores e

as questdes salariais deles, adverte que

E precisamente nestas questdes que residem as dificuldades na conducéo do
processo de ensino e avaliacdo na sala de aula. Assim, o interesse dos
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educadores pelas atividades de ensino e avaliagdo ndo é determinado apenas
por componentes da formacéo profissional. Isto é, ndo se refere somente aos
aspectos de dominio de conhecimentos especificos e pedag6gicos,
necessarios ao exercicio da profissdo, mas sobretudo as condi¢@es de trabalho
e salario, enfim, as condigfes do contexto emque eles vivem.

Assim, € crucial considerar a necessidade de implementar politicas publicas
que de fato garantam a valorizagdo docente tanto a nivel de formacao continuada guanto
a nivel de melhores condices de trabalho e salarios dignos, que ndo imponham ao
professor a necessidade de diversos turnos de trabalho, mas que favorecam seu espirito
inventivo de pesquisador e construtor de conhecimento por meio do dialogo dos

diversos saberes docentes.

7.3.4 Reestruturacédo do curriculo no Ensino Médio

Se a falta de condicBes de trabalho € um problema evidente no processo
avaliativo, ela fica mais complexa e paradoxal quando lembramos a agilidade com que
novas informacGes vém sendo oferecidas, reclamando uma reorganizacdo curricular.

Nesse complexo contexto, a dualidade nas fun¢bes no Ensino Médio, quais
sejam: “propedéutica” e de “carater técnico-profissional’, ainda se impde como uma
questdo historica que contribui para a crise de identidade desse nivel de ensino e que
precisa ser revista, como nos advertem Frigotto e Ciavatta (2004, p. 19) ao

reivindicarem:

[..] a construgdo de uma politica de Ensino Médio que o consolide como
etapa final da Educacdo Basica e como direito de todos os cidaddos, segundo
preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional [...] Em sintese,
pretende-se uma base unitiria e de educacdo tecnoldgica para o Ensino
Médio, que proceda a revisdo das distor¢fes introduzidas pelas reformas do
tempo da ditadura e as da Gltima década, que protagonizou a mercantilizagdo
da educacéo no Brasil.

Nesse sentido, referidos autores afirmam ser premente promover espacos de
reflexdo a fim de discutir a definicdo de uma politica pdblica de Ensino Médio que seja
centrada em seus sujeitos (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004, p. 20). Também
demonstram preocupagd0 com o curriculo imposto na escola de Ensino Médio,
comungando, assim, das mesmas angustias dos sujeitos de nossa pesquisa, que
revelaram em seus depoimentos a necessidade de uma politica de reorganizagdo
curricular.
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Entdo, a aprendizagem, ela sé poderia acontecer quando vocé desperta o
interesse, e eu comecaria mudando os contetidos. Pelo amor de Deus, para
que essa quantidade de contelidos? Isso ja era para ter feito uma reforma ha
muito tempo. Entdo, se a gente ndo mudar o que ensinar, 0 como ensinar
continua sendo uma mentira, a gente tem que voltar a valorizar o que ensinar,
tem que voltar a discutir o que a gente quer formar, entdo, a avaliagdo é um
detalhe, é s6 um detalhe dentro desse universo [...] E, as vezes, ndo é um
ponto necessario, a gente precisava de uma reestruturagdo do ensino, mas ndo
é assim, eu vou tirar isso, porque é feito por burocrata que ndo entende
mesmo 0 que é ensino. Eu ndo vou tirar um conteddo por tirar, eu vou tirar
um conteddo porque ele ndo acrescenta nada, ele é muito bom para um cara
que gosta de estudar mateméatica e vai se especializar naquilo [...] mas para
ca, para 0 povo que quer ter outro tipo de vida, sabe. Entdo, a gente ndo pode
estar massacrando que toda vida sdo 0s mesmos pontos e as pessoas insistem
em massacrar os alunos nesses pontos [...] (P5, P6).

Os depoimentos demonstram que 0s proprios professores questionam a
validade de determinados conteldos para esse nivel de ensino e reconhecem que 0S
programas curriculares sdo muito extensos e, por vezes, distantes da realidade dos
alunos, que sdo 0s sujeitos para 0s quais 0 Ensino Médio deve estar voltado. Com
efeito, sugerem a necessidade crucial de uma mudanca curricular nesse nivel de

ensino.

Tem assunto que ndo interessa ao aluno, e tem aluno, que diz: ‘professor,
por que eu quero saber de Matematica se eu vou fazer uma faculdade
voltada para a area humana?’ [..] tem relatos de alunos que se sentem
desmotivados exatamente por isso, porque se trabalha contetdos que eles
ndo gostam, que eles ndo véo utilizar. Eu acho que deveria ser mudado o
curriculo escolar, deveria ser mudado o sistema de avaliacdo. A gente
deveria tornar a escola mais atrativa [...] Tem conteldos que ndo séo
necessarios para eles, porque eles ndo vao usar aqueles contetudos para a
vida deles [..] agora eu acredito na necessidade de uma reformulacéo
curricular do Ensino Médio, é o meu sonho que reformule esse curriculo do
Ensino Médio, porque s6 contempla conteddo e conteddo, e cadé a
formacdo para a vida desses alunos? N&o tem. Entdo, tem que ter uma
reforma total do curriculo do Ensino Médio. O menino sé aprende Fisica,
Quimica [...] e tantos outros conteldos, e a formagéo para a vida? [...] Na
maioria das vezes, 0s contedos ndo tém muita importancia para a vida
deles, isso todo mundo sabe, eles entendem que tém que aprender algumas
coisas, porque [...] ndo tem como fugir porque a escola trabalha com o
objetivo de leva-lo & universidade (P21, P22, P24).

As falas retratam a tensdo da realidade vivenciada no cotidiano escolar, pois
os curriculos adotados se apresentam com forte tendéncia & homogeneidade, na
perspectiva de aprovar os alunos nos exames seletivos que dao acesso as universidades.
Nessa dimensdo, ndo ha distincdo sobre o que é ofertado nos curriculos escolares, ndo se
busca atender as demandas diferenciadas da clientela heterogénea que compde o
universo de sujeitos que frequentam o Ensino Médio.

Com efeito, Frigotto e Ciavatta (2004, p. 20) asseveram que:
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Acorre as escolas de Ensino Médio uma juventude marcada pela
necessidade de escolaridade e de trabalho para prover seus meios de vida
[...] os jovens ndo sdo ‘sujeitos sem rosto, sem historia, sem origem de
classe ou fracdo de classe’. Sdo jovens e adultos trabalhadores de classe
popular, filhos de trabalhadores assalariados com suas particularidades
étnicas e socioculturais.

Outra proposta referente a questdo da reorganizacdo curricular foi indicada
pelos professores, a qual se constitui na promogdo de condicdes adequadas para
realizacdo do trabalho docente ocorrer de modo mais integrado entre as areas na

escola.

Acho que uma das propostas inclusive ja é muito falada em relagdo a
mudanga curricular, é a forma como se propde ai a conexdo entre as
diversas areas. Entdo, talvez comisso a gente acabe tendo um trabalho mais
completo, ndo olhar o aluno na tua disciplina de Biologia. Entdo, ja existem
essas ideias, mas eu acho que falta mais sensibilizacdo em relagcdo a esse
processo de aprendizagem, assim, mais até humanizacdo. Se a gente tivesse
momentos que sempre estivessem lembrando a gente com quem a gente
esta lidando, quem é, o que precisa [...] Dentro da escola, eu vejo que tem
que ter uma maior unido dos profissionais, até mesmo dentro das proprias
areas [...] como é que a area pode resolver problemas em conjunto e até de
forma interdisciplinar? [...] Eu sugiro [...] que a gente tenha mais tempo de
planejar, socializar, ndo é sé contetdo, ndo [...] compartilhar com os outros
professores aquilo que o professor esta fazendo e que estd dando certo [...]
um tempo maior de planejamento de contelido, de contato com os outros
professores, tempo de contato com a parte pedagdgica da escola (P11, P1,
P4).

Tais depoimentos nos conduzem a considerar que o trabalho integrado entre
as areas foi uma das sugestdes apresentadas pelos professores como alternativa
necessaria a concretizacdo de propostas para a pratica avaliativa formativa. A
organizacdo desse trabalho pedagdgico em equipe, apesar de necessario através do
planejamento escolar coletivo e participativo, presente nos diversos discursos oficiais,
apresenta serios problemas para ser efetivado no chdo da escola. Um deles diz respeito a
encontrar um horario em que todos os professores estejam com tempo disponivel para
se reunir, tendo em vista um numero ainda consideravel de docentes que trabalham em
outras escolas e tém horario de planejamento fragmentado nas diversas unidades
escolares. Outro problema diz respeito a uma carga horéria de regéncia de classe ainda
extensa, embora a lei do piso tenha instituido que 33% da carga horaria do professor
fossem destinadas ao planejamento. Os educadores, no entanto, ndo consideram esse
tempo suficiente para a realizacdo plena de tais atividades.

Quando a escola é de maior porte, a concentragdo dos professores da mesma

area é maior, pois é possivel integrar um ndmero maior de docentes no mesmo horario
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de planejamento, a fim de promover a realizacdo do planejamento coletivo por éarea.
Mas se esharra em outros obstaculos estruturais, como a falta de estrutura das escolas
em garantir espacos adequados para a realizacdo do planejamento, uma vez que, via de
regra, esse planejamento ocorre na sala dos professores, em meio a outras situaces
paralelas, tais como a presenca de outros profissionais que estdo com horérios livres e
ficam nesse ambiente em acgdes diversas, bem como o atendimento aos alunos pelos
professores diretores de turma ou pelos professores coordenadores de area (PCAS), entre
outras interrupcOes diversas por parte dos alunos em busca dos professores etc.

Assim, o curriculo e a avaliagdo se cruzam em um complexo universo que
agrega diferentes interesses que nem sempre se encontram e dialogam entre si. Nesse

sentido, é necessério atentarmos para o que lecionam Oliveira e Pacheco (2003, p. 119):

Nenhuma discussdo curricular pode negligenciar o fato de que aquilo que se
prop6e e que se desenvolve nas salas de aula dara origem a umprocesso de
avaliacdo. Ou seja, a avaliacdo é parte integrante do curriculo, na medida em
que a ele se incorpora como uma das etapas do processo pedagdgico. Nesse
sentido, sentimos a necessidade de incorporar ao debate sobre a questao da
avaliagdo ndo apenas 0s processos e instrumentos explicitamente
desenvolvidos com essa finalidade, mas também uma discussdo a respeito
dos modos como nossos alunos e alunas vivenciam cotidianamente essa
dimensdo de suas vidas escolares.

Cumpre mencionarmos que ndo acreditamos ser provavel que, com a
determinacdo de um modelo padrdo de curriculo e avaliacdo, teremos garantia da
qualidade da educacdo, pois, se a perspectiva € construir propostas de avaliacdo numa
dimensdo formativa, é essencial comegarmos questionando tanto os curriculos como 0s
modelos avaliativos tradicionais, historicamente instituidos nas escolas, que ja revelam

ndo mais dar conta de toda a complexidade dos processos de aprendizagem dos alunos.

7.3.5 Investimento no Projeto Professor Diretor de Turma

O Projeto Professor Diretor de Turma surgiu no XVIII Encontro da
Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) — Secdo do
Ceara, realizada no ano de 2007, quando foram expostas as experiéncias das escolas
publicas portuguesas. Tendo como referéncia essa apresentacdo, alguns gestores
educacionais dos municipios de Eusébio, Madalena e Canindé tiveram a iniciativa de

realizar um projeto-piloto em trés escolas.
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Seguindo a evolucdo histdrica, referido projeto foi sendo paulatinamente
ampliado, com inicio em 2008, quando foi implantado, inicialmente em 25 escolas
profissionais, sendo, em 2010, ampliado por um processo de adesdo mediante uma
chamada publica destinada as escolas estaduais de Ensino Médio regular. Nas escolas
onde ndo houvesse oferta do Ensino Médio, era permitida sua implementacdo nas
turmas de 9° ano do Ensino Fundamental.

Assim, de acordo com dados da SEDUC-CE, houve, em 2010, a adesdo de
474 escolas, perfazendo um total de 2.988 turmas e 2.118 professores diretores de
turma. Em 2011, foi ampliado para as demais turmas do Ensino Médio, perfazendo um
quantitativo de 530 escolas, 4.821 turmas e 4.241 professores diretores de turma.

O Projeto Professor Diretor de Turma se caracteriza por

[...] um conhecimento aprofundado e sistematizado do aluno a partir do
desenvolvimento de umtrabalho cooperativo, que oportuniza aos professores
conhecer as problematicas que fazem parte do cotidiano da sala de aula e
implicam diretamente no desempenho escolar e no projeto pedagdgico da
escola (BRASIL, 2011, p. 19).

Esse projeto tem como objetivo geral ensejar a elaboracdo que eduque a
razdo e a emocdo, a partir da desmassificacdo do ensino, visando garantir a
permanéncia, o sucesso e a formacdo cidadé.

Seus objetivos especificos sdo desafiadores, expressos aqui em sintese:

e favorecer a articulacdo entre o0s professores, alunos, pais e 0s
responsaveis,  buscando  promover um trabalho  cooperativo,
especificamente, entre professores e alunos, no sentido de adequar
estratégias e métodos de trabalho, buscando tornar a sala de aula uma
experiéncia gratificante, em que todos os envolvidos ttm o objetivo de
proporcionar uma educacdo que vise a exceléncia;

e estimular a permanéncia do aluno na escola, elevando suas aprendizagens
significativas e encorajando-o a ter perspectivas otimistas quanto ao seu
futuro pessoal e profissional; e

o oferecer uma educagdo sustentavel, que contemple a formacdo cidadd do
educando, estimulando sua participacdo na vida social, com a tomada de
consciéncia dos problemas que afetam a humanidade.

Nao temos elementos suficientes para avaliar se os objetivos do Projeto

Professor Diretor de Turma estdo sendo efetivados, nem esse é nosso objetivo, contudo,

podemos afirmar que os docentes consideram esse projeto uma iniciativa valida no
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processo de acompanhamento do aluno. Diante disso, apresentaram uma imagem

positiva do referido projeto, como se pode constatar adiante.

Esses projetos podem comegar a mudar nossa cabeca sobre o que €
avaliacdo [..] no diretor de turma, a gente vai lidando com essas
individualidades [...] eu acho tdo importante isso [...] porque, na medida em
que vocé conhece melhor o aluno, [..] o professor ja tem que olhar
diferente para o problema daquele aluno [..] E muito legal porque a gente
se reline, tem as avaliacBes, as reunides diagnosticas, e ai a gente pode ter
um diagnostico de como estd aquela turma, de como pode melhorar, de
como 0s meninos podem aprender mais [...] acho que devagarzinho a gente
estd caminhando [..] porque, se a gente ndo se inserir e conhecer a
realidade dos meninos, fica muito dificil de conseguir puxd-los [..] Entdo,
0 Projeto Diretor de Turma veio ajudar, porque foca naquela questdo do
acompanhamento [...] lhe ajuda a melhorar essa questdo. Entdo, o Projeto
Diretor de Turma vem nesse aspecto, de o professor poder estar
acompanhando e sugerindo medidas que possam facilitar ou diminuir esses
problemas de indisciplina e de falta de interesse, buscando trazer para o
aluno aquilo que ele tem interesse [...] no projeto, a gente conversa com 0
aluno sobre o que esta acontecendo, quais sdo as suas dificuldades, para
tentar fazer o intercAmbio entre o professor e o aluno, para ver o que pode
melhorar [..] entdo, eu acho que o projeto, nessa questdo da avaliacdo da
aprendizagem, vai influenciar [...] E um projeto [...] muito bom[...] Eu acho
valido porque eu vejo experiéncias de colegas meus que sdo diretores de
turma e funciona [..] esse projeto influencia na forma como o professor
avalia o aluno, porque o professor esta mais proximo do aluno [...] Eu ndo
posso dizer se influenciou na mentalidade de muitos colegas professores,
mas na minha modificou muito (P2, P8, P16, P17, P21, P15).

Nesse sentido, a sugestdo dos professores em investir mais no Projeto
Professor Diretor de Turma € tanto mais pertinente quanto mais esse projeto
contribuir para melhorar os processos educativos, favorecendo a superacdo dos
problemas surgidos na diversidade dos contextos escolares, buscando continuamente
assegurar que os alunos aprendam mais e melhor, de um modo mais significativo e
envolvente.

Urge mencionarmos que 0S depoimentos sugerem que 0s depoentes
acreditam que esse projeto possa estar influenciando a visdo do professor no que diz
respeito & avaliacdo da aprendizagem, tendo em vista o favorecimento de um maior
conhecimento das individualidades do aluno em virtude da maior aproximacdo entre
0s sujeitos da acdo educativa proporcionada pelo projeto.

Apenas com o intento de ilustrar essa maior aproximagcdo motivada pelo
projeto e a mudanca de visdo e atitude dos professores advindas dessas
possibilidades, transcrevemos abaixo 0 depoimento de uma das professoras

participantes da pesquisa que retrata uma experiéncia significativa nesse sentido.



225

Eu acho que vai melhorar essa questdo da avaliagdo por conta desse
projeto que tem agora de professor diretor de turma. Eu vou s6 dar um
exemplo por que eu acho que vai melhorar. Sem querer, a gente percebe
que nods ja estamos nos autoavaliando. Teve um caso de umaluno que ele
estava com muito problema, e quando a gente se reuniu com os diretores
de turma a gente foi discutir isso. Entdo, esse aluno, eu dizia assim, Ave-
Maria, esse menino ele passa a aula perturbando, sé tira nota baixa, ndo
quer nada, e a professora de Portugués a mesma coisa, o professor de
Geografia a mesma coisa. Ai o professor de Matematica: ‘vocés estio
falando de fulano de tal? Esse menino, esse menino é um génio. Esse
menino faz célculos de matematica assim de cabega’. A partir dai, na
reunido de diretor de turma, o professor de Fisica disse a mesma coisa:
‘esse menino ¢ brilhante’. Foi preciso saber toda a histoéria do menino [...]
e comecei a olhar de maneira diferente. Eu acho que isso é um tipo de
avaliacdo, na medida em que vocé estd avaliando o menino na sua
individualidade, nos problemas que ele tem. Entdo, nos descobrimos
outras habilidades e que ele tinha muitos problemas em casa. Ai eu
conversei com ele [...] (P2).

Por meio desse depoimento, intuimos que, a partir do momento em que 0s
professores tiveram a oportunidade de trocar informacOes a respeito desse aluno, suas
impressdes foram modificadas e o referido educando mais valorizado e,
consequentemente, motivado a melhorar seu desempenho. Ha indicagbes de que se
inicia outra perspectiva para esse aluno, que passa a ser visto cOmo um ser que possui
particularidades que necessitam ser consideradas em sua formacdo e na elaboracdo do
conhecimento.

Entretanto, embora o0s professores reconhecam a importancia do projeto,
também tecem criticas no que diz respeito a algumas caracteristicas inerentes a ele, tais

como:

Essa parte burocratica de muito preenchimento de ficha [...] Eu entendo
que esse projeto, quando é bem aplicado, gerido e acompanhado, ele é
muito importante para a escola, agora quando ndo é, acaba virando s6
mais um preenchimento de carga horaria [..] O tempo que se d& para o
Projeto Diretor de Turma é muito pequeno no ensino regular diante da
quantidade de horas-aula que o professor tem que se dedicar a sala de
aula, e ele fica sem muito tempo para se dedicar ao Projeto Diretor de
Turma. Entdo, se as condi¢cBes operacionais fossem melhores, com
certeza nds teriamos um desempenho melhor [...] a burocracia do Projeto
Diretor de Turma atrapalha bastante, mas é um projeto fantéstico [...] O
Projeto Diretor de Turma, dependendo do modo como é trabalhado na
escola, ajuda, agora tem muito diretor de turma que ndo faz o que é para
fazer, ndo faz o acompanhamento necessario ao aluno, entdo, depende do
perfil do professor, se ele for comprometido, tudo bem, mas se ele néo for
(P14, P15, P17, P22).

Essas afirmacdes demonstram que € necessario investir mais nesse projeto,
tendo em vista as possibilidades de sua relevante contribuicdo para a melhoria da

gualidade do processo de ensino-aprendizagem. Para tal, é necessario rever pontos
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problematicos do referido projeto que se revelam como empecilhos para uma melhor
atuacdo deste no cotidiano escolar.

Com base nessas dificuldades é que os professores em seus relatos
sugerem; cursos de formacdo continuada, acréscimo da carga horaria para o
acompanhamento mais efetivo e sistematico aos alunos, salas adequadas para
realizacdo do trabalho dos professores diretores de turma no que se refere aos
atendimentos tanto aos alunos quanto aos seus componentes familiares, reunides
periddicas entre os diretores de turmas para troca de experiéncias, reducdo e
redimensionamento dos instrumentais utilizados, maior acompanhamento do projeto
pela Superintendéncia das Escolas Estaduais de Fortaleza e pela Secretaria da
Educacdo do Estado (SEFOR/SEDUC-CE), disponibilidade de uma linha telefbnica
na escola direcionada aos diretores de turmas, a fim de facilitar a comunicacdo com
os membros familiares e, por vezes, com 0s proprios alunos.

O Projeto Professor Diretor de Turma traz a possibilidade de contribuir
para a diversidade crescente no ambiente escolar, cabendo ao diretor de turma fazer
a articulacdo entre os docentes da turma no sentido de tentar adequar o curriculo as
necessidades especificas dos alunos, com o propésito de contribuir para 0 sucesso

dos educandos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios para o desenvolvimento da avaliagio formativa nas escolas
publicas estaduais ndo sdo simples, visto que a avaliagdo seletiva ainda se constitui a
centralidade do ensino, apesar de ndo atuar de forma exclusiva. A concretizagdo das
mudancas na direcdo de um projeto avaliativo formativo no sistema educativo que
supere a fragmentacdo conteudista e seletiva e que prime pela universalizacdo do direito
a Educacdo Baésica desse nivel médio de ensino ainda se constitui como um grande
desafio a ser superado na realidade do cotidiano escolar.

De tal modo, romper com o modelo reprodutivo instituido nas escolas e
construir uma cultura de avaliagdo formativa evidenciam-se como uma urgente meta
a ser alcancada. Nesse sentido, os aportes deste trabalho sdo significativos, uma vez
que favorece a compreensdo de como se da a avaliagdo no cotidiano escolar, em uma
visdo fenomenoldgica, e revela os impedimentos e as possibilidades de efetivacdo da
avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem na pratica pedagdgica dos
professores do Ensino Médio de escola publica estadual. Essas descobertas langcam
luz as reflexdes sobre as praticas avaliativas com vistas a promover contribuicbes ao
processo de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, a promogdo do
verdadeiro aprender.

Nessa direcdo, 0s esforcos desta pesquisa em buscar compreender
hermeneuticamente o sentido que o professor da a avaliacdo da aprendizagem, a
partir de sua pratica docente, identificando sua intencdo ao avaliar, revelaram que
ndo ha entre os docentes uma visdo homogénea acerca do significado da avaliacdo e
que coexistem diferentes concepgOes. Assim, ao passo que a maioria dos sujeitos
investigados relacionou o significado da avaliacio a dimensdo continua, diagndstica
e processual, entendendo-a como parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, com a finalidade de promover a evolucdo das aprendizagens, houve
também o entendimento de alguns professores que a relacionaram a caracteristicas
mais tradicionais.

Contudo, os docentes, de um modo geral, explicitaram que sua intencdo ao
avaliar ndo se limita a quantificar o nivel de aprendizagem dos alunos e mencionaram a
preocupagdo de ndo reduzir a avaliagio a simplesmente uma prova, em virtude da
complexidade do processo avaliativo, entretanto, a consideram como um dos

instrumentos necessario a avaliacdo.
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Foi possivel observar, por meio dos depoimentos dos professores e das
analises realizadas, que a avaliagdo continua e formativa faz parte do ideario de
muitos educadores, mas tais propostas ou dimensfes ndo sdo plenamente efetivadas
pela auséncia de elementos fundamentais que favorecem sua pratica, tais como a
formagdo docente continuada e a garantia de condicOes de trabalho adequada, as quais
(estas ultimas) envolvem ndo s6 as condi¢bes fisicas, mas também estruturais do
sistema de ensino. Aliado a essas questdes, temos o papel social que a avaliagéo
desempenha no sistema educacional brasileiro, no qual o acesso ao Ensino Superior se
impde de modo determinante no direcionamento dos curriculos e das praticas
avaliativas desenvolvidas nas escolas.

Nos depoimentos relacionados a unidade de sentido ‘significado da
avaliagdo”, foi possivel identificar elementos da Fenomenologia de Heidegger
detectados no mundo escolar, como a ‘Facticidade da Presenga”, denominada por
Heidegger como a autocompreensao interpretativa de Dasein que ele tem de si mesmo
na vida fatica, constituindo-se uma caracteristica da presenca. A facticidade nomeia,
entdo, o modo de ser Unico, o0 modo particular de ser de Dasein. A hermenéutica da
facticidade é a autocompreensdo de Dasein, de sua propria forma de ser: a existéncia.
No mundo escolar, essa facticidade se revela quando os professores apresentam suas
intencOes avaliativas identificadas com a avaliagdo formativa, continua, e se distanciam
das normas institucionalizadas da avaliagdo tradicional.

Outro elemento heideggeriano que aparece como elemento motivador é a
“anglistia”, que, na presenga, “|...] revela o ser para poder-ser mais proprio, ou seja, 0
ser-livre para a liberdade de escolher e acolher a si mesma. A angustia arrasta a
presenca para o ser-livre para..., para a propriedade de seu ser enquanto possibilidade
de ser aquilo que ja sempre ¢’ (HEIDEGGER, 2006, p.254, grifo do autor).

Essa visdo nos foi desvelada por meio das falas dos educadores, ao
relatarem que se angustiam ao avaliar, considerando dificil a realizacdo de tal tarefa.
Essa angUstia os conduz em busca de outras formas avaliativas que ndo sejam restritas
as tradicionais. A angustia aparece, portanto, como elemento motivador da presenca,
revelando possibilidades de atuagdo para o “ser-livre”.

Com referéncia ao objetivo identificar acBes desenvolvidas na pratica
docente que se aproximam e acdes que se distanciam da avaliagdo formativa, foi
possivel constatar que o0s professores, apesar de assumirem praticar a avaliacdo

tradicional no cotidiano escolar, a fim de darem conta das exigéncias institucionais e
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sociais, ndo a consideram adequada e declaram as dificuldades que sentem para realizar
0 ato avaliativo com vistas a um acompanhamento mais individualizado do aluno que de
fato promova seu desenvolvimento.

Contudo, essas dificuldades ndo sdo traduzidas em descrédito com a
avaliacdo, haja vista que os docentes reconheceram a necessidade e a importancia do ato
avaliativo para expressar tanto o diagnostico do nivel de aprendizagem dos alunos,
como para dar um norte sobre o trabalho do professor. Assim, retrataram as mlltiplas
faces e funcbes da avaliacdo da aprendizagem em seus depoimentos.

Os docentes identificaram a necessidade de mudar as formas
institucionalizadas de avaliar e afirmaram que ndo se limitam somente a avaliacdo
tradicional. No entanto, tendo em vista as lacunas deixadas em seus percursos
formativos, as contribuicbes mais significativas e recorrentes foram aquelas gestadas
pelo repertorio de seus saberes docentes. Dessa forma, os professores recorrem ao
mstrumento avaliativo tendo como referéncia seu “mundo circundante” e, a partir
dele, fazem uso de seus saberes experienciais a fim de solucionar os problemas
avaliativos.

Assim, tanto a avaliagdo tradicional quanto a avaliacdo formativa
constituem as praticas do cotidiano escolar, com maior énfase na primeira. Porém,
apesar de as acOes tradicionais avaliativas, impregnadas por nossas herangas
examinatorias, resultarem em praticas presentes de modo mais recorrente na
cotidianidade mediana do ambiente escolar, convivem com elas as possibilidades
advindas da ‘presenga” na constituicdo de uma “temporalidade” do ente professor,
que, mesmo por pequenos espacos de tempo, revela-se em sua existéncia auténtica e
pratica uma avaliagcdo tambeém auténtica, com caracteristicas formativas.

Desse modo, mesmo reconhecendo o peso da tradicdo examinatoria, 0s
dados revelam novos angulos para a pratica avaliativa do professor do Ensino Médio
e apontam para acles dialeticamente associativas que se desdobram em intervencdes
docentes em prol do desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Essas agOes néo
podem ser silenciadas e desqualificadas. Assim, ndo podemos reduzir todos 0s
procedimentos  avaliativos  utilizados  pelos docentes como  excludentes e
classificatorios.

A coexisténcia dialética de praticas tradicionais e praticas com
perspectiva formativa ensaia um novo movimento avaliativo na escola. Com efeito,

esses ensaios ou experiéncias desenvolvidos de avaliagdo continua, ainda que
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isolados e sem forca suficiente para se institucionalizarem no espago escolar,
representam tentativas significativas que revelam a insatisfacdo ou a inquietacdo dos
docentes por perspectivas avaliativas que contemplem, de modo mais amplo, o
processo de ensino-aprendizagem, pois, embora incipientes, ndo podem ser
desconsideradas como possibilidades de amadurecimento e reflexdo da avaliagéo
formativa.

Nesse contexto, outro elemento da fenomenologia heideggeriana detectado
no mundo escolar diz respeito a “temporalidade”, que corresponde a forma como
Dasein conduz seus modos de existi, que pode ser auténtico ou inauténtico. A
temporalidade diz, entdo, como o professor se ocupa, guiado pela circunvisdo que
inicialmente se atarefa com o que dispde a mdo, ou seja, as herangas examinatorias, mas
a possibilidade existencial e temporal interfere na visualizacdo de certas possibilidades
que podem modificar a agéo inicial.

Assim, os “Ensaios de avaliagdo formativa” demonstram o distanciamento
das praticas avaliativas tradicionais, pois, a0 empregar a circunvisdo, a presenca sente
necessidade de ‘“a-fastar-se” do dia a dia do seu instrumento (mundo normativo
avaliativo da SEDUC) para perceber o que ele é (ser-em-si) em outra regido (mundo
real de pratica). Essa visdo 0 aproxima a outra percepcdo do ente que sempre esteve
junto dele no seu fazer pedag6gico, mas com percepgdes restritas.

Desse modo, o ente professor vive duas temporalidades:

e Temporalidade Factual: realizada, na maioria das vezes, por meio da
avaliacdo tradicional, que a torna inauténtica, em face das caracteristicas
constitutivas da avaliagdo formativa. Guiado pela cotidianidade, pelo que
aprendeu com a tradicdo, ele segue seu roteiro, fazendo uso do repertério
de suas vivéncias gestadas pelas herancas examinatorias e pelas normas
institucionalizadas;

e Temporalidade Formativa: esse ente se questiona sobre sua existéncia em
suas funcdes docentes cotidianas e se angustia ao perceber que suas acoes
avaliativas ndo revelam o que ele espera do ato avaliativo. Busca realizar
uma avaliagdo auténtica, baseada no acompanhamento mais direto e
proximo ao aluno, visando a evolu¢do de sua aprendizagem.

O educador vive, entdo, no dilema entre as exigéncias normativas e

institucionais e a necessidade de realizar a promocdo da avaliagdo continua, pois o

processo avaliativo ndo ocorre de modo isolado, mas compde todo um sistema
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educacional que agrega normas e estruturas institucionais que servem de obstaculo a sua
atuacdo. Assim, dialeticamente o ente professor convive e produz em seu cotidiano
escolar tanto a avaliacdo auténtica quanto a inauténtica.

Assim, a busca pela melhoria da qualidade da aprendizagem, por meio da
implementacdo dessa dimensdo avaliativa no espaco escolar como promocdo de
aprendizagem, ainda ndo conseguiu se expandir da forma desejavel, reduzindo-se a
experiéncias isoladas de diversos professores.

Entretanto, ndo podemos omitir essas experiéncias e afirmar categoricamente
gue, de modo geral, a pratica avaliativa tradicional constitui-se como Unica pratica
existente no cotidiano escolar, tendo em vista as tentativas diferenciadas de avaliacdo que
buscam se sobrepor aos principios excludentes e seletivos da avaliagdo tradicional,
embora com éxito limitado, frente as imposicGes e obstaculos do sistema educativo.

Na dimensdo do objetivo especifico de identificar quais os instrumentos e
estratégias mais presentes na pratica avaliativa do professor de Ensino Médio, foi
possivel percebermos que os docentes defendem o uso diversificado dos instrumentos
avaliativos, mas todos afirmaram utilizar a prova, ora criticada, ora exaltada como
necessaria pelos atores desta pesquisa.

No entanto, a experiéncia cotidiana vivenciada pelo educador no
exercicio da pratica docente proporcionou o entendimento de que os dados aparentes
expressos pelas provas nem sempre refletem fielmente o nivel de aprendizagem do
aluno. Desse modo, sentem a necessidade em diversificar e utilizar outras formas de
avaliar. Essas formas extrapolam os métodos tradicionais e se manifestam na pratica
como possibilidades formativas enquanto se desenvolvem forjadas pelos saberes
experienciais constituidos na presenca cotidiana dos professores no exercicio da
docéncia.

Com relagdo as estratégias avaliativas, os docentes destacaram a utilizagdo,
de modo mais significativo, da observacdo sobre o desempenho do aluno. Assim, na
cotidianidade mediana, representada pelo dia a dia no ambiente da sala de aula, a
observacdo acerca da participacdo dos educandos e o0 seu desenvolvimento se
constituem como a estratégia mais fiel e verdadeira do real desempenho do educando,
bem como a ponte para as intervencbes docentes com vistas a regulacdo da
aprendizagem.

A cotidianidade enquanto modo de ser da ‘presenca” ¢é vista como

reveladora da verdade, que, por meio da observagdo, apresenta-se em sua realidade de
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fato. E, assim, a observacdo se caracteriza como uma das estratégias mais relevantes
utilizadas pelos professores para a realizacdo da avaliagdo continua, formativa, visando
a melhoria da aprendizagem.

Nessa busca de dar conta de uma avaliagdo mais justa e coerente, 0S
professores vdo se identificando com a avaliagdo continua, construindo estratégias
préprias e diversas de avaliar seus estudantes, as quais variam de acordo com a
disciplina e a area em que trabalham. Os depoimentos demonstram que esse despertar
para a necessidade de realizarem a avaliagdo continua, numa perspectiva formativa, é
proveniente de seus saberes docentes experienciais.

No entanto, a centralidade do debate avaliativo em torno dos resultados
originados nas avaliacbes em larga escala ainda direciona a elaboragédo e o uso do
instrumento avaliativo mais utilizado no ambiente escolar, qual seja, a prova. Desse
modo, corre-se 0 risco de desconsiderar o valor pedagdgico de um processo avaliativo
inclusivo, reforcando-se, assim, a classificacdo e a exclusdo no sistema educacional
através dos processos seletivos que ainda ressaltam o uso do exame no interior da
escola.

Nesse sentido, hd de se questionar se a elevacdo do ensino e a garantia de
sua qualidade repousam simplesmente no nivel de exigéncia proveniente das provas
institucionalizadas no cotidiano escolar, que se baseiam igualmente nos modelos
propostos nas avaliagdes externas de larga escala. Ao se trilhar por esse caminho,
corremos 0 risco de desconsiderar as reais necessidades de nossos aprendizes e
negligenciar 0 apoio necessario a evolugdo de suas aprendizagens, por ndo
planejarmos e implementarmos as acgdes devidas direcionadas as suas necessidades
especfficas.

Outro risco, igualmente significativo, € direcionar e restringir  0S
curriculos escolares na direcdo de atender exclusivamente ao que é cobrado nas
avaliacbes de larga escala. Nesse feito € comum colocar dificuldades indevidas e
irrelevantes nos instrumentos de avaliagdo apenas para contemplar o que € exigido
nessas avaliacoes.

Ao darem conta do quarto objetivo, que trata de apresentar o conjunto de
fatores presentes no sistema escolar que se constituem como obstaculos a pratica da
avaliagdo formativa, o0s professores revelaram as diversas dificuldades tanto
relacionadas a formacdo docente quanto relacionadas as questdes institucionais e

estruturais, bem como as relacionadas ao sistema de ensino, que em conjunto se
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constituem como elementos impeditivos para a efetiva implementacdo de alternativas de
avaliagdo formativa nas escolas.

Os professores demonstraram haver lacunas em sua formacgdo relacionada a
avaliagio da aprendizagem. Tanto lacunas decorrentes da auséncia de formagao
especifica nessa area, quanto da inadequacdo de uma formacdo, que, apesar de ter
existido, ndo atendeu as suas necessidades nem favoreceu uma melhor atuacdo pratica,
em virtude do seu distanciamento (da formacdo) a pratica escolar.

O fato de as universidades, a Secretaria da Educacdo do Estado e as proprias
escolas ndo garantirem, de modo sistematico, um espaco proprio para reflexdo e
formacdo em avaliacio da aprendizagem deixa a situacdo ainda mais delicada,
comprometendo a formacgéo tanto inicial quanto continuada em um tema tdo pertinente e
presente no cotidiano escolar, mas teoricamente ausente de aprofundamento por parte
dos professores e demais profissionais da educacdo, uma vez que as discussdes no
interior das escolas ficam restritas a definicio de como adequar 0s modelos de
avaliagbes de larga escala aos instrumentos avaliativos utilizados na instituicdo escolar,
sem aprofundar a discussao teorica e epistemoldgica sobre avaliacéo.

Inegavelmente, as acbGes de formacdo continuada no Ensino Médio,
sobretudo em avaliagdo, sdo esporadicas e, quando ocorrem, 0s professores as
consideram sem muita significacdo. Na verdade, parece que a formacdo em servico no
Ensino Médio tem sido priorizada mais no discurso oficial do que em acles préticas de
fato eficazes, sendo, por vezes, relegadas nas prioridades de financiamento, sem serem
objeto central de um real investimento nas politicas publicas.

O esforco em investir em formacdo continuada que valorize os saberes
docentes apresenta-se como uma estratégia necessaria e adequada sob todos os angulos,
ao passo que O enriquecimento no processo avaliativo pode incidir positivamente na
melhoria do nivel de conhecimento dos alunos e de suas respectivas aprendizagens,
possibilitando melhores desempenhos.

Nessa esteira, trata-se, portanto, de oferecer aos professores as bases
conceituais integradas as suas experiéncias que permitam construir um Processo
avaliativo que analise e critique procedimentos docentes inadequados e, sobretudo, que
corrobore para a melhoria dos processos didaticos de elevacdo do conhecimento e da
aprendizagem que se firmam no espaco escolar, visto que a avaliagdo formativa tem

como foco a promogédo da aprendizagem dos alunos.
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Além das acdes de formacdo continuada dos docentes, outros aspectos que
se impuseram de modo relevante dizem respeito as condicGes de estruturas de trabalho e
a importancia do planejamento coletivo, a fim de se conseguir a integracdo entre as
areas que favoreca a reflexdo sobre as praticas avaliativas e o trabalho coletivo.

Todos esses fatores influenciiam na “circunvisdo”, outro elemento
heideggeriano identificado no mundo escolar. Assim, na pesquisa, 0s professores
admitiram que ndo criavam de modo isolado suas formas de avaliar, revelando que elas
se constituiam a partir da circunvisdo deles, denominada por Heidegger ‘q...] ser-com 0s
outros”, pois “E o mundo que proporciona esse encontro”, no qual ‘]...] a presenca se
mantém, de modo essencial, empenhada em ocupagbes guiadas por uma circunvisao
[...]” (HEIDEGGER, 2006, p. 175).

Nossa sugestdo consiste em que as reformas politicas educacionais se
foqguem na mudanga das condicbes de trabalho docente e na sua formacdo inicial e
continuada de modo amplo, a fim de gerar os alicerces de transformacdo da educacdo
publica de qualidade. Rompendo com a tradicdo autoritaria e verticalizada das decisdes
e passando a enxergar a escola, ndo s6 como ponto de chegada das reformas, mas,
sobretudo, como ponto de partida.

Mediante o exposto, entendemos que os dados da pesquisa revelaram a
necessidade de se pensar em projetos de avaliagdo do Ensino Médio, ndo restritos a
modelos prontos e padronizados, mas, sobretudo, reflexivos, 0s quais incitem a
discussdo reflexiva sobre a sistematica de avaliagdo, visando contemplar e potencializar
as experiéncias avaliativas vivenciadas no cotidiano escolar.

Outros obstaculos de peso a avaliacdo formativa sdo as préaticas
avaliativas tradicionais e classificatorias exercidas no Ensino Médio de modo
conjugado ao treinamento para 0 ENEM e \vestibulares, bem como as demais
avaliagbes de larga escala. A cobranga institucional e a pressdo social por resultados
exitosos nessas avaliagbes sdo elementos coercitivos que motivam 0S equivocos
bastante frequentes no ambiente escolar de praticas avaliativas que esvaziam o
Ensino Médio de conteldos significativos e aprendizagens duradouras e relevantes e
limitam-se ao treinamento.

Todo esse repertorio de achados em nossa pesquisa nos indica que as
suposicdes inicialmente levantadas se revelaram como verdadeiras, quais sejam:

a) Uma proposta avaliativa elaborada por técnicos distantes do cotidiano

escolar ndo se ajusta a diversidade de situacdes e consegue ser
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desenvolvida pelos professores conforme o planejado, de acordo com os
aspectos legais, administrativos e pedagogicos;

b) As transformagcOes pretendidas no campo da avaliagio do ensino-
-aprendizagem devem ser qualificadas duplamente, tanto em termos de
formagéo inicial e continuada quanto em termos de condigdes materiais
de trabalho, sob pena de limitar-se a um aperfeicoamento técnico de
orientacdo imediatista e pragmatica.

Assim, a viabilidade da avaliacdo formativa no Ensino Médio depende de
mudancas efetivas no sistema educacional que coloqguem o professor como figura
central para a garantia dessas mudancas, tendo em vista que ele € um dos sujeitos pelos
quais passam as ac¢des a serem desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, sem ddvida, entra a natureza da sua formacdo e de sua
postura perante 0s alunos (sujeitos de aprendizagem), bem como de sua realidade
socioeconbmica, cultural e da concepcdo de aprendizagem e avaliacdo na qual se
formou e se forma continuamente. Ganha relevancia, assim, a preocupagdo com as
questdes relativas a formacdo de educadores e as condicGes objetivas de trabalho, dentre
outros fatores.

A necessidade dos professores por formacgdo (inicial e continuada) que de
fato lhe proporcione fundamentacdo teérico-pratica, que oriente o trabalho e favoreca a
(re)construcdo de novas praticas avaliativas, deve ser considerada uma demanda
legitima que precisa ser enfrentada por meio de politicas publicas que garantam esse
processo formativo, sem negar a abrangéncia dessa necessidade interligada a outros
elementos presentes no sistema educacional.

A intencdo é que a melhoria no processo avaliativo favoreca a promocao e o
desenvolvimento da aprendizagem. Nesse processo, € importante que seja possivel ao
docente acompanhar cada aluno em seus percursos proprios de desenvolvimento da
aprendizagem, através da avaliacdo constante de seus progressos e de suas dificuldades,
promovendo as mediagBes necessarias.

Ao pensar em possibilidades, € essencial que se tenha presente que a
concepcdo de avaliagdo precisa estar concordante com uma nova concepgao de ensino,
de aprendizagem e de curriculo, a fim de que se construam novas praticas pedagogicas.
E para tal é necessario mobilizar o compromisso e a responsabilidade dos atores da

pratica pedagdgica, identificados como sujeitos coletivos do proprio processo de
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mudanca, favorecendo que sejam agentes de sua propria formacdo, como afirma
Perrenoud (1999).

Sem essa articulagdo coletiva na constituicio de uma proposta pedagogica
avaliativa institucionalizada, torna-se improvavel a mudanca, tendo-se apenas ensaios e
iniciativas isoladas dos docentes, originados de seus saberes experienciais, convivendo
com velhas praticas avaliativas.

Em outras palavras, é preciso intencionalidade pedagogica explicita no
processo de avaliacdo da aprendizagem dentro do sistema educacional, minimizando as
praticas excludentes e seletivas, e fortalecendo um comportamento educativo para a
construcdo de uma escola inclusiva.

Desse modo, indicamos como legitima a necessidade de implementacdo de
politicas publicas voltadas para a formacdo docente, sobretudo em avaliacdo da
aprendizagem, a fim de que os docentes enfrentem de modo apropriado a complexidade
atual nos processos de conhecimento e avaliagdo nesse nivel de ensino, tendo em vista
elevar a qualidade do Ensino Médio ofertado aos nossos jovens.

No plano institucional da SEDUC, sugerimos articular um sistema estadual
de formacdo docente continuada sobre avaliagdo da aprendizagem, por intermédio da
implementacdo de cursos de formacdo vinculados diretamente as escolas publicas
estaduais, considerando suas reais necessidades, para que ndo se limitem a tratar
simplesmente de pacotes prontos a serem implantados com base na homogeneizagdo e
treinamento das praticas.

No plano académico, recomendamos que a disciplina avaliacdo da
aprendizagem seja incluida nos curriculos das licenciaturas como disciplina obrigatoria,
e ndo como disciplina optativa, dada a sua relevancia na formagdo docente inicial.
Contudo, é necessario que as praticas desenvolvidas nas escolas sejam vistas como
pontos de partida e de chegada dessas formagOes, a fim de que a avaliagdo seja
compreendida como um meio, e ndo fim em si mesmo, pois o fim especifico ao qual
deve servir é o de promover a evolugdo da aprendizagem do aluno, integrando-se a uma
dindmica evolutiva das praticas docentes a favor da aprendizagem.

Nesses processos formativos, € importante o olhar sobre a realidade do
contexto escolar, considerando os saberes docentes experienciais na via de formacédo
do professor como um dos pilares fundamentais em sua formagdo profissional de

saberes pedagogicos, incluidos neles a avaliagdo, com o proposito de favorecer as
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intervencdes necessarias no processo de ensino-aprendizagem, na escola e em seu
entorno.

E crucial considerarmos, ainda, 0 contexto em que essas mudancas S&0
almejadas, pois a resisténcia entre os educadores ndo se dd ao acaso, mas vinculada a
uma teia de interpretacOes sobre as propostas de mudancas no sistema de avaliacdo sem
a garantia e a promocdo de condicdes de trabalho adequadas, tendo em vista que a
implementacdo de mudancas no sistema de avaliagdo prescritas de forma isolada ndo
surte efeitos duradouros e consistentes.

Sendo assim, é necessario que essas mudancas estejam interligadas aos
demais elementos presentes na complexidade do sistema educativo, dentre eles as
condicbes de trabalho, que necessitam de melhorias em sua estrutura fisica e
pedagogica.

Portanto, é fundamental compreendermos que a forma como se promovem
mudancas no sistema de avaliacdo influenciam em sua concretizacdo nas escolas. Desse
modo, as mudancas em avaliacdo deslocada do contexto escolar, associada a auséncia
de compreensdo e formacdo dos docentes e gestores escolares, bem como a falta de
reflexdo dialdgica sobre o saber institucional, ancorado numa visdo de exames, VEm
favorecendo as resisténcias e impondo limites & execucdo de novas propostas
avaliativas, perpetuando antigas praticas.

Assim, as andlises aqui desenvolvidas indicam a necessidade de
compatibilidade entre as propostas avaliativas e as condi¢cbes concretas de trabalho nas
escolas e a oferta instituida de formacdo docente como elementos cruciais para o
investimento qualitativo no Ensino Médio. E fundamental que essas mudancas estejam
articuladas a esses elementos que compdem o contexto educacional, pois, se analisadas
de modo isolado, fatigam as possibilidades de uma praxis pedagogica avaliativa
formativa.

Por fim, consideramos que a utilizacdo da avaliacdo formativa constitui-se
uma necessidade premente das escolas que visam a melhoria da aprendizagem dos
alunos e de sua inclusdo no processo de aprendizagem, como apropriagdo dos
conhecimentos de modo critico e reflexivo, e ndo submetidos a pratica de treinamento e

acumulacdo de contetdos esvaziados de significados.



238

REFERENCIAS

ABATH, André. Intencionalidade e Naturalismo. Jodo Pessoa, 2000. Disponivel em:
<http/Aww.consciencia.org/monografiaabath.shtml>. Acesso em: 13 mar. 2012.

ALVES, Nilda; OLIVEIRA, Inés. Pesquisa no/do cotidiano das escolas: sobre redes
de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

ANADON, Marta. A pesquisa dita qualitativa: sua cultura e seus questionamentos.
Comunicacdo apresentada no Coloquio Internacional Formacdo, Pesquisa e
Desenvolvimento em Educacdo. UNEB/UQAC — Senhor de Bonfim, Bahia, Brasil, em
junho de 2005. Trad. Marcelo Ribeiro.

ANDRIOLA, Wagner Bandeira. Avaliacdo da aprendizagem: conceitos, dados,
problemas e perspectivas. Psicologia Argumento, v. 22, n.° 39, p. 44-55, 2004.

. Consideracdes sobre a avaliacdo da aprendizagem. Cadernos de Educacéo n.°
23, p. 88-94, 1999.

ANDRIOLA, Wagner Bandeira; LIMA, Claudia Ibiapina. Avaliacdo do ensino-
aprendizagem: um caminho em construcdo. Avaliagdo Educacional Sentidos e
Finalidades, Fortaleza: RDS, p. 149-168, 2008.

BARBIER, R. Escuta sensivel na formacdo de profissionais de Saude. Trad. Davi
Goncalves, 2002. Disponivel em: <http//www.saude.df.gov.br Brasilia, juillet>. Acesso
em: 31 out. 2012.

BELLO, Angela Alles. Intoducdo a fenomenologia. Trad. Ir. Jacinta Turolo Garcia e
Miguel Mahfoud. Bauru, SP: Edusc, 2006.

BOEMER, Magali Roseira. A conducdo de estudos segundo a metodologia de
investigacdo fenomenolégica. Revista Latino-Americana. Ribeirdo Preto, v. 2, n° 1, p.
83-94, janeiro 1994.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacéo qualitativa em educagdo —
uma introducdo a teoria e aos métodos. Trad. Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos
Santos e Telmo Mourinho Baptista. Portugal: Porto Editora, LDA, 1994.

BORBA, Sérgio da Costa. Multirreferencialidade, na formac¢ao do “professor-
pesquisador” — da conformidade a complexidade. 2. ed. Maceio: Edufal, 2001, 190 p.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Parecer n.° 5, de 04 de maio de
2011. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, 2011.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolucdo n.° 2, de 30 de janeiro de
2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 31 jan. 2012.


http://www.consciencia.org/monografiaabath.shtml%3e.

239

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolucéo n.° 3, de 26 de junho de
1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diério Oficial
da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 05 ago. 1998.

. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, 1988.

. Constituicdo (1988). Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de
1996. Brasilia, 1996.

. Constituicdo (1988). Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de
2009. Brasilia, 2009a.

. Decreton.®° 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o 82° do art. 36 € 0s
arts. 39 a 42 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Brasilia, 1997. Revogado pelo Decreto n.° 5.154. Brasilia,
2004.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. N.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, 1996.

. Lei de Diretrizes e Bases para 0 Ensino de 1° e 2° graus. N.°5.692, de 11 de
agosto de 1971. Brasilia, 1971.

. Lein.? 12.061, de 27 de outubro de 2009. Altera o inciso Il doart. 4°e o
inciso VI do art. 10 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para assegurar o
acesso de todos os interessados ao Ensino Médio pudblico. Brasilia, 2009b.

. Lein.? 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacdo — PNE e d& outras providéncias. Brasilia, 2014.

BRENTANO, Franz. Psychology from an empirical standpoint. London: Routledge
& Kegan Paul, 1966.

BUSSAB, Wilton Oliveira; BOLFARINE, Heleno. Elementos de amostragem. Sao
Paulo; IME, Universidade de S&o Paulo, 2000.

CACHAPUZ, Antonio F. Do que temos, do que podemos ter e temos direito na
formacdo de professores: em defesa de uma formacdo em contexto. In: BARBOSA,
Raquel Lazarri Leite (Org.). Formacao de educadores: desafios e perspectivas. S&o
Paulo: Ed. UNESP. 2003. p. 451-464.

CAVALCANTI, Helenilda. O pesquisador como hermeneuta. Trabalhos para
discussdo. S&o Paulo, n.° 138, 2002. Disponivel em: <http:/periodicos.fundaj.gov.br/
TPD/article/view/939/660>. Acesso em: 3 fev. 2012.

CHACON, Inés Maria Gomes. Matematica emocional: os afetos na aprendizagem
matematica. Porto Alegre: Artmed, 2003.



240

COLTRO, Alex. A fenomenologia: um enfoque metodologico para além da
modernidade. Caderno de pesquisa em administragcdo. Sdo Paulo, v. 1, n.° 11, 1° trim.
2000.

CONTRERAS, José. A autonomia do professor. Trad. Sandra Trabucco Valenzuela.
Revisdo técnica, apresentacdo e notas a edicdo brasileira Selma Garrido Pimenta. Sao
Paulo: Cortez, 2002.

COSTA, Maria Cristina Silva. INTERSUBJETIVIDADE E HISTORICIDADE:
contribuicdes da moderna hermenéutica a pesquisa etnografia. Revista Latino-
Americana de Enfermagem 2002 maio-junho; 10(3): p. 372-382, 2002. Disponivel
em: <www.revistas.usp.br/rlae/article/download/1669/1714>. Acesso em: 19 ago. 2014.

CURY, Carlo Roberto Jamil. O Ensino Medio no Brasil: historico e perspectivas.
Educacdo em Revista. Belo Horizonte, n.° 27, p. 73-84, jul. 1998.

D’ARTIGUES, André. O que é fenomenologia? 3. ed. Sdo Paulo: Moraes, 1992.

DEMO, Pedro. Avaliagdo: valores e ambiglidades. Abceducatio a revista da
educacdo. Sao Paulo, ano 5, n.° 36, jul. 2004.

. A nova LDB, rangos e avancos. 3? reimpressdo, Campinas, S&o Paulo: Papirus
Editora, 1997. (Colecdo Magistério: formacéo e trabalho pedagdgico).

. Conhecer & aprender: sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre: Artes
Meédicas Sul, 2000.

DEPRESBITERIS, Léa. Avaliacdo da aprendizagem do ponto de vista técnico-
cientifico e filoséfico-politico. Disponivel em: <http//www.crmariocovas.sp.gov.br/
pdfiideias 08 pl161-172 c.pdf>. Acesso em: 10 jan. 2013.

. O desafio da avaliacédo da aprendizagem: dos fundamentos a uma proposta
inovadora. Séo Paulo: EPU, 19809.

DEPRESBITERIS, Lea; TAVARES, Marialva Rossi. Diversificar é preciso:
instrumentos e técnicas de avaliagdo da aprendizagem. S&o Paulo: Editora Senac, 20009.

DIAS, Ana Maria lorio. Leitura e (auto)formacdo: caminhos percorridos por docentes
na educacdo superior. In: VEIGA, llma Passos Alencastro; VIANA, Cleide Maria
Quevedo Quixada (Org.). Docentes para a educacgédo superior: processos formativos.
Colecdo Magistério: formacdo e trabalho pedagdgico. Campinas, SP: Papirus, 2010. p.
71-100.

DOMINGUES, José L. et al. A reforma do Ensino Médio: a nova formulagdo curricular
e a realidade da escola publica. Educacdo & Sociedade, Campinas: UNICAMP, ano
XXI, n. 70, p. 63-79, abr. 2000.

ESTEBAN, Maria Teresa. A avaliagdo no cotidiano escolar. 3. ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001a.


http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_08_p161-172_c.pdf
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_08_p161-172_c.pdf

241

. O que sabe quem erra? Reflexdes sobre a avaliacdo e fracasso escolar. Rio de
Janeiro: DP&A, 2001b.

. Ser professora: avaliar e ser avaliada. In: (Org.). Escola, curriculo e
avaliagdo. S&o Paulo: Cortez, 2003.

FERRAZ, Ana Paula; BELHOT, Renato Vairo Taxonomia de Bloom: revisdo tedrica e
apresentacdo das adequacgdes do instrumento para definicdo de objetivos instrucionais.

Disponivel em: <http//www.scielo.br/pdf/gp/vi7n2/al5v17n2.pdf>. Acesso em: 10
jan. 2013.

FORGHIERI, Yolanda Cintrdo. Psicologia fenomenoldgica: fundamentos, métodos e
pesquisas. S&o Paulo: Pioneira Editora, 1993.

FREIRE, Paulo. Acédo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1976.

. Pedagogia da esperanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. A busca de articulagdo entre trabalho,
ciéncia e cultura no Ensino Médio. In: . (Org.). Ensino Médio: ciéncias, cultura
e trabalho. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2004.
GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Método | — Tracos fundamentais de uma
hermenéutica filosofica. Trad. Flavio Paulo Meurer, revisdo da traducdo de Enio Paulo
Giachini. Petrépolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2005.
HADJI, Charles. Avaliagdo desmistificada. Porto Alegre: ARTMED Editora, 2001.
HEIDEGGER, Martin. Interpretacdes fenomenoldgicas sobre Aristoteles —
Introducdo a pesquisa fenomenolégica. Trad. Enio Paulo Giachini. Petropolis, RJ:
Vozes, 2011.

. Sere Tempo. Trad. Marcia S& Cavalcante Schuback. Petropolis: Editora
Vozes; Braganca Paulista: Editora Universitaria S&o Francisco, 2006.

. The basic problems of phenomenology. Revised Edition. Trans. Albert
Hofstadter. Bloomington and Indianapolis: Indiana University Press, 1988.

HOBBES, Thomas. Natureza humana. Lisboa: Imprensa Nacional, 1993.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcdo da pré-
escola a universidade. Porto Alegre: Mediacdo, 1996.

. Pontos e contrapontos: do pensar ao agir em avaliacdo. Porto Alegre:
Mediacdo, 2001.

HUSSERL, Edmund. A idéia da fenomenologia. Lisboa: Edicbes 70, 1990.

. Conferéncias de Paris. Lisboa: Edicdes 70, 1992.


http://www.scielo.br/pdf/gp/v17n2/a15v17n2.pdf

242

. Idées directrices pour une fenomenologie. Paris: Editions Gallimard, 1950.

. Medita¢es cartesianas: Introducdo a Fenomenologia. Trad. Frank de
Oliveira. S&o Paulo: Madras, 2001.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Indicadores
educacionais. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais>.
Acesso em: 11 jan. 2015.

. Sintese dos indicadores sociais do IBGE: uma analise das condi¢fes de vida
da populacdo brasileira. Estudos e pesquisas informacdo demografica e socioecondmica
nimero 32. Rio de Janeiro, 2013.

JAESCHKE, Walter. As ciéncias naturais e as ciéncias do espirito na era da
globalizacdo. VERITAS, Porto Alegre v. 51 n.° 1, p. 121-132, mar. 2006. Disponivel
em: <http//revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/veritas/article/viewFile/
1887/1408>. Acesso em: 20 nov. 2014,

JUNIOR, Nelson Ernesto Coelho; FIGUEIREDO, Luis Claudio. Figuras da
intersubjetividade na constituicdo subjetiva: dimensdes da alteridade. Interacdes, v. 9,
n. 17. Sdo Paulo, jun. 2004. Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?
pid=S1413-9072004000100002&script=sci_arttext>. Acesso em: 28 nov. 2012.

KRAWCZYK, Nora. A escola média: um espaco sem consenso. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio; CIAVATTA, Maria (Org.). Ensino Médio: ciéncias, cultura e trabalho.
Brasilia: MEC; SEMTEC, 2004.

KUENZER, Acécia Zeneida. Ensino Médio e profissional: as politicas do Estado
neoliberal. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2001.

. O Ensino Médio agora € para a vida: entre o pretendido, o dito e o feito.
Educacdo & Sociedade, Campinas: UNICAMP, ano XXI, n.° 70, p. 15-39, abr. 2000.

KRISHNAMURTI, Jiddu. De la vie et de la mort. Paris, Les Editions du Rocher,
1994.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construcdo do saber —manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre, RS: Artmed, 1999.

LEITE, R. H. Aperfeicoamento e especializagio: o esperado e o alcancado na visao
dos alunos que freqlientaram os cursos da Escola de Magistratura do Ceara, nos anos de
1995 a 2002. 2004. 301 f. Tese (Doutorado em Educacao Brasileira) — Universidade
Federal do Ceara, Fortaleza — CE, 2004.

LEVINAS, E. Totalidade e infinito. Trad. José Pinto Ribeiro. Lisboa: Edicdes 70,
1980.

LIBANEO, José C. Adeus professor, adeus professora? Sio Paulo: Cortez, 1998.


http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/veritas/article/viewFile/1887/1408
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/veritas/article/viewFile/1887/1408
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?%20pid=S1413-9072004000100002&script=sci_arttext
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?%20pid=S1413-9072004000100002&script=sci_arttext

243

. Reflexividade e formac@o de professores: outra oscilacdo do pensamento
pedagogico brasileiro? In: PIMENTA, Selma Garrido; GUEDIN, Evandro. (Org.).
Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um contexto. Sao Paulo: Cortez,
2002. p. 53-79

THERRIEN, Jacques: LOIOLA, Francisco Antonio. Experiéncia e competéncia no
ensino: o didlogo do conhecimento pessoal com a agdo na construcdo do saber ensinar.
Revista Educacdo em Debate, ano 25, v. 1, n.° 45. Fortaleza, 2003.

. Experiéncia e competéncia no ensino: pistas de reflexdes sobre a natureza do
saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente. Educacdo &
Sociedade: revista quadrimestral de Ciéncia e Educag@o. Dossié “Os Saberes Docentes
e sua Formacao”. Campinas, CEDES, n.° 74, 2001.

LOPES, Alice Casimiro. Interpretando e produzindo politicas curriculares para o Ensino
Médio. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria (Org.). Ensino Médio:
ciéncias, cultura e trabalho. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2004.

LUCKESI, Cipriano Carlos. A escola avalia ou examina. Abceducatio a revista da
educacdo. Sao Paulo, ano 3, n.° 15, p. 16-18, 2002.

. Avaliacdo da aprendizagem: componente do ato pedagogico. Séo Paulo:
Cortez, 2011.

. Avaliacdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas.
Séo Paulo, EPU, 1986.

MANTOVANI, G. Manuale di psicologia sociale. Giunti: Firenze, 2003.

MARTINS, Joel; BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Estudos sobre existencialismo,
fenomenologia e educagdo. Séo Paulo: Moraes, 1983.

MASINI, Elie F.S. O enfoque fenomenologico de pesquisa em educacéo. In:
FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo: Cortez,
1989, 1. ed.

MC DONALD, Brendan Coleman (Org.). Esbocos em avaliacdo educacional.
Fortaleza: Editora UFC, 2003.

MEC/INEP/Censo Escolar. Séries Histdricas e Estatisticas. Disponivel em:
<http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/lista_tema.aspx?op=2&n0=9>. Acesso em: 11 jan. 2015.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepcao. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1996.

. Fenomenologia de la percepcion. Ed. Peninsula: Barcelona, 1975.


http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/lista_tema.aspx?op=2&no=9

244

MEYER, Paul L. Introductory probability and statistical applications. Reading:
Addison-Wesley, 1965.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e
criatividade. Petropolis/RJ: Vozes, 2001.

MITRULIS, Eleny. Ensaios de inovacdo no Ensino Médio. Cadermnos de Pesquisa.
Fundacdo Carlos Chagas: S&o Paulo, n.° 116, p. 217-244, jul. 2002.

MOEHLECKE, Sabrina. O Ensino Médio e as novas diretrizes curriculares nacionais:
entre recorréncias e novas inquietacbes. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de
Janeiro, v. 17, n.° 49, p. 39-58, jan.-abr. 2012.

MOREIRA, Rui Verlaine de Oliveira etal. A hermenéutica filos6fica de Gadamer. In:
BARRETO, José Anchieta Esmeraldo; MOREIRA, Rui Verlaine de Oliveira (Org.). O
Elefante e os cegos. Fortaleza: Casa José de Alencar, 1999.

NERY, Alfredina. Lingua escrita e oral: ndo se fala como se escreve. Pedagogia e
Comunicacdo, especial para pagina 3, 2007. Disponivel em: <http//educacao.uol.com.
br/disciplinas/portugues/lingua-escrita-e-oral-nao-se- fala-como-se-escreve. htm>.
Acesso em: 10 de ago. de 2014.

OLIVEIRA, Inés Barbosa; PACHECO, Dirceu Castilho. Avaliacdo e curriculo no
cotidiano escolar. In: ESTEBAN, Maria Teresa (Org.). Escola, curriculo e avaliagdo.
Séo Paulo: Cortez, 2003.

OLIVEIRA, Joyce Carneiro de Oliveira. Entre a guerra e as reformas: 0 ensino
secundario cearense (1918-1930). 2007. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade
de Educacdo, Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2007.

PALMA FILHO, Jodo Cardoso; ALVES, Maria Leila. Formacdo continuada: memorias.
In: BARBOSA, Raquel Lazarri Leite (Org.). Formagédo de educadores: desafios e
perspectivas. S&o Paulo: Ed. UNESP. 2003. p. 279-296.

PASQUA, Henrvé. Introducdo a leitura de sere tempo de Martin Heidegger. Trad.
Joana Chaves. Colecdo Pensamento e Filosofia. Lisboa: Instituto Piaget, 1993.

PERREAUDEAU, Michel. Estratégias de aprendizagem: como acompanhar 0s alunos
na aquisicdo dos saberes. Trad. Sandra Loguercio. Porto Alegre: Artmed, 20009.

PERRENOUD, Philippe. 10 novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed,
2000.

. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens — entre duas lbgicas.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

PILETTI, Nelson; PILETTI, Claudino. Histdria da Educacdo. Sdo Paulo: Editora
Atica, 1990.


http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/lingua-escrita-e-oral-nao-se-fala-como-se-escreve.htm
http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/lingua-escrita-e-oral-nao-se-fala-como-se-escreve.htm

245

PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Didatica e formacédo de professores: percursos e
perspectivas no Brasil e em Portugal. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

. Formacg&o de professores — saberes da docéncia e identidade do professor.
Revista Faculdade de Educacdo. S&o Paulo: v. 22, n.° 2, p. 72-89, jul./dez., 1996.

. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, Selma Garrido;
GHEDIN, Evandro (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Séo Paulo: Cortez, 2002, p. 17-52.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gragcas Camargo. Docéncia no
Ensino Superior. Colecdo Docéncia em Formagdo. Sao Paulo: Cortez, 2010.

RAMOS, Marise N. O projeto unitario de Ensino Médio sob os principios do trabalho,
da ciéncia e da cultura. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria (Org.).
Ensino Médio: ciéncias, cultura e trabalho. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2004.
RICOEUR, P. O discurso da acédo. Lisboa: EdicGes 70, 1988.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educacdo no Brasil. 11. ed. Petropolis:
Vozes, 1989.

ROMAO, José Eustaquio. Avaliacdo dialdgica: desafios e perspectivas. S&o Paulo:
Cortez, 1998.

SALINAS, Dino. Prova Amanhd! A avaliacdo entre a teoria e a realidade. Trad.
Magda Schwartzhaupt Chaves. Porto Alegre: Artmed, 2004.

SAUL, Ana Maria. Avaliacdo emancipatoria: desafio a teoria e a pratica de avaliacdo
e reformulagdo de curriculo. S&o Paulo: Cortez, autores associados, 1988.

SCHMIDT, Lawrence K. Hermenéutica. Sao Paulo: Editora VVozes, 2013.

SILVA, Anderson Aparecido Lima. Os caminhos da intersubjetividade. Primeiros
Escritos, v. 1, n.° 1, 2009. Disponivel em: <http//www.academia.edu/3804460/
Os_caminhos_da_ Intersubjetividade >. Acesso em: 9 nov. 2012.

SILVA, Geraldo Bastos. Educacdo secundaria: perspectiva historica e teoria. Sdo
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1969.

STUART, Alan. The ideas of sampling. New York: MacMillan Publishing Company, 1984.

SZYMANSKI, Heloisa et al. (Org.). A entrevista na pesquisa em educacdo: a préatica
reflexiva. 3. ed. Brasilia: Plano Editora, 2010.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.
THERRIEN, Jacques; LOIOLA, Francisco Antonio. Experiéncia e competéncia no

ensino: o dialogo do conhecimento pessoal com a acdo na construcdo do saber ensinar.
Revista Educacdo em Debate, ano 25, v. 1, n.° 45. Fortaleza, 2003.



246

. Experiéncia e competéncia no ensino: pistas de reflexdes sobre a natureza do
saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente. Educacdo &
Sociedade: revista quadrimestral de Ciéncia e Educagdo. Dossié “Os Saberes Docentes
e sua Formacao”. Campinas, CEDES, n.° 74, 2001.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introducdo & pesquisa em ciéncias sociais: a
pesquisa qualitativa em educagdo. S&o Paulo: Atlas, 1987.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Avaliacdo: concepcdo dialética- libertadora do
processo de avaliagdo escolar. S&o Paulo, 1993.

. Construcdo do conhecimento em sala de aula. 11. ed. Sdo Paulo: Artmed, 2000.

VATTIMO, Gianni. Introducdo a Heidegger. Trad. Jodo Gama. Cole¢do Pensamento e
Filosofia. Lisboa: Instituto Piaget, 1996.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Alternativas pedagdgicas para a formacao do professor da
educacao superior. In: VEIGA, llma Passos Alencastro; VIANA, Cleide Maria Quevedo
Quixada (Org.). Docentes para a educacgao superior: processos formativos. Colecéo
Magistério: formacéo e trabalho pedagdgico. Campinas, SP: Papirus, 2010. p. 13- 28.

. Ensino e avaliagcdo: uma relacdo intrinseca a organizacdo do trabalho pedagdgico.
In: (Org.). Didatica: o ensino e suas relacdes. Sao Paulo: Papirus, 1996.

VENTURA, Lidnei. Gestéo do processo ensino-aprendizagem: como promover o
sucesso da aprendizagem do aluno e sua permanéncia na escola. Florianopolis: UDESC,
FAED, CAED, 2002.

VIANNA, Heraldo Marelim. Avaliacdo educacional: teoria, planejamento, modelos.
S&o Paulo: IBRASA, 2000.

. Fundamentos de um programa de avaliacdo educacional. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2005.

. Introducdo a avaliacdo educacional. Sao Paulo: Ibrasa, 1989.

. Pesquisa em educacéo: a observacdo. Brasilia: Plano Editora, 2003.
VIEIRA, Sénia L. Ser professor: pistas de investigacdo. Brasilia: Planos, 1997.
WEISZ, Telma. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. 2. ed. S&o Paulo: Atica, 2009.
WERLE, Marcos Augusto. A angustia, o nada e a morte em Heidegger. 2002.
Disponivel em: <http//www.scielo.br/scielo.php?pid=S010131732003000100004

&script=sci_ arttext>. Acesso em: 23 set. 2012.

. Martin Heidegger parte 3. Disponivel em: <http//www.youtube.com/
watch?v=QFoEVc-y2_0&feature=relmfu>. Acesso em: 03 ago. 2012.



http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-31732003000100004&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-31732003000100004&script=sci_arttext
http://www.youtube.com/watch?v=QFoEVc-y2_0&feature=relmfu
http://www.youtube.com/watch?v=QFoEVc-y2_0&feature=relmfu

247

APENDICES



248

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Brasileira

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Fortaleza, de de 2013.

Caro(a) Professor(a),

Vocé esta sendo convidado por Sandra Maria Coélho de Oliveira
(doutoranda do Programa de POs-Graduagdo em Educacdo Brasileira da Universidade
Federal do Ceard — UFC), a participar como voluntario da pesquisa intitulada “A
avaliacdo formativa como regulagcdo da aprendizagem: desafios para a préxis no Ensino
Médio da rede publica estadual do Ceard”. Vocé ndo deve participar contra a sua
vontade, entdo, leia atentamente as informacOes abaixo e faca qualquer pergunta que
desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

O objetivo deste trabalho é investigar quais os impedimentos da efetivacdo
da avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem na pratica pedagdgica dos
professores do Ensino Médio de escola publica estadual, a fim de contribuir para o seu
uso como elemento de promocao da aprendizagem.

Para tanto, gostaria de contar com sua colaboracdo, respondendo a um
questiondrio e a algumas perguntas que Ihes serdo postas em uma entrevista
semiestruturada, bem como autorizar a observacdo em sua sala de aula durante o
processo avaliativo, que serdo os procedimentos de pesquisa a serem utilizado. Suas
respostas deverdo ser dadas da forma mais fidedigna possivel as suas proprias ideias
sobre o0 assunto, evitando, assim, utilizar citagbes ou opinides da literatura sobre

avaliagdo e emitir apenas suas proprias opinides, ao responder as perguntas.
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E importante deixar claro que serdo resguardados o sigilo dos dados obtidos
e 0 anonimato dos participantes da pesquisa, pois todo o material coletado sera tratado
de forma impessoal e para fins estritamente cientificos. Esse material serd trabalhado
apenas por mim pessoalmente. Os depoimentos receberdo um cddigo e serdo guardados
sob a protecdo de senha em arquivo no meu computador, sem qualquer possibilidade de
identificacdo por terceiros. Os trechos que venham a ser citados serdo realizados com a
protecdo de um codigo. N&o havera nenhum pagamento por participar da pesquisa.

Ressalto ainda que, a qualquer momento, o participante podera se recusar a
continuar participando da pesquisa e, também, poderd retirar 0 seu consentimento, sem
que isso lhe traga qualquer prejuizo.

Sua participacdo significara uma contribuicdo pessoal para a melhoria dos
processos de avaliagdo em curso nas escolas estaduais de Ensino Meédio de Fortaleza.
Agradeco, desde ja, sua colaboracao.

Cordiais saudacdes,

Sandra Maria Coélho de Oliveira
Pesquisadora
Endereco da responsavel pela pesquisa:

Nome: Sandra Maria Coélho de Oliveira Instituicdo: UFC
Endereco: Rua Guilherme Moreira, 371
Telefones para contato: 9907.5170/8813.1274

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideragdo ou dlvida sobre a sua participagdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC — Rua Coronel
Nunes de Melo, 1127, Rodolfo Tedfilo. Fone: 3366.8344

O abaixo assinado ,___anos,
RG: , declara que é de livre e espontanea vontade que esta
participando como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua leitura, tive a oportunidade de
fazer perguntas sobre o seu conteldo, como também sobre a pesquisa e recebi
explicacbes que responderam por completo minhas duvidas. E declaro ainda estar
recebendo uma coOpia assinada deste termo.

Fortaleza, / /
Nome do voluntario: Data:
Assinatura:

Nome do pesquisador : Sandra Maria Coélho de Oliveira
Data:
Assinatura:




250

APENDICE B - QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DOS SUJEITOS

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacdo

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Brasileira

QUESTIONARIO

Cadigo do sujeito: Data: I

Dados de identificacao
Escola em que atua;

Endereco:

Bairro: Cep: Telefone:

1 Formacao inicial

() licenciatura Curso?

() bacharelado Curso?

() bacharelado com formacdo pedagdgica

() outro Grau obtido em / /
Instituicdo:

2 P6s-Graduacgéo
() Especializacdo
() Mestrado
() Doutorado
() Outro

3 Participou de cursos de formacdo continuada nos Gltimos cinco anos?
( )Né&o( )Sim  Qual?

4 Participou durante a sua formacgdo inicial ou continuada de alguma disciplina ou curso
sobre avaliagdo da aprendizagem?
( )N ( )Sim  Qual?

5 Nivel em que atua
() S6 Ensino Médio
() Ensino Fundamental e Médio

6 Area em que atua

() Linguagens e Cddigos
() Ciéncias Humanas
() Ciéncias da Natureza
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() Matemdtica
Disciplina(s) que leciona:
Disciplina(s) que ja lecionou:

7 Carga horéria semanal total de trabalho em escola estadual
() 40h
( ) 20h

8 Carga horaria de trabalho destinada ao planejamento escolar

() 1/3 dacarga horaria de trabalho

() 25% da carga horéria de trabalho

() 20% da carga horéaria de trabalho

() Nenhuma dessas respostas. Especificar carga horaria de planejamento:

9 Total de carga horéaria de trabalho em outra instituicdo, caso tenha

10 Tempo de magistério no Ensino Médio: anos meses

11 Tempo que atua nesta escola estadual: anos meses

12 Quantidade de alunos por turma nas salas do Ensino Médio nesta escola, em média:
() De 20 a 25 alunos
() De26a30 alunos
( ) De31a35 alunos
() De 36 a 40 alunos
() De 41 a 45 alunos
() De 46 a 50 alunos
() De 51 a 55 alunos
() De 56 a 60 alunos

13 Total de turmas em que da aula nesta escola:

14 Média do total geral de alunos a que atende por turma nesta escola;

15 Total geral de alunos a que atende nesta escola:
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APENDICE C - ROTEIRO (FLEXIVEL) DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Qual o sentido, a inten¢do, que vocé da a avaliacdo da aprendizagem a partir de sua
experiéncia em sala de aula? (o que é avaliar e para que avaliar?)

Na sua visdo, qual a relagéo entre avaliagdo e aprendizagem?

Que formacdo inicial ou continuada sobre avaliacdo da aprendizagem vocé teve?
Como, na funcdo de professor, vocé avalia se as aprendizagens dos alunos se
efetivaram?

Vocé considera a sua avaliacdo adequada? O que vocé faz para minimizar as
lacunas de aprendizagens dos alunos a partir da avaliacdo que vocé realiza?

Quais as dificuldades que vocé enfrenta no ato de avaliar?

Qual a maneira que vocé considera a mais adequada para avaliar seus alunos?

Em sua opinido, por que os professores, de modo geral, tém dificuldades para
realizar uma avaliagdo com foco mais pedagdgico, mais formativo?

Vocé mencionou dois tipos de avaliacdo, a que se baseia em provas que atende as
normas da escola e a avaliacdo que vocé faz no dia a dia, continua, cuidando para
que o aluno aprenda. Entdo, a partir do que vocé decidiu fazer esse tipo de
avaliagdo continua? Como vocé aprendeu?

O que vocé sugere para que o sistema educacional se adéque a concepcdo de

avaliacdo formativa na prética escolar?
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APENDICE D - DIARIO DE CAMPO PARA REGISTRO DA OBSERVACAO
PARTICIPANTE

Diario de Campo para registro da Observacao Participante

Data: Escola: Regido: Quant. de alunos:
Disciplina: Professor: Sujeito n.°

1 AnotacGes descritivas relacionadas aos procedimentos avaliativos realizados na

pratica pelo professor no cotidiano escolar de sala de aula:

2 Atividades realizadas pelo professor durante 0 processo de ensino-aprendizagem:

3 Reacdo dos alunos frente aos procedimentos avaliativos utilizados pelo professor:

4 Anotacdes analiticas que compreendam as reflexdes pessoais e percepcdes da
pesquisadora sobre a questdo norteadora. (Nessas observacdes deverd se buscar
penetrar no mundo-pratica dos professores, almejando a compreensdo da sua
vivéncia no trabalho de avaliar):
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ANEXOS



255

ANEXO A - DECLARACOES DE CORRECAO DE PORTUGUES E DE
NORMALIZACAO

DECLARACAO DE CORRECAO DO PORTUGUES

Declara-se, para constituir prova junto aos Orgdos interessados, que, por
intermédio do profissional infra-assinado, foi procedida a correcdo gramatical e
estilistica da tese intitulada Avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem:
desafios para a praxis no Ensino Meédio da rede publica estadual de Fortaleza —
Uma analise fenomenoldgica, razdo por que se firma a presente declaracdo, a fim de
que surta os efeitos legais, nos termos do novo Acordo Ortografico Lus6fono, vigente
desde 1° de janeiro de 2009.

Fortaleza-CE, 13 de abril de 2015.

%Z///ﬂf AV25’> ﬂ/{ /’/y-(ﬁlf} Cyraar?

Felipe Aragdo de Freitas Carneiro

DECLARACAO DE NORMALIZACAO

Declara-se, para constituir prova junto aos Orgdos interessados, que, por

intermédio do profissional infra-assinado, foi procedida a normalizacdo da tese

intitulada Avaliacdo formativa como regulacdo da aprendizagem: desafios para a

praxis no Ensino Médio da rede publica estadual de Fortaleza — Uma andlise

fenomenoldgica, razdo por que se firma a presente declaracdo, a fim de que surta os

efeitos legais, nos termos das normas vigentes decretadas pela Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas — ABNT.

Fortaleza-CE, 13 de abril de 2015.

%f‘,’///p/ A/Q‘5§ ole /’/y-(/-/;‘) C;//](/f';

Felipe Aragdo de Freitas Carneiro
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ANEXO B - DIPLOMA DO REVISOR

Republica Federativa do Brasil
Ministério da Educacao

Universidade Federal do Ceara
Centro de Humanidades

O Reitor da Universidade Federal do Ceara, no uso de suas atribuigdes ¢ tendo em
vista a conclusdo de Curso de Graduagdo em LETRAS, confere o titulo de LICENC. EM
LETRAS - HAB. EM PORTUGUES E LITERATURAS a

Felipe Aragao de Freitas Carneiro

¢ outorga-lhe o presente Diploma, a fim de que possa gozar de todos os direitos e prerrogativas
legais.

Fortaleza, oc de oo de 2071 .
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