


Editorial

Discutir avaliagao educacional requer compreender esse campo de conhecimento em sua
amplitude, caracterizado, principalmente, por suas diversas dimensdes e entrecruza-lo com outros
temas como qualidade da escola publica, direito ao cuidado e educacdo de qualidade, elaboracdo de
politicas publicas, bem como formacdo de professores e gestores. Atualmente, reduzido pela
mobilizacdo em torno das criticas sobre a avaliacdo de sistemas de ensino, esse tema merece ser
amplamente problematizado, investigado e debatido, na perspectiva de indicar formas de alcangar
praticas avaliativas que tenham como foco principal o processo educativo e a emancipacdo do sujeito
nele implicado.

E com essa intencdo que a Revista Olh@res, do Departamento de Educacdo da Escola de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da UNIFESP, apresenta o Dossié Avaliagdo Educacional e
Formacgdo de Professores e Gestores da Escola Publica.

O Dossié, que compde parte desse volume, em seu conjunto, relne nove artigos que
problematizam o tema avaliacdao educacional em suas diversas dimensdes, tendo por base pesquisas
desenvolvidas com foco nas avaliacdes de sistema, percorrendo a docéncia e chegando até as salas de
aula.

Para iniciar a discussdo, o artigo de autoria da professora Bernadete Angelina Gatti, da Fundacao
Carlos Chagas, trata sobre a trajetdria histdrica de iniciativas de avaliacdo de sistemas com o objetivo
de explicar como as politicas de avaliagdo do Brasil se consolidaram na atualidade. O texto relne
informacdes importantes sobre modelos avaliativos adotados em alguns Estados brasileiros e que
contribuiram para a concepgdo e implementacdo do Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacgdo Basica
— SAEB. Sem se furtar a criticas, mas ndo se atendo as de cunho ideoldgico, a autora identifica uma
série de inconsisténcias de ordem filosdfica, metodoldgica e pedagdgica no atual modelo de avaliacdo
de redes de ensino, chamando a atencdo de gestores e pesquisadores sobre a urgéncia de se
desenvolver estudos e discussdes com profundidade, de modo a contribuir mais efetivamente com a
gestdo educacional e com os processos de ensino aprendizagem.

Nessa dire¢ao, contamos com a contribuicdo de trés pesquisadores europeus. Sandra Benedetti,
do Servico de Politica Familiar, Infancia e Adolescéncia da Regido Emilia-Romagna exple uma
experiéncia sobre avaliacdo institucional em creches e escolas da infancia, da Itdlia. Como resultado
das primeiras evidéncias do trabalho produzido sobre processos de hetero-avaliagdo, a autora indica
qguatro teses para uma avaliacdo de qualidade. Eusébio José Machado, em parceria com Martha
Abelha, ambos da Universidade Portucalense do Porto, problematizam, frente as politicas publicas e
ao impacto na construcdo da profissionalidade docente, o papel contraditério que tem assumido a
avaliacdo de professores. Tendo por base analise de um acervo de pesquisas desenvolvidas em
Portugal, os autores desvelam essa contradigdo ao destacarem a perda de espago das narrativas
emancipatdrias sobre o papel do professor preenchido pela pressdo por melhores performances.
Discutem essa problematica analisando processos de avaliagdo centrados na escola e realizados pelos
pares.

Na sequéncia, quatro artigos discutem processos de avaliagdo tendo como foco o professor, a
docéncia e sua formacdo, problematizados no contexto de reformas educacionais centradas nos
resultados. Claudia Madruga Cunha apresenta andlise de um processo de qualificagdo docente que
ocorre em parceria com a Universidade Federal do Parand e a Secretaria Estadual de Educacao.



Procura questionar como os professores do ensino basico avaliam as praticas de formac¢do. Concluem
que as reflexdes decorrentes da avaliagdo destes cursos estimulam o desejo e a urgéncia de propor
uma formacdo docente movente e transformadora, capaz de propiciar ao professor que nela ingressa,
as condigdes de alterar subjetiva e objetivamente a si e ao seu meio.

Discutir, sob a dtica da filosofia, a docéncia e a avaliacdo é a intengdo de Lucia Schneider Hardt e
Marlene de Souza Dozol, da Universidade Federal de Santa Catarina. As autoras explicam a dualidade
da avaliacdo, considerando as perspectivas de aprendizagem, que ora sendo “inteiro”, possibilita ao
professor alcangar seus objetivos e ora, sendo “metade”, apresenta-se como processo ndo efetivado.
Nessa dualidade entre o “inteiro” e a “metade”, a avaliacdo em sala de aula se caracteriza por uma
tensdo entre a cultura, materializada pelo professor e as estratégias individuais de aprendizagem dos
alunos.

Com o objetivo inicial de verificar o potencial do processo de analise dos resultados da avaliagao
externa como modalidade de formacdo permanente de professores no interior de quatro escolas
publicas de Educacgdo Basica, Cristovam da Silva Alves, em seu artigo, constata que, embora a analise
dos resultados da avaliacdo externa altere as praticas de planejamento e concepc¢des de avaliacdo dos
professores, esses resultados nao estdo informando sobre medidas capazes de reverter problemas do
fracasso escolar.

Gimenes, Santos e Mariano apresentam os desdobramentos produzidos pelas avaliagdes externas
no estado de Minas Gerais. Por meio de estudo bibliografico sobre as avaliagbes em larga escala e da
legislacdo educacional brasileira, buscaram identificar algumas questdes sobre o papel do professor
frente as avalia¢Oes institucionais e como este vem sendo pressionado a contribuir para a melhoria
dos indices da escola.

Os dois ultimos artigos do Dossié focalizam a sala de aula e a avaliagdo da aprendizagem. Carina
Copatti, numa associacdo entre o ensino de Geografia e Educacao Estética, defende que avaliar ndo é
somente atribuir notas ou conceitos, mas interpretar habilidades, conhecimentos e limitagdes. Assim,
se essa forma de conceber a avaliacdo for posta em pratica pode ampliar a capacidade de leitura e
compreensao de diferentes fen6menos sociais ocorridos no espago geografico. Fronza, Haag e Didé
compartilham apontamentos sobre concepcbes de avaliacdo e suas consequéncias. Com o foco no
cotidiano escolar, denominado pelos autores, de contexto das diferengas, problematizam a avaliagao
no sentido de compreender de que maneira a linguagem interfere sobre a definicdo de deficiéncia
intelectual.

Na secdo Entrevista da Revista Olh@res, Maria Tereza Esteban do Valle, pesquisadora de
grande expressao no campo da Avaliacdo, expde suas reflexdes sobre os multiplos desafios que se
apresentam a drea.Em suas considerag¢des, assevera o potencial das pesquisas com o cotidiano para
o desenho de novas possibilidades de compreensdo dos sujeitos, no processo educacional, e, por
conseguinte, de alteragdes significativas na avaliagdo. Ao discorrer sobre as implicagGes da avaliagao
em larga escala no cotidiano escolar e no trabalho docente e ao dissertar a respeito da relagdo entre
as praticas de avaliagdo nas licenciaturas e na educacdo basica, a autora sinaliza a centralidade do
campo da avaliagdo, para o fortalecimento do didlogo entre universidade e escola publica.

Na secdo Relatos de Experiéncia, o tema avaliagdo ainda se faz presente. Ana Lucia Tarouquella
Schilke expbe, em seu relato, questdes sobre avaliacdo tendo por base experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas com um aluno da rede publica de ensino. Identifica ambiguidades presentes nos
discursos e nas praticas que podem abrir caminhos que contribuam com uma escola para todos.
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Varani, Brito, Medeiros e Silva relatam uma experiéncia na formacdo inicial de professores que
problematizou os significados atribuidos ao conceito de avaliagdo pelos estudantes de um curso de
Pedagogia. Pauly, Romi e Sarmento discutem uma experiéncia de formacdo continuada de professores
da rede municipal de Canoas/RS, identificando contradigdes politicas nas formas de encaminhamento
das politicas de formacao.

Na secdo Artigos da Revista Olh@res, ha um conjunto de sete textos. Os quatro primeiros tém
como foco principal a formacdo inicial e continuada de professores. Barbosa, Alfonsi, André e
Bachiegga analisam como alunos bolsistas, participantes do PIBID, percebem seu processo de
formacdo e em quais concepgdes e intengBes aportam suas relagbes com a docéncia. Santos e
Echeverria problematizam o papel do gestor educacional da educagao basica tendo por referéncia a
anadlise das politicas de formacdo de professores e a busca da qualidade do ensino. Eva dos Reis Araujo
Barbosa expde conclusGes sobre os problemas no ensino da Lingua Portuguesa, em particular, para
alunos surdos, ao analisar uma experiéncia de estagio curricular. Ana Carolina de Viveiros Beltran, sob
a otica de estudos foucaultianos, explora as relagdes que professores de escolas publicas de educacao
infantil estabelecem entre teoria e pratica e os possiveis efeitos no seu modo de agir e pensar nos
horarios coletivos de formacao.

Ao tratar de diversos temas, os trés ultimos artigos encerram essa secdo. Casteluber e
Resende destacam que a concepgao de linguagem e a mediacdo do professor sdo fundamentais para
0 sucesso escolar. Nessa direcdo, apresentam um estudo que teve como objetivo ressignificar a
pesquisa escolar, fortalecendo a figura do aluno pesquisador. Diniz e Rangniao investigarem a
identidade cultural de alunos de um curso de engenharia de producdo sob a ética dos que podem ser
apontados com potencial elevado no uso de softwares e internet, consideram que o sucesso escolar
dos ingressantes aparenta vir do esforco individual, familiar e das escolas onde estudaram e
concluem destacando o importante papel da universidade na promoc¢do da fluéncia tecnoldgica.
Vanessa Yamaguti, em seu estudo, problematiza o Programa Nacional Biblioteca na Escola e a adocdo
de histéria em quadrinhos em seu acervo. Embora identifique problemas no Programa ressalta a
importancia da inclusdo de HQs, por romper uma barreira de preconceitos sobre o género que, por
um periodo, foi proibido nas escolas.

Para fechar o volume apresentamos a resenha do livro Participa¢éo e qualidade em educagéo
da infdncia: percursos de compartilhamento reflexivo em contextos educativos. A principal
contribuicdo desta obra é indicar um caminho bastante distinto daquele que, atualmente, tem sido
desencadeado pelos processos de avaliagdo em larga escala, pelos ranqueamentos das escolas e pelos
testes estandardizados que parametrizam o conhecimento infantil. Apresenta a avaliacdo institucional
e a formagdo em contexto como forma de contribuir com a participagdo democratica e com a
construcdo coletiva da qualidade para a educagdo das criancas pequenas.

Com esta coletdanea, a Revista Olh@res, como espaco especializado de divulgacdo e discussdo
critica de producgdes cientificas interinstitucionais, faz um convite a leitura, com a perspectiva de
oferecer elementos para estimular o debate sobre o tema Avaliagdo Educacional e Formagéo de
Professores e Gestores da Escola Publica.

Boa leitural!
Equipe Editorial
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AVALIACAO: CONTEXTO, HISTORIA E PERSPECTIVAS
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Fundacéo Carlos Chagas
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Resumo

O artigo procura trazer em tragos gerais
0s contextos em que avaliacdes externas
de desempenho escolar assentaram suas
bases no Brasil. Levanta a questdo da
quase auséncia na area da educacgdo de
formacé&o no campo de conhecimento da
avaliagdo educacional, o que dificulta
debates mais aprofundados. Apresenta
os primordios de pesquisas avaliativas e
0s modelos sucessivos de avaliacdo de
redes de ensino que foram adotados no
pais, levantando, ao final, problemas e
limites dessas avaliagbes tal como
implementadas no contexto de politicas
educacionais. Conclui que se poderia
pensar menos em comparagdes e pensar
mais em contribuicbes educacionais
efetivas, diversificando o0s modelos
adotados, especialmente em estados e
municipios.

Palavras-chave:Avaliacao educacional;
Avaliacdo de desempenho escolar;
SAEB; Teoria da Resposta ao Item;
Politicas educacionais.
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Avaliacdo: contexto, histdria e perspectivas

EVALUATION: CONTEXT, HISTORY AND PERSPECTIVES

Abstract

The article seeks to bring broadly the contexts in which external evaluations
of school performance established their bases in Brazil. Raises the questions
about almost absence, in the education area, of training in the field of
knowledge of education evaluation, which makes difficult further discussion
about it. Presents the beginnings of evaluative research and successive
evaluation models of schools systems that have been adopted in the country,
rising, at the end, problems and limitations of these assessments as
implemented in the context of educational policies. Concludes that would be
possible to think less of comparisons and thinking more about effective
educational contribution, diversifying the adopted models, especially in
states and municipalities.

Keywords: Educational Evaluation; Evaluation of School Performance;
SAEB; Item Response Theory; Educational Policies.
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Bernadete Angelina Gatti

A avaliacdo de desempenho escolar, vinculada a programas de
avaliacdo externa de redes escolares, como programa de governos, €
relativamente recente no Brasil — ndo chega aos trinta anos. Embora
ensaios desse tipo de avaliacdo possam ser encontrados em varios
momentos de nossa historia educacional, eles se caracterizaram mais
como pesquisa do que como processos ligados a politicas

educacionais ou a servigo de gestdes escolares de modo direto.

Assim é que, as questdes ligadas a avaliacdo educacional relativa a
desempenhos de sistemas educacionais adentram um tanto
tardiamente nas discussdes no campo da educacédo, sofrendo aqui, em
sua valorizacdo e desenvolvimento como campo tedrico, dos efeitos
relativos a quase auséncia de formagdo nos cursos de educagdo de
profissionais especializados. Esta formagdo vem se dando por outros
caminhos. Campo sujeito ainda a fortes criticas ideoldgicas, conta
com massa critica intelectual relativamente pequena, grande parte
composta por profissionais oriundos de outras areas que n&o

propriamente a da educagao.

Quando da introdu¢do dos modelos nacionais, e alguns regionais, de
avaliacdo de desempenho dos alunos nas redes escolares nos anos mil
novecentos e noventa, a auséncia de iniciacdo a essa formacao nessa
area especifica, no Brasil, implicou em preparacdo especial de
funcionarios nos diferentes niveis de administracdo do sistema escolar
brasileiro, com apoio dos poucos especialistas existentes, e na
formacdo de pessoal universitario no exterior. Alguns grupos de
pesquisadores em avaliacdo educacional foram, entdo, se constituindo
em universidades e centros de pesquisa. Com os estimulos de
formacdo no exterior, pelas politicas nacionais de capacitacdo de
pessoal, veio aumentando seu numero aos poucos. Porém,
continuamos a ndo contar com essa formagdo, de modo especifico, nos
cursos da area de educacdo, a ndo ser em um ou dois casos de

programas de pés-graduacao.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 08-26. Maio, 2014.
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1. Um pouco de historia

Conforme aponta Gatti (2013) podemos demarcar os anos mil
novecentos e sessenta como o periodo em que surge mais fortemente a
preocupacdo especifica com processos avaliativos escolares, baseados
em critérios mais claramente enunciados e instrumentos que poderiam
garantir, até certo ponto, que a avaliagdo do nivel de realizacdo obtido
estivesse mais objetivamente garantida. Porém, essa preocupacdo era
dirigida exclusivamente aos processos seletivos para ingresso no
ensino superior, em momento em que a disputa por vagas nesse nivel
de ensino acirrou-se, a medida que maiores contingentes de alunos
chegavam a terminar o ensino médio. A preocupa¢do com a avaliacdo
de desempenho escolar ndo estava voltada ao sistema escolar como
um todo, mas apenas em relacdo aqueles que poderiam ou n&o
adentrar em curso de nivel universitario. De qualquer forma, foi nesse
movimento que alguns profissionais comecaram a receber formacao
mais aprofundada na &rea de avaliagdo de rendimento escolar,
vinculada a teoria da medida e aos conhecimentos sobre elaboracéo de
testes objetivos, sua validade e fidedignidade. A preocupacdo com 0s
desempenhos escolares de alunos dos varios niveis da educacédo basica
sO vai despontar ao final dos anos oitenta e, principalmente, a partir da
metade da década de noventa e nos anos dois mil, justamente quando
em ambito internacional a valorizacdo desses processos é posta como
parte imprescindivel de politicas educacionais, no contexto da
globalizacdo (em seus varios sentidos, seja econdmico, seja cultural,

seja societario).

2. Primordios de pesquisas avaliativas e a formacdo de avaliadores

no Brasil

A avaliacdo de desempenho escolar é campo complexo de
conhecimento, com debates tedricos de peso, havendo uma producao
investigativa vasta sobre a questdo nos paises da Europa, nos Estados

Unidos e Canada, e em alguns paises asiaticos. A experiéncia e 0s
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estudos nesse campo sdo centenarios. No Brasil engatinhamos nessa

questdo e a massa critica de estudiosos e de pesquisa é pequena ainda.

Duas perspectivas de trabalho contribuiram para a formacdo de uma
base de conhecimentos em avaliacdo educacional no Brasil: de um
lado algumas pesquisas avaliativas pioneiras sobre desempenho
escolar de alunos, de outro, a emergéncia de trabalhos de avaliacdo

sobre politicas e programas educacionais.

2.1.Pesquisas avaliativas

Rastreando no tempo, encontramos algumas iniciativas que
permitiram fundar raizes para a pesquisa avaliativa relacionada ao
desempenho escolar na educacdo basica, entre nos, propiciando uma
base de formacdo nesse campo. Uma delas foi desenvolvida pela
Fundacdo Getulio Vargas do Rio de Janeiro, quando ali se criou, em
1966, o CETPP, Centro de Estudos de Testes e Pesquisas
Psicoldgicas, onde testes educacionais passam a ser desenvolvidos e
estudados, e, pessoal especializado é preparado para esse campo da
avaliacdo. Nesse periodo, a equipe do CETPP elaborou um conjunto
de provas objetivas para as Gltimas séries do ensino médio, nas areas
de Linguagem, Matematica, Ciéncias Fisicas e Naturais e Estudos
Sociais. Realizou-se, entdo, pesquisa com conjuntos de alunos do
ensino médio, a qual incluia um questiondrio sobre caracteristicas
socioecondmicas desses alunos e suas aspiragdes. Esta pode ser
considerada a primeira iniciativa relativamente ampla, no Brasil, para
verificacdo da aquisicdo de conhecimentos e sua relacdo com
diferentes varidveis, como sexo, nivel socioecondmico, e outras.
Nesse Centro desenvolveram-se, ainda, cursos sobre elaboracdo de
provas objetivas, com especialistas estrangeiros, e fizeram-se varias
publicacdes sobre temas ligados a avaliacdo educacional. Em meados
dos anos 1970 desenvolveu-se, pela iniciativa do ECIEL (Programa de

Estudos Conjuntos de Integracdo Econémica Latino-Americana), um

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 08-26. Maio, 2014.
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estudo avaliativo de porte, no Brasil e outros paises da Ameérica
Latina, sobre os determinantes dos niveis de escolaridade e do
rendimento escolar, obtidos por alunos com diferentes caracteristicas
pessoais e socioecondmicas. Aos alunos foi aplicado questionario para
levantamento de dados sobre situacdo socioecondmica, atitudes com
relacdo ao processo escolar e aspiracdes, e, um exame de compreensdo
de leitura e de ciéncias. Foram coletados dados de diretores,
professores e escolas. Pinheiro (1981) relata outro estudo realizado,
nesse mesmo periodo, com a finalidade de chegar a um instrumento de
medida que permitisse verificar a situacdo do desempenho dos alunos
nas 1%s séries do ensino fundamental. Amostras foram utilizadas para
testar o instrumento, em duas formas paralelas, com criangas de todas
as regides geograficas do pais, abrangendo Leitura, Escrita e
Matematica. Este projeto derivou da experiéncia com pequenos
estudos no entdo estado da Guanabara (hoje cidade do Rio de Janeiro),
e, outros feitos em convénio com o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais/INEP/Ministério da Educacao, desde a década de 1960.
Com esses estudos, mais as experiéncias de selecdo para 0s
vestibulares de algumas universidades publicas, veio se formando um
pequeno grupo de profissionais com conhecimento relacionado as
questdes de avaliagdo de conhecimento em grandes grupos de

estudantes, em varios niveis da educacdo basica.

No inicio dos anos oitenta 0 municipio de Sdo Paulo preocupou-se
com a questdo do desempenho de sua rede de ensino e com os fatores
que poderiam estar interferindo nesse desempenho, tendo realizado o
primeiro estudo avaliativo de uma rede de ensino diretamente ligada
ao seu 6rgao gestor. Iniciativa pioneira, nesse sentido, a avaliacdo foi
conduzida pelo Departamento de Planejamento da Secretaria
Municipal de Educacdo da Cidade de Sdo Paulo, com o objetivo de
verificagdo do nivel de escolaridade dos alunos da Rede Municipal de
Ensino, abrangendo, além das séries iniciais do ensino fundamental,
também o terceiro estagio da educacdo infantil. Foram avaliadas todas

as criancas do terceiro estagio de educacéo infantil, as de 1%, 3%, 5%, 72
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séries do ensino fundamental e, os alunos do primeiro ano do ensino
médio. As provas abrangeram Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias. Foi construida uma bateria de testes especificos, baseada no
curriculo escolar definido pela Secretaria Municipal de Educacgdo para
suas escolas, a época. A ideia era poder utilizar esses dados para
planejamento das atividades escolares e extraescolares. Porém, tendo
havido mudanga de administracdo em 1982, o estudo ficou com seus
resultados sem utilizacdo, uma vez que 0s novos dirigentes ndo se
interessaram em utilizar os resultados obtidos e levar adiante o

processo iniciado dois anos antes.

O interesse por avaliacdo em modelos mais robustos e a formacao de
pesquisadores avaliadores foi plantada. Mas, ndo se observa, até a
chegada dos anos finais da década de oitenta, preocupacdo de
administracGes publicas nacionais ou regionais com uma avaliacdo
sistematica do rendimento escolar dos alunos das redes de ensino
basico. Em nivel nacional essa preocupacdo comega a despontar
timidamente a partir de 1987/88, com alguns estudos exploratdrios,
ocorrendo a implementacdo efetiva de um sistema nacional de

avaliacdo da educacdo basica apenas em 1993.
Avaliacao de politicas e programas educacionais

Em outra vertente de estudos, na perspectiva mais ampla de avaliacdo
de politicas e programas educacionais emergiram no final dos anos
setenta e inicios dos oitenta estudos de amplo espectro, que
incorporaram, como contexto de fundo e de suas hipoteses de
trabalho, teorias politicas e utilizaram dados secundarios ou primarios
para o estudo de efeitos de politicas educacionais. Entre 1978 e 1982,
encontramos alguns estudos que se propGem avaliar a politica
nacional de educacdo, enfocando a seletividade da educacdo,
utilizando-se desde dados demograficos até estudos de caso.
(Fundacdo Carlos Chagas, 1981). Outras pesquisas, decorrentes
destas, foram conduzidas entre 1983 e 1985, sendo que ambos 0s

grupos de estudos foram desenvolvidos com financiamento da FINEP
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(Financiadora de Estudos e Projetos). Estas pesquisas abrem outro
leque de possibilidades em avaliagio numa diregdo diferente da
avaliacdo de desempenho por testes. No entanto, é ainda rarefeita no
pais a pesquisa avaliativa de politicas e programas educacionais.
Somos mais afeitos, nos estudos de politica educacional, a discussdes

de caréter politico-teorico.

Também durante a década de 1980, uma experiéncia que pode ser
colocada como um marco na histéria de desenvolvimento de estudos
de avaliacdo de politicas e programas, envolvendo ndo s estudos de
rendimento escolar, mas de variados fatores, foi a da avaliacdo do
Projeto EDURURAL — um projeto de educacdo desenvolvido em
todos os estados do Nordeste brasileiro conduzido pelo Ministério da
Educacgdo em parcerias com os estados. Essa avaliagdo foi realizada
pela Universidade Federal do Ceard com a participacdo da Fundacdo
Carlos Chagas. A avaliagdo acompanhou a implementacdo e
desenvolvimento do projeto, sob varios aspectos, de 1982 até 1986.
Avaliaram-se as formas de gerenciamento geral do projeto e, por
amostra, o gerenciamento local, analisando-se o sistema de monitoria,
dados sobre os professores, as Organiza¢cBes Municipais de Ensino
(OME), os alunos, as familias. Desenvolveram-se testes para avaliar
criancas em nivel de segundas e quartas séries do ensino fundamental,
considerando sua pertinéncia a zona rural em classes, em geral,
multisseriadas. Estas provas foram desenvolvidas a partir de amostras
de exercicios e trabalhos colhidos nas escolas dos trés estados onde
essa avaliagdo especifica se desenvolveu - Piaui, Ceara e Pernambuco.
Coletaram-se materiais de alunos, trabalhou-se com o pessoal da
regido, e, depois é que se deu a forma final das provas. O que se
tentava era construir um conjunto de provas tanto quanto possivel
adequado aquela realidade, buscando maior validade para os dados de
rendimento escolar. As criangas foram avaliadas em 1982, 1984 e
1986. Nesses mesmos anos, 0s demais dados sobre o programa, seu
gerenciamento, as caracteristicas das escolas, o pessoal docente, as

familias, etc., também eram coletados e analises integradas tanto
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qualitativas, quanto multivariadas, foram feitas procurando encontrar
tracos caracteristicos relevantes para verificar-se a contribuicdo do
programa, como também os impasses. Foram agregados ao estudo de
natureza mais macro, alguns estudos de caso com a finalidade de uma
analise mais compreensiva de situacfes especificas. (Universidade
Federal do Ceara, 1988). Seminarios foram realizados sobre seus
resultados, durante o processo e depois. Esses resultados tiveram
varias consequéncias sobre algumas politicas vigentes. Além disso,
muitas outras analises derivaram destes dados, desde analises com
enfoque em politicas publicas, até analises do que acontece com a
escola que se situava na propria casa da professora; ou, qual o
problema das escolas que estavam junto a assentamentos de pessoal
sem terra; etc.. Com metodologia clara e bem definida, com o0s
cuidados de coleta e andlise, representou um exemplo do que se
poderia fazer com estudos dessa natureza na direcdo de se propugnar
por uma escola mais condizente com as necessidades das populac6es
menos favorecidas socialmente. O cuidado com as interpretacdes, com
a clareza dos limites de significacdo dos dados, tendo presente 0s
pressupostos sobre os quais se assentava 0 modelo avaliativo, ofereceu
uma oportunidade para se formar pessoas e pensar a area criticamente

a partir de uma acao direta.
As avaliagOes externas de sistemas escolares

Ao final dos anos 1980 chegam ao auge as discussdes sobre 0s Varios
problemas que ocorriam nos sistemas educacionais, apontados pelos
pesquisadores da area de educagdo. Com o debate publico sobre
indicadores que mostravam o alto indice de fracasso escolar no pais
(altos indices de repeténcia e de evasdo escolar; baixos indices de
conclusdo), uma das questdes que se colocava é que ndo se possuiam
dados sobre o desempenho escolar efetivo dos alunos em nivel de
sistema e os fatores a ele associados. Promoveu-se no Ministério da
Educacdo (MEC) uma oficina de trabalho com um grupo de

educadores para discutir a questdo. Colocava-se entdo que, com a
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mudanca da nossa Constituicdo poderia haver uma nova estrutura
politica e que isto sinalizava a necessidade de uma mudanga na
atuacdo do Ministério da Educacdo em relacdo ao ensino fundamental
e médio, levando-o a ter um papel orientador e um papel avaliador
como referéncia para politicas e avancos na area da educacdo basica.
Ao final de 1987, foi proposto que se fizesse uma avaliagdo de
rendimento escolar em 10 capitais de estados do pais, para se aquilatar
se um processo de avaliacdo mais amplo por parte do Ministério seria
viavel e traria resultados relevantes. A avaliacdo foi feita nas 1%, 3%,
5% e 7% séries de escolas publicas em 10 capitais de Estados, com
provas em Lingua Portuguesa (com redacdo), Matematica e Ciéncias.
Foi um estudo piloto para verificar a viabilidade do processo, como as
administracOes estaduais e as escolas receberiam esse tipo de
avaliacdo, se as provas seriam adequadas, etc. Utilizou-se a teoria
classica em avaliacdo e o grande desafio foi mesmo a construcdo de
provas que tivessem validade para a realidade dos diferentes estados
envolvidos (ndo se dispunha de um curriculo nacional, como até hoje).
Isto tornou-se possivel a partir de parcerias locais. Com esta etapa
tendo sido relativamente bem sucedida, com as discussdes havidas em
alguns estados sobre os resultados das provas e fatores a eles
associados, e discussfes em seminarios nacionais ou locais, expandiu-
se 0 estudo avaliativo para mais 20 capitais e, depois mais 39 cidades
distribuidas em 14 estados e, a época, um territorio (Vianna, 1988;
Vianna, 1989a; Vianna, 1989b). Paralelamente, com apoio da entdo
Secretaria de Ensino de Segundo Grau do Ministério da Educacéo,
realizou-se uma avaliagdo de rendimento escolar de alunos do 3° ano
do ensino médio, abrangendo todas as modalidades existentes (geral,

normal, técnico industrial, comercial, etc.).

Também no ano de 1988, como extensdo a iniciativa do MEC, a
Secretaria de Estado da Educagdo do Parana realizou uma avaliagédo
dos alunos de 2% e 42 séries nas escolas desse estado. Provas
especificas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos

Sociais foram elaboradas, a partir de itens produzidos por professores
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locais, com base nos guias curriculares vigentes no Parana. (Vianna e
Gatti,1988). Em 1991 completando o ciclo de avaliagdes exploratorias
proposto pelo MEC realizou-se 0 mesmo tipo de avaliacdo feito nas
escolas publicas, em escolas privadas, em 11 Estados e no Distrito

Federal.

Estes primeiros estudos mais abrangentes de alunos e escolas serviram
de base para a implantacdo do SAEB - Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Brasileira. Para isso contribuiu, também, a participacdo do
Brasil, logo no inicio dos anos 1990, no segundo Programa
Internacional de Avaliacdo de Proficiéncia Educacional. Esse
programa internacional, que a época envolvia 27 paises, pretendia ser
comparativo entre eles. No Brasil o estudo ficou restrito a apenas duas
capitais (Fortaleza e S&o Paulo) tornando a comparabilidade
pretendida comprometida. Foram avaliadas criangas de 13 anos de
idade, ndo importando a série em que o aluno se encontrava (a
correspondéncia idade-serie ndo era garantida aqui como o era nos
outros paises). A avaliacdo, embora realizada apenas em duas capitais,
mostrava o precario desempenho dos alunos de 13 anos de idade no
Brasil. Este modelo avaliativo internacional, € o que hoje conhecemos
como PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes).
Inferencialmente, pelos resultados de 2012, que acabam de ser
divulgados, verificamos que nossa situacdo de desempenho
educacional praticamente ndo mudou passados 22 anos da primeira

avaliagdo internacional de que participamos.

A contundéncia dos dados avaliativos acima citados leva o Ministério
da Educacéo a desenvolver uma politica de avaliagdo mais estruturada
de redes de ensino. A partir de 1993, o Ministério da Educacdo, em
articulagdo com as Secretarias Estaduais de Educacédo, pds em acdo o
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB). Essa avaliagdo
tinha por base uma amostra nacional de alunos, abrangendo séries do
ensino fundamental e médio, inicialmente com provas objetivas no

modelo classico, e aplicacdo de questionarios informativos sobre

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 08-26. Maio, 2014.

18



Avaliagdo: contexto, histéria e perspectivas

alunos e escolas, com a finalidade de estudar fatores intervenientes
nos desempenhos. Pelos documentos datados dos anos finais da
década de noventa, o SAEB apresentava dois grandes eixos: 0
primeiro voltado ao estudo do acesso ao ensino basico no qual se
verifica o atendimento a demanda (taxas de acesso e taxas de
escolarizacdo), e, a eficiéncia (taxas de produtividade, taxas de
transicdo e taxas de eficiéncia interna); o segundo eixo era relativo a
qualidade, implicando no estudo de quatro dimensdes relativas aos: 1.
produtos — desempenho do aluno quanto a aprendizagem de contetldos
e desenvolvimento de habilidades e competéncias; 2. contextos — nivel
socioecondémico dos alunos, habitos de estudo, perfil e condi¢Bes de
trabalho dos docentes e diretores, tipo de escola, grau de autonomia da
escola, matriz organizacional da escola; 3. processos - planejamento
do ensino e da escola, projeto pedagdgico, utilizacdo do tempo
escolar; estratégias de ensino; 4. insumos — infraestrutura, espaco
fisico e instalagdes, equipamentos, recursos e materiais didaticos. Os
instrumentos de coleta sdo as provas aos alunos, questionarios
aplicados a alunos, professores e diretores, questionario sobre as
condicdes da escola. A intencdo declarada era a de trazer a publico os
resultados, de um lado para prestar contas publicas sobre os resultados
educacionais, de outro, na intencdo de influir nos planejamentos e
curriculos educacionais, provocando a busca de formas de superacao

da precaria situacdo das aprendizagens escolares.

Essa avaliacdo, iniciada com base em provas baseadas no modelo
classico de testes, passa a adotar a partir de 1995 a metodologia da
Teoria da Resposta ao Item, com base em grande rol aleatorizado de
questdes. No entender dos especialistas poderia oferecer informacoes
mais seguras sobre o repertorio escolar das criangas e jovens, bem
como oferecer condi¢des de comparabilidade em escala, o que ndo era
possivel diretamente no modelo anterior. (Fletcher, 1991; 1995;
Andrade e Valle, 1998; Fontanive, Klein, 2000). Mais recentemente o
Ministério de Educacdo expandiu a avaliacdo de desempenho do

sistema educacional, com a Prova Brasil, em modo de aplicacédo
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universal a todos os alunos em algumas séries do ensino fundamental,
e ndo mais amostral, integrando essa prova ao SAEB. Com isso
avancou-se na construcio de um indicador — o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), a partir de 2007, que
se compde com o fluxo escolar e as médias de desempenho nas
avaliagdes nacionais. Essas médias referem-se ao desempenho no
SAEB para os Estados e na Prova Brasil para os Municipios. E
possivel dispor de um valor do Indicador para o pais como um todo,
cada Estado, Municipio e Escola. (Fernandes, 2007). Muitas questdes
se colocam sobre esse indicador elevado a categoria de carro-chefe

das politicas educacionais.
Questdes que se colocam sobre as avaliagOes externas

Se de um lado, dispor de indicadores é importante, de outro, a
avaliacdo de qualidade ser a eles reduzida, conduz a preocupacdes
entre os educadores e pesquisadores no campo. O fato de valores
quantitativos, com base em avaliacdo de apenas duas areas — leitura e
matematica — serem erigidos em tradutores da qualidade da educacéo
no Brasil, passou a ser questionado sob varios angulos, sejam de
ordem metodoldgica, sejam de ordem politica, ou de ordem filosofica.
As avaliacOes e suas matrizes, as comparacgdes e indicadores e metas
propostos, sem um questionamento mais sério de seus fundamentos,
origens e pertinéncia, sdo erigidas de modo funcional e fragmentario,
em eixo das agdes politicas em educacdo. Consuma-se a ideia do
“estado avaliador” e controlador, na medida em que as avaliagdes
passam na frente de cuidados com os curriculos, com as formacdes de
professores, entre outras questdes. Essas avaliagfes se tornaram eixo
central das acdes politicas em educacdo, muito especialmente em nivel
federal, que vincula uma série de financiamentos de programas aos
resultados do IDEB, por exemplo. De um lado, podemos dizer que,
subjacentemente, isso indica uma perspectiva produtivista em
educacdo, que veio se acentuando cada vez mais. Sinaliza, também,

para a sua vinculacdo as pressdes de organismos internacionais,
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especialmente os que favorecem financiamentos de diferentes ordens
ao pais e aponta para um modelo gerencialista que passa a modelar as
propostas educacionais, com foco apenas nos resultados de
rendimento escolar dos alunos. (Ravela, 2000; Afonso, 2000). Reduz-
se 0 conceito de qualidade educacional a esse rendimento, além de
conduzir a uma distorc¢éo curricular nas escolas, onde a énfase acaba
por se concentrar nas duas areas avaliadas, entre outros efeitos, como
a concentracao do trabalho escolar no treino dos alunos para responder

as questdes dos testes. (Gatti, Barretto e André, 2011)

Destacamos ainda que, na auséncia de orientacGes curriculares
nacionais mais claras, as matrizes de avaliacdo vém tomando o seu
lugar, o que & um contrassenso: curriculos para a formacdo na
educacdo béasica sdo muito mais abrangentes e portadores de uma
filosofia educacional dindmica mais ampla, do que o que espelha uma
matriz operacional de avaliacdo que, necessariamente, é restrita em
seu escopo. As avaliacOes passaram a ser tomadas como a grande
politica de curriculo educacional e, mais recentemente, como politica
definidora de equidade social. Cabe perguntar que elementos
pedagdgicos realmente oferecem para a renovacdo educacional,
mesmo que seja apenas nas duas areas consideradas? Olhando o
modelo utilizado universalmente nessas avaliagbes e a escala
utilizada, ha pouca informacdo que possa alimentar e orientar
processos de ensino. O dado fica como provocador, supondo-se,
parece, que cada escola, cada rede, se “vire” para atingir metas
tedricas propostas.

Outra questdo a notar, é a quase auséncia atual de estudos - de seu
destaque e divulgacdo - quanto as relacGes entre condi¢fes dos alunos,
dos professores, das escolas, das gestdes e os desempenhos escolares,
tal como se praticava nos primeiros anos das avaliagdes, na direcdo de
orientar politicas educacionais com base em fatores importantes para o
sucesso escolar. A politica macro apenas sinaliza fortemente - o IDEB
esta baixo - ficando a comanda implicita/explicita aos gestores: eleve

seu IDEB. Mas isso ¢ insuficiente para verdadeiramente qualificar

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 08-26. Maio, 2014.

21



Bernadete Angelina Gatti

melhor a educacdo basica publica no pais. Os anos, até hoje, em que
patinamos em resultados pouco brilhantes sdo a prova disto. Falta
discriminar quais condicGes alterar, e porque, para qualificar para
melhor o ensino oferecido nas escolas publicas. Um nimero genérico
ndo faz essa “magica”. Pode despertar para um problema de modo
amplo, mas o que estd determinando a situacdo continua oculto.

Carecem elementos para cuidar-se de mudancgas substantivas.

Ha, entdo, que considerar que a forma de divulgacdo dos resultados, e
sua apropriacdo pela midia, fez com que as avaliagBes externas, em
seus resultados quantitativos, assumissem socialmente proporcoes de
solucédo para os problemas escolares, como se disseminar rankings e a
critica aos desempenhos escolares, por si s0, bastassem para mudar a
situacdo dos baixos rendimentos escolares. O que se observa é uma
exploracdo dos aspectos pragmaticos e competitivos de resultados
sobre 0s quais ndo se pergunta de sua validade, seja politica, seja
tedrica, seja técnica, seja, acima de tudo, social e educacional. N&o se
pde a questdo dessas avaliacOes, tal como sdo realizadas, em relagdo

as finalidades da educacéo basica para o Brasil, em sua conjuntura.

Gatti (2013) tendo examinado os relatorios técnicos das avaliagdes
desde os primeiros, e a forma de divulgacdo dos resultados, observa
que a visao integradora de resultados com os fatores intervenientes e a
perspectiva diagnostica, o olhar para conjunturas regionais, perderam
espaco para 0s rankings gerais e as pressoes por resultados nas
variaveis medidas. Varidveis de testes construidos com matrizes de
contetdos definidos genericamente por especialistas, ja que ndo temos
curriculo claro, e/ou, por competéncias/habilidades, colocadas com
pouca clareza, e, portanto, mal compreendidas. Observa, ainda, que
essas avaliacdes passaram, também, por um nivelamento para uma
escala unica, todas baseadas na Teoria da Resposta ao Item (TRI), ai
incluidas avaliagcOes de estados e alguns municipios que ajustaram
seus modelos a TRI. Ndo se faz um questionamento mais profundo se

esse procedimento é adequado para todas as situacdes, apenas adere-
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se. N&o se levanta a questao relevante sobre a contribuicdo pedagogica
para as escolas dessa escala, no formato divulgado, e também ndo se
faz consideracdes sobre a perda de informacbes educacionais
importantes como, por exemplo, a analise dos erros em uma
perspectiva curricular, que muito informam sobre caminhos cognitivos
e contribuem para planejamentos pedagogicos. Poderiamos pensar
menos em comparagdes e pensar mais em contribuigdes. Diversificar
0s modelos adotados, especialmente em estados e municipios, poderia
trazer outras informaces pedagdgicas, mais aderentes as localidades e
com mais significado para os professores, diretores, 0s pais,

contribuindo mais diretamente para planejamento de ensino.
5. Finalizando

Considerando que houve inicialmente uma reacdo contraria muito
forte em relacdo a esses processos avaliativos no Brasil, sua
representacdo atual parece apontar para a existéncia de certa cultura de
avaliacdo educacional que se consolida, na medida em que esses
processos de avaliacdo externa passaram a fazer parte da rotina nas
redes de ensino, de um lado, e, ha a percepcdo de que trazem alguma
contribuicdo, embora esta ultima percepcdo seja vaga. Conforme
mostram Souza e Oliveira (2010) essas contribuicbes sdo escassas.
Verifica-se, por exemplo, que processos gerais de formacao
continuada de professores sdo propostos com base nos resultados,
mesmo que estes ndo apontem diretamente para focos de fragilidade
didatico-pedagdgica. (Gomes et al., 2012). Sua associacdo a politicas
de bonificagdo ou premiacGes acaba por ser também um fator de
aceitacdo tacita em relacdo a elas nas redes, embora essas politicas
sejam criticadas por especialistas. No entanto, ndo temos
experimentado debates fundamentados e contraposi¢cdes aos diversos
processos avaliativos implementados em varios dos niveis
educacionais, a ndo ser em poucas vozes. Os académicos pouco tém se

dedicado ao exame mais acurado dessa politica avaliativa.
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N&o se pretende com as consideragdes feitas tratar as avaliacOes
externas como desnecessarias, mas, sim, apontar para a necessidade de
redirecionamentos, de algumas revisdes e aperfeicoamentos, de
diversificacdo de processos, de modo que tragam contribuicdes mais
relevantes a gestdo educacional e aos processos de ensino-
aprendizagem. A teoria em avaliagdo nos coloca que modelos
avaliativos sdo desenhados para cada caso, contexto e as finalidades a
que se destina. Para tanto se dispde de muitas possibilidades
metodoldgicas. Para cada finalidade e cada contexto, modelos
diferenciados. Para gestdo certos modelos sdo mais adequados. Para
fins pedagogicos visando escolas e salas de aula outros modelos sdo
mais adequados. Nesse sentido a responsabilidade dos pesquisadores
em educacdo € aprofundar analises sobre esses processos,
experimentar alternativas, contribuir para aperfeicoamentos e
redirecionamentos. O trabalho com meta-avaliacdes e os problemas
que levantam ndo € usual no campo dos estudos de educacdo no
Brasil. O estagio atual em que as avaliagbes de redes educacionais
estdo, o grande niUmero de avaliacGes implementadas, a superposi¢ao
dessas avaliacdes, o modelo Gnico, seus custos em relacdo a seus
beneficios, sdo questdes que demandam por estudos e discussfes mais

aprofundados.
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Resumo

O texto apresenta a experiéncia que a Regido
de Emilia-Romagna, na Italia, estd
promovendo atualmente sobre a questdo da
avaliacdo educacional em creches e escolas da
infancia, a partir de wuma abordagem
sisttmica, orientada para a co-construcéo
horizontal de processos e procedimentos
destinados a avaliar a qualidade de cada
creche e escola da primeira infancia
individualmente. De forma inédita no Brasil,
0 texto traz a traducdo das quatro teses para
uma avaliacdo da qualidade nas creches que
representam as primeiras evidéncias do
trabalho produzido sobre o processo de
hetero-avaliacdo neste contexto.

Palavras-chave:
Guarderias.
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FOUR THESES FOR A DAY CARE CENTERS QUALITY EVALUATION
IN THE REGION EMILIA-ROMAGNA

Abstract

This paper presents the experience that the Region of Emilia-Romagna, Italy, is
currently promoting the issue of educational evaluation in day care centers and a pre-
schools from a systemic approach, oriented horizontal co-construction processes and
procedures to assess the quality of each day care center and early childhood education
individually. In an unprecedented way in Brazil, the text presents the translation of these
four theses for evaluation of quality in child care centers represent the first evidence of
the work produced on the process of hetero-evaluation in this context.

Keywords: Evaluation; Quality; Early childhood education.
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Resumen

En este trabajo se presenta la experiencia de que la Region de Emilia-Romagna, Italia,
se encuentra promocionando em el tema de la evaluacion educativa en las guarderias y
las escuelas de la primera infancia de un enfoque sistémico, orientadas por procesos de
co-construccion horizontales y procedimientos para evaluar la calidad de cada guarderia
escuela y la primera infancia de forma individual. En una forma inedita en Brasil, el
texto presenta la traduccién de estas cuatro tesis para la evaluacién de la calidad en en
las guarderias y las escuelas de la primera infancia y representan la primera evidencia de
la obra producida en el proceso de hetero-evaluacion en este contexto.

Palabras clave: Evaluacion, Calidad, Day care centers.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 27-54. Maio, 2014,

29



Sandra Benedetti

1.Apresentacao*

Este artigo resume o caminho que a Regido de Emilia-Romagna, na Itélia, esta
promovendo sobre a questdo da avaliagdo educacional a partir de uma abordagem
sisttmica, ou seja, orientado a a co-construcdo horizontal de processos e
procedimentos destinados a avaliar a qualidade do projeto pedagdgico de cada
creche e escola da primeira infancia individualmente.

O programa de metas do plano do governo italiano consiste propor uma
experimentacdo no decorrer dos anos 2012-2013 e 2013-2014, através de uma
modalidade avaliadora imposta sobre a auto e hetero-avaliacdo das equipes
educacionais, para entender se é possivel alcangar resultados eficientes e eficazes
em respeito a melhoria da qualidade de atendimento, feita diretamente pelos
profissionais da educacdo que trabalham nas creches e escolas da primeira
infancia italianas, em estreita colaboragdo com os coordenadores pedagdgicos.

O texto apresenta a traducgdo das quatro teses para uma avaliacdo da qualidade nas
creches, publicadas em outubro de 2013 na Itdlia e apresentadas no Sétimo
Seminario Regional das CoordenacBes Pedagdgicas Provinciais de Forli, na Italia.
As quatro teses representam a primeira evidéncia do trabalho produzido pela
experimentacdo que ocorrerd em todo 2014, em creches de 0-3 na regido para
concluir o processo de hetero-avaliacéo iniciadas em 2012.

2.""Vai alla voce qualita™?

Ja ha quinze anos, através da pesquisa acerca dos indicadores de qualidade
relacionados aos servicos educacionais, a Regido de Emilia-Romagna introduziu o
tema da avaliagdo com base em uma série de indicadores relacionados em um
texto intitulado “A qualidade negociada” para as creches da Regido de Emilia-

Romagna. Foi na Universidade de Pavia, devido a traducdo da primeira escala de

! Sandra Benedetti é graduada em Pedagogia, é responséavel pela Secretaria da infancia junto a Assessoria das Politicas Sociais da
Regido de Emilia Romagna (Itdlia), trabalha na coordenagdo da area de educacéo de 0 a 6 anos que compreende a programacéao das
intervencgdes técnicas e financeiras voltadas as creches e escolas (convencionais e experimentais) para a primeira infancia, tanto
publicas quanto privadas, ao apoio aos coordenadores pedagdgicos das provincias; trabalha também com a formagéo docente em
creches e escolas da primeira infancia (0 a 6 anos) e dos coordenadores pedagdgicos que operam nos mesmos lugares, e com a
elaboracédo de projetos e intervencdes voltadas na qualificagdo de todo o sistema integrado 0 a 6. Participa dos encontros, seminarios
e dos eventos organizados para reforgar o trabalho desenvolvido na Regido na matéria de educacgdo das criancas de 0 a 6 anos.
Colabora com as universidades da regido de Emilia Romagna para programas e intervengdes voltados a formacdo dos alunos de

graduacéo inscritos nos cursos da area de educacéo.

2 A expressdo “Vai alla voci qualita” é uma expresséo idiomatica. Se 0 termo ficou tdo preciso, tdo claro diz-se que ele

agora pode se tornar um verbete de dicionario especializado.
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avaliacdo das creches, denominada SVANI - (derivada da experiéncia americana e
na qual Becchi, Bondioli e Ferrari (2002) trabalhavam ja algum tempo) que a
Regido de Emilia-Romagna retomou um termo usado nos anos 90 para a definicéo
de indicadores referentes & qualidade educativa®,

As pesquisas sobre indicadores de qualidade, acima mencionadas trazem a
proposta de ter presentes e relacionados ao menos 3 aspectos da qualidade de uma
creche: a) a qualidade intrinseca que, para uma creche, se qualifica como
“qualidade educativa™®; b) a qualidade de gest&o; c) a qualidade percebida pelos
usuarios (pensando, sim, nas familias, mas também aos funcionarios e as proprias
criancas).

No trabalho desenvolvido, ficou evidente como o indicador para 0 monitoramento
da qualidade de uma creche ndo é dado somente por avaliagbes de tipo
pedagdgica, ou somente por avaliagcdes de tipo econdmico-financeiro, ou somente
pelas exigéncias da familia (além disso, nem sempre conotadas em termos de
objetividade educativa), mas por uma calibracdo sempre por renegociar, entre os
trés aspectos supracitados.

Aprender a negociar a convivéncia de exigéncias e expectativas diferentes,
geralmente em conflito entre elas, € um tipo de aprendizagem que as organizacgdes
que lidam com educacdo sdo recrutadas para fazer e que condiciona a
possibilidade de falar em modo ndo simplificado de qualidade das creches.
Racionalizacdo e contencdo de custos, qualificacdo educativa das creches e apoio
as familias constituem objetivos que ndo podem ser alcancados isoladamente, mas
devem ser analisadas como estreitamente interdependentes, como parte de um
Unico processo de construgdo da qualidade.

N&o se trata de esconder as possiveis tensbes entre os diferentes interesses e
expectativas. Trata-se, no entanto, de negociar modalidades de trabalho que levem
em conta as diferentes necessidades, sabendo que cada equilibrio conseguido
sempre seré renegociado’.

Varios anos nos separam dos resultados dessas pesquisas, e neste intervalo de

3 Podemos encontrar no Brasil a traducdo da obra para o portugués: Bondioli. A (org.) O projeto pedagdgico da creche e a
sua avaliagdo: a qualidade negociada. Campinas: Autores Associados, 2004.
4 La qualita negoziata. Gli indicatori per i nidi della Regione Emilia Romagna (a cura di Anna Bondioli e Patrizia Orsola

Ghedini), Azzano San Paolo (BG), Edizioni Junior, 2000. Egle Becchi, "La qualita educativa: punti di vista e significati”, in La
qualita negoziata. Gli indicatori per i nidi della Regione Emilia Romagna (a cura di Anna Bondioli e Patrizia Orsola Ghedini),
Azzano San Paolo (BG), Edizioni Junior, 2000. No Brasil temos a obra traduzida Becchi E. e Bondioli. A. (orgs) Avaliando a Pré-
escola: uma trajetoria de formagao de professoras. Campinas: Autores Associados, 2003.

5 Qualita come processo. L'esperienza dei nidi forlivesi (a cura di Paolo Zanelli), Milano, Franco Angeli, 1988.
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tempo as creches se dotaram ndo sé dos seus proprios projetos pedagogicos, mas
também das ferramentas idéneas para avaliar a qualidade, gracas também a
presenca de coordenadores pedagogicos que tém aumentado e que organizados
hoje nas coordenacdes pedagogicas provinciais, constituem um valioso suporte
técnico para a equipe de educacdo sobre as questdes de projeto e avaliacéo.

E a partir dos efeitos que aquelas pesquisas produziram ao longo do tempo e
daquilo que a Lei Regional n. 1/2000 e suas alteragdes (ver topicos da Lei, anexo
1) introduziram em matéria de requisitos qualitativos para as creches italianas,
que quisemos compartilhar e apresentar neste artigo o esforco feito pelo grupo
composto pelos representantes técnicos das Coordenagbes Pedagdgicas
Provinciais (CPP) e do Servico Regional de Politicas familiares juntamente com o
Dr. Antonio Gariboldi da Universidade de Modena e Reggio, grupo a quem foi
atribuido a tarefa de promover uma reflexdo, em forma circular, ou seja, do inicio
ao fim, das CPP a Regido e vice-versa, resultando em um retorno sobre o tema do
Projeto Pedagdgico bem como sobre as Diretrizes para sua avaliacao.

O objetivo do grupo regional foi o de examinar os paragrafos que compdem o art.
19 da Lei Regional n. 1/2000 e posteriores alteracdes, na tentativa de chegar ao
consenso de um roteiro funcional para orientar as equipes educativas das creches
na elaboracdo do Projeto Pedagdgico, buscando uma abordagem que, muito além
das individuais teorias e praticas em que as diferentes creches se inspiram, possa
unificar alguns aspectos que levam em relacdo a coeréncia e diversidade, de modo
a considerar, no entanto, as creches do sistema regional caracterizadas por alguns
elementos reconhecidos como universal, ja que sdo compartilhados.

Esse aspecto constituiu um avanco ndo irrelevante jA& que no crescimento
quantitativo das creches, se observou, na oferta, sobretudo daquelas destinadas a
criancas em idade de 0 a 3 anos, a presen¢a sempre mais significativa das creches
privadas conveniadas com as prefeituras, aspecto esse que tem contribuido
extremamente para emergir culturas diferentes, apoiadas por pressupostos e
valores inspirados em diferentes culturas pedagogicas e em diferentes
modalidades de gestdo e de organizacdo, todas implicadas na definicdo de uma
“ideia” de creche de qualidade a essa relacionada.

Do mesmo modo, a presenca de um sistema de creches sempre mais articulado e
complexo fez surgir também as diferencas, dentro do préprio sistema, das creches

publicas que aparecem também caracterizadas por uma ampla variedade de
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abordagens e por uma heterogeneidade de projetos pedagdgicos.

Por esse motivo foi considerado adequado tentar inicialmente definir um roteiro
I6gico do Projeto Pedagdgico que possa constituir um instrumento indispensavel
para unificar em torno de alguns elementos reconhecidos como universais, 0
proprio Projeto Pedagdgico que, como é notorio, representa a identidade de cada
creche.

S6 entdo é possivel sequir para a fase sucessiva de auto-avaliacdo e para a
definicdo de procedimentos/métodos de monitoramento da qualidade através da
documentacdo, que precisa ser credenciada, como previsto pelo ja citado art. 19 da
Lei n. 1/2000, ou ainda de um sistema de regulamentacdo da qualidade a nivel
regional.

Aquilo que realmente pareceu urgente e necessario foi iniciar um processo de
acdo e retroacdo sobre o tema da avaliagdo e 0 primeiro passo consistiu
exatamente em valorizar e sustentar a cultura da auto-avaliacdo, que é parte
fundamental e imprescindivel de cada projeto educativo; isso torna possivel (por
meio da reabilitacdo, no processo, dos feedbacks surgidos da analise da préatica) o
desenvolvimento da dimensdo evolutiva, particularmente a mudanca, por parte
dos funcionarios, das proprias modalidades construtivas, sem as quais ndo haveria
nem ao menos a possibilidade de construir a identidade educativa de uma creche
ou escola da primeira infancia®.

Para estabelecer o documento sobre as Diretrizes para a regularizacdo da
qualidade do sistema integrado regional das creches italianas, tomaram-se
medidas para promover acdes de acordo entre os referentes tutores das CPP e
entre estes e o todo territério regional, na tentativa de analisar de maneira
sistematica e recursiva o tema do planejamento pedagdgico, tratado até hoje
somente em nivel de algumas creches ou de alguns territrios provinciais,
fazendo-a envolver a um nivel mais amplo ndo somente sobre o plano provincial,
mas estendendo a reflexdo também sobre aquele regional, de modo a facilitar o
desenvolvimento de orientagdes comuns que, espera-se, possam ser consideradas
para fins de elaborac¢do dos projetos pedagdgicos e de sua avaliacéo.

Em outras palavras, o objetivo foi ampliar até a esfera regional a capacidade de
avaliar-se em uma prospectiva evolutiva, ou seja, de exprimir uma capacidade,

por parte de uma equipe, de ler a propria pratica, em relacdo a ideia

6

Qualidade como processo. A experiéncia das creches da cidade de Forli (org. Paolo Zanelli), Mildo, Franco Angeli, 1988.
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(compartilhada pelos membros da equipe) daquilo que pode ser considerado uma
boa creche ou escola da primeira infancia, e de realizar, em relacdo a tal leitura,
intervengdes corretivas, destinadas a construir um contexto educativo sempre mais
préximo do ideal reconhecido como excelente.

Ao longo do ano de 2013 estabelecemos as 4 teses que indicavam o processo de
auto e hetero-avaliacdo possiveis do ponto de vista cultural e como sustentavel do
ponto de vista financeiro. Juntamente as quatro teses, foram documentados e
recolhidos em um relatério regional, todo o percurso das nove CPP com o0s
resultados da experimentacdo sobre a auto-avaliacdo para as 8 CPP aderentes e
sobre 0 auto e hetero para o0 nono, isto é, aquele das Provincias di Forli e Cesena.
Com este trabalho esperamos que 0 processo de credenciamento expresso pelo art.
19 da Lei regional n. 1/2000 se torne mais facil por meio dos processos ativos nas
diferentes CPP, capazes de assumir as diretrizes compartilhadas, com a finalidade
de operar um monitoramento da qualidade das creches de nosso sistema regional
integrado ja a partir de sua primeira fase: aquela relativa a auto-avaliacdo. E é
exatamente a partir do exercicio a auto-avaliacdo que as creches italianas poderdo
construir as premissas para comecar a fase seguinte dedicada a hetero-avaliagdo
que sera experimentada ao longo do ano de 2014.

Desse modo, 0 texto a seguir apresenta as quatro teses para uma avaliacdo da
qualidade nas creches de 0 a 3 anos, publicadas no Sétimo Seminario Regional
das Coordenacdes Pedagogicas Provinciais, realizado em Forli, Italia, em outubro
de 2013. As quatro teses apresentam o0s primeiros resultados do trabalho

produzido pelo processo de hetero-avalia¢do durante o ano de 2012.

3.Quatro teses para uma avaliacdo da qualidade nas creches de 0 a 3 anos

As quatro teses, que foram apresentadas no documento Avaliacdo da qualidade e
regulamentacdo do sistema das creches em Emilia-Romagna, representam o
culminar de um processo de experimentacdo, que comecgou oficialmente com as
Diretrizes para a elaboracdo do projeto pedagogico e metodologia de avaliagdo
em creches.

Na introducéo deste documento vale a pena reiterar a escolha cultural que mudou
todo o caminho em torno do conceito de avaliacdo, portanto, partimos de um

pressuposto comum, ou seja, que a avaliacdo é um ato politico e ndo apenas
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técnico, e envolve um julgamento que deve ser explicito e ndo tacito e deve ser o

mais abrangente possivel.

3.1.0 valor do julgamento

Para explicar melhor as implicacdes do conceito de julgamento, chamamos a este
respeito Hannah Arendt (2005), que reconheceu esta atitude prépria das
faculdades humanas como "a capacidade de discernir o certo e o errado, o belo e 0
feio”, dando-lhe um papel central, como ela considera o julgamento como a mais
politica entre as atitudes espirituais do homem.

Em Arendt (2005) existe uma dupla teoria do julgamento que oscila entre a ordem
tedrica e a ordem pratica, porque o julgamento requer ao mesmo tempo ser tanto
ator quanto espectador: ha um julgamento que conduz nossas acdes (o ator), e um
julgamento que é ligado ao pensamento e a vontade (o espectador) que por sua
vez se refere a abordagem kantiana relativa a teoria do julgamento que em vez de
sentenciar, reflete.

Além do fato da esfera politica encorajar a formacédo de espacos publicos, nossas
creches sdo espacos onde cada individuo define a si préprio de modo nao
subjetivo, mas como “ser publico”, que avanga e discute propostas com os outros
(ndo por acaso falamos de comunidade educadora), temos de algum modo
partilhado a urgéncia de refletir sobre a constituicdo e o desenvolvimento desta
faculdade que € o julgamento, dentro de um processo de avaliacdo da qualidade.
Bertolini (2003) afirma que existe uma relagdo muito estreita entre a politica e a
educacdo. Devem-se reconhecer as caracteristicas fundamentais, que ndo se
identificam com a tendéncia para reduzir a educacdo como instrumento de poder.
A politica ndo pode ndo concordar com os ideais formadores expressos pela
reflexdo pedagdgica e a educacdo ndo pode se perder em discursos abstratos e
esterilmente moralistas, desinteressando-se das dinamicas politicas.

O trabalho desenvolvido sobre a avaliacdo da qualidade em nossas creches e
escolas de primeira infancia, por meio da experimentacdo realizada nos varios
territorios provinciais, parte da conviccdo de que é preciso primeiro saber onde se
esta quando se age, porque pode facilmente operar sobre a base da prépria razdo
ignorando o contexto em que se opera. A abordagem sistémica, de corte socio-
construtivista, que se referem a nossa tese, admite a realidade e contexto como

espacos fisicos e mentais para parar, pensar e entender de forma recursiva o que
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esta acontecendo.

A compreensdo do contexto educacional pode ser feita de modo estatico, ou
também pode tomar a forma de um devir em movimento envolvendo diferentes
atores. Muitas vezes, quem faz avaliacdo ndo pensa sobre a creche e sobre seu
dinamismo e tende a ter uma abordagem mais fotografica que narrativa, que
ameaca cair na auto referencia. Por esta razdo, 0s pressupostos tedricos que
guiaram o trabalho desta avaliacdo através da experimentagdo, monitoram melhor
uma abordagem que toma a qualidade como um processo negociado e que
compreende a qualidade como complexa.

Compreender a qualidade como complexa significa pensar nas creches como
contextos que fazem parte de sistemas que se interagem a partir do micro (nivel
individual da creche) al meso (nivel municipal), ao eso (nivel provincial ou
distrital), a0 macro contexto (nivel regional) em um quadro eco sistémico, para
citar Bronfenbrenner (2002). Significa

1. considerar o contexto como agente que favorece processos de aprendizagem;

2. ndo ignorar o fato de que o sistema que promove aprendizagens deve ser
concebido como um contexto complexo em que se aprende, se desenvolvem
habilidades, que por sua vez sdo retrabalhadas em novas e mais avancadas
aprendizagens, embora a pessoa deve estar sempre consciente de que as
habilidades que suportam as aprendizagens sdo temporéarias e mutaveis;

. confirmar a avaliacdo como parte integrante do planejamento: a avaliagdo da
sentido ao projeto, porque o que ele restitui, pode ser reinvestido no projeto, por
isso a avaliacdo é de acordo com essa orientacdo, uma oportunidade de melhoria
e formacdo continuas e permanentes;

. destacar a importancia que no processo de avaliacdo sera ativado como uma
mistura de fora e de dentro, isto é, de auto e hetero avaliadores, ja que a visao
singular localizada dentro do perimetro de uma Unica creche ou escola da
primeira infancia, € susceptivel de ser contida dentro de seu limite fisico, que

recolhe a especificidade daquele contexto, mas ndo sua totalidade.

4.Primeira Tese: O valor de um processo integrado de auto-hetero-avaliacéo

A avaliacdo introduzida pelas diretrizes e praticada no experimento possui pelo

menos quatro caracteristicas imprescindiveis, ou seja: é situada em sua dimens&o
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local, mas parte e retoma ciclicamente para um nivel regional; € processual; é

participativa; é formadora.

4.1.Auto e hetero-avaliagcdo: um percurso integrado

Uma avaliacdo assim concebida permitiu favorecer conexdes e avangos:

- de uma perspectiva localizada e individualizada a uma comparativa,;

- do comeco do processo anterior, até a consolidacao dos sucessos formativos que
sdo evidentes posteriormente, de acordo com uma abordagem processual que
valoriza todo o percurso, sem ignorar as etapas que caracterizam toda a
organizacéo;

- de uma prospectiva voltada a encorajar a¢des de melhoramento a um relatério
sobre os efeitos sociais e apresentagéo de informacdes.

Pelas devolutivas do percurso realizado por meio da experimentacéo, fica evidente
como todas as equipes educacionais envolvidas trabalharam compartilhando em
primeiro lugar os pressupostos que sustentam a acao educativa (pressupostos que
geralmente e involuntariamente ou sdo ocultos ou ignorados) e consequentemente
compartilharam, ndo sem uma negociagdo com o coordenador pedagogico, um
modelo processual correlacionado com a fase combinada e extremamente ligada,
de auto e hetero-avaliacéo.

O processo de auto avaliacdo, facilitado pela ado¢do de uma ferramenta para esse
fim, representou e representa a fase em que a equipe educacional desenvolve
processos reflexivos sobre as escolhas metodolégicas e epistemoldgicas adotadas:
estudar sobre os critérios e descritores aplicados na ferramenta adotada, para ler a
situacdo e para facilitar processos de auto regulagdo dos grupos de trabalho,
pareceu um ponto central no processo de avaliagéo.

E 6bvio que se o grupo de trabalho esta de acordo com os modos de construcio do
processo e 0s critérios para avaliar a qualidade da creche e da escola da primeira
infancia, provavelmente se vera o protagonista da mudanca tendendo ndo s6 para
fazer a qualidade negociada no centro de uma reflexividade permanente, mas
favorecendo a aceitacdo de um julgamento que visa a co-construcao de melhorias

compartilhadas.
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Nesta perspectiva, podemos considerar finalizado o processo de auto-avaliacéo,
mas certamente envolver e integrar a auto e hetero-avaliagdo em um Unico
processo, representa um acréscimo, especialmente quando a hetero-avaliacdo
promove um deslocamento mental, tanto mais necessario para problematizar a
reflexdo, especialmente na presenca de avaliagcbes ndo concordantes. Em outras
palavras, € interessante recolher as avaliacbes dos auto e hetero-avaliadores
sempre que, perante a mesma realidade observada e narrada com as mesmas
ferramentas de leitura, os mesmos chegam a diferentes pontos de vista. Isto
promove uma oportunidade para a discussdo geradora de acdes de melhoria na
equipe educacional, ajudando a mudar a visdo da énfase dada a formalizacdo do
resultado, a natureza ndo s6 da eficiéncia do processo, mas também de sua
eficacia.

Poder-se-ia resumir dizendo que a hetero-avaliagdo completa a auto-avaliagdo,
uma vez que serve para retornar os dados para 0 coordenador da creche e da
escola da primeira infancia e para a equipe estabelecendo as a¢gdes de melhoria.
Neste sentido, a hetero-avaliagdo aparece como uma etapa do inteiro processo em
que a avaliacdo esta "a servigo de" pessoas colocadas em uma postura de escuta,
estimulando a reflexao a partir da perspectiva do "terceiro olho", que incentiva um
olhar dentro de um descentralizado processo de avaliagdo, que ndo precisa ser
vivido de acordo com esquemas rigidos (por exemplo, viveu a intromissao do
instrumento), mas em um processo caracterizado por uma alternancia de restrigdes
e flexibilidade.

5.Segunda Tese: O protagonismo dos sujeitos, dos 6érgéos envolvidos

e as implicacdes de seu papel no processo de avaliagéo

Analisemos agora 0s protagonistas atores no percurso da auto avaliagdo. As
equipes educacionais e a avalia¢do: quais seus papeis e fungbes?

Em primeiro lugar as equipe educativa, representadas por profissionais da
educacdo que auxiliam, que através do processo de auto-avaliacdo, devem
alcancar um maior nivel de autonomia e da possibilidade de criar, por meio de um
processo de negociacdo da qualidade percebida e praticada, o nivel maximo da

expressao das proprias potencialidades.
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O objetivo relacionado a esta forma de avaliacdo da qualidade é o
desenvolvimento da equipe educativa como as a¢Ges de melhoria, resultado da
avaliagdo de uma natureza reflexiva, a alavancagem em ambas as habilidades
sociais para o grupo de trabalho e ndo apenas aqueles do sujeito individual, nas
I6gicas que movem a a¢do de cada individuo favorecendo uma forma de trabalho
com base na maturacdo cultural fundada, diria Bruner (1988), "aprendendo a
aprender”.

Essa visdo da qualidade organiza os saberes e conecta as acdes de tal forma que
todos os membros da equipe educativa sdo convocados para refletir, entre os
pares, sua prépria experiéncia. Isto permite reunir conhecimentos sobre a pesquisa
com avaliacdo, refinando as praticas de observacdo e documentacdo, sem as quais
a avaliacdo ndo teria apoios suficientes, entdo tal pratica avaliativa assume uma
visdo econdmica inclusiva de uma cultura educativa. As equipes educativas neste
percurso estdo posicionadas na organizacdo do processo no nivel do micro sistema

ou na dimensdo local de uma Unica creche ou escola da primeira infancia.

5.1.0 coordenador pedagogico: qual seu papel e funcao?

O segundo ator que aparece em cena é o coordenador pedagdgico, cujo papel e
funcdo se situa na dimensdo intermediaria entre 0 micro e 0 meso sistema. Para
isso é atribuido a tarefa de acompanhar a qualidade das creches, incentivando e
promovendo nas equipes educacionais a motivacdo para retomar o trabalho
educativo desenvolvido em relagdo tanto as criancas, quanto as familias, dentro e
fora do contexto institucional. Nesta abordagem de avaliagdo, principalmente ao
coordenador compete promover a sensibilizacdo nas equipes educativas a partir
dos pressupostos teodricos e saberes organizacionais que podem produzir
aprendizagens (e para isso deve ter as competéncias adequadas).

Devem ser colocados em um didlogo comum e aberto, considerando que tal
processo de avaliacdo estd apostando no surgimento de elementos reguladores,
como para motivar o grupo de trabalho para realizar os processos de melhoria
auto-reguladoras. E, como ao coordenador compete a coordenacdo de varias

creches, o objetivo deste percurso é a adocdo de um instrumento de avaliacdo
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acordado com as diferentes equipes, a fim de promover, em nivel do meso sistema
(inter coletivos ou agregacdo de varias creches coordenados pelo proprio),

paradigmas comuns de abordagem para a avaliacdo da qualidade.

5.2.A Coordenacdo Pedagogica Provincial (CPP): qual papel e funcdo no

centro da rede?

O terceiro protagonista ¢ a CPP: sua funcdo se coloca na dimensdo da &rea
provincial. Instituida pela Lei 1/2000, alterada no n. 8 de 2004 (art. 34), a CPP
tem se mostrado fundamental na valorizacdo e coesdo da cultura da infancia
focada no compartilhamento de paradigmas comuns negociados e dialogados na
sede provincial; a mesma experimentacdo ndo poderia garantir os resultados de
uniformidade na aplicagdo das diretrizes, se ndo fosse por esta organizagao cujo
principal objetivo é criar uma rede em torno das creches e escolas para a primeira
infancia, garantindo a circulacdo interna de informacdes e favorecendo uma agéo
preliminar e constante progresso da acao formativa.

Ao mesmo tempo, através das nove CPP presentes em todo o territorio regional
que a mesma regido ¢ facilitada na acdo de governanca, pois a co-construcdo de
politicas dedicadas a infancia e familias nas reparticbes regionais uma
oportunidade para a negociagdo e redefinicdo, segundo processos recursivos em
que sdo chamados para decidir, técnicos e politicos juntamente com as familias e a
comunidade em geral em primeiro lugar. Ndo é coincidéncia que, no fim da
experimentacdo a funcdo da CPP é reforcada na percepcdo dos coordenadores a
tal ponto que a importancia de um "lugar mais amplos das creches individuais”
para refletir o tamanho de uma "comunidade profissional” (para citar a definicdo
presente nas diretrizes, muitas vezes reforcada repetidamente pela CPP de
Ravenna -IT) também foi reconhecido por técnicos e politicos como uma

oportunidade fundamental.

5.3.A figura do tutor: o papel de representacdo da CPP?

Finalmente, o tutor da CPP: com a criacdo do grupo de trabalho regional dedicada

a redacdo e experimentacdo das Diretrizes, o tutor da CPP como uma figura de

representacdo das proprias CPP, tem sido chamado, ndo so para transmitir as
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comunicagdes entre o nivel regional e o provincial, mas ao longo do tempo tem
representado uma figura competente, cuja experiéncia adquirida € atil para
estimular oportunidades de discussdo, debate, orientacdo e construcdo de
significados em torno do tema da avaliagdo como vinha elaborando no comeco e
no fim, entre o nivel regional e o local, de acordo com uma abordagem cada vez
mais recorrente. Se a CPP ¢ intérprete da realidade institucional e pedagdgica do
territorio de origem, captura os pontos fortes e fracos e 0s conecta com aqueles
das outras CPP em uma logica comparacdo ativa, oferecendo para o grupo de
trabalho regional a oportunidade de atualizacdo continua sobre o estado da arte de
experimentacdo das creches, como o tutor é necessario para representar a nivel
regional e local, a situacdo esta realmente presente na propria CPP, agindo como
apoio e guia em situagdes institucionais em que é chamado a representa-lo.

A partir dos resultados, parece ser necessario nas proximas duas teses delinear
tanto os padrdes (ou normas) qualitativos quanto quantitativos Uteis para calibrar
os papéis, funcbes, tempos e sustentabilidade de todo o percurso referido a
qualqguer um dos atores acima mencionados.

6.Terceira Tese: As condicdes imprescindiveis para tornar operativo e eficaz
0 processo de regulamentacdo da qualidade: padrdes quantitativos e

qualitativos

6.1.As equipes educacionais: Os donus da auto avaliacdo sobre as equipes
educacionais.

A diretriz regional em matéria de creches e escolas para a primeira infancia ja é
uma ferramenta robusta da norma para a regulamentacéo do sistema das creches.
Na verdade, nessa e mais precisamente no Titulo IV (ver topicos da Lei regional
1/2000, anexo 1) indicam as condic¢bes imprescindiveis para que os profissionais
das creches possam operar em condi¢fes que garantam a qualidade, a partir da
explicitacdo das tarefas atribuidas ao grupo de profissionais, ao valor do
coleguismo comum das equipes educacionais em relacdo ao numeroso entre 0s
profissionais (tanto da educagdo quanto dos servigcos gerais) e todas as criangas
dentro das creches.

O comprometimento com a experimentacdo das diretrizes, referindo-se em
particular a implementacdo dos requisitos do art. 19 - (letra f, da Lei 1/2000) e

alteracOes posteriores, € no caminho da implantacdo da auto avaliacdo, considera
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decisivas as seguintes etapas operacionais, em que cada equipe deve cumprir para
atingir padroes qualitativos significativos:

- conhecimento do instrumento de avaliacdo adotado, as razdes e os fins do
processo de avaliagdo que se seguem;

- observacdo minuciosa do contexto educacional envolvido na avaliacéo;

- avaliacdo do contexto educacional e identificacdo de quaisquer problemas que
tenham surgido;

- reflexdo sobre as areas de criticidade e consequente observacdo focadas nessas
areas;

- identificacdo dos pontos que devem caracterizar o plano de melhoria.

A existéncia de cada uma dessas etapas, por sua vez, determina um compromisso
de tempo por parte das equipes educativas que vdo desde um minimo a um
méaximo anual, dependendo se todas ou algumas delas sdo ou ndo realizadas.
Supondo que, portanto, foram tomadas todas as medidas acima mencionadas,
necessarias para a realizacdo do percurso da auto-avaliacdo, as horas que se pode
destinar as educadoras de cada creche devem ser distintas, dependendo da
realizagdo somente da auto-avaliacdo ou se também se adiciona a hetero-
avaliagdo:

- se fizer apenas as horas de auto-avaliacédo, a priori, as horas podem variar de 25
a 28 horas, contemplando neste periodo de formacdo a apropriacdo da ferramenta
e do contexto, remetendo ao ano seguinte o projeto de melhoria;

- se a auto avaliacdo se soma também a hetero-avaliacdo entdo o calendario pode
variar entre 28 e 32 horas.

Durante a aplicacdo inicial do processo de avaliagdo, pode ser apropriado
adicionar um momento introdutorio de natureza formativa, ndo em uma Unica
creche ou escola da primeira infancia, mas a nivel territorial. Neste caso, 0
numero de horas acima referido deve ser aumentado mais 3 horas.

Em cada caso vale a pena recordar dois aspectos importantes: a) as horas
dedicadas a auto avaliacdo devem ser obtidas a partir do nimero total de horas
aprovadas para cada creche e da hora marcada para a formacao / gestdo do grupo
de profissionais da creche e, portanto, ndo devem ser um fardo adicional em
termos de total de horas; b) que a carga de trabalho inicial, ou seja, em relagdo a
implementacdo do percurso e quando ele comeca, ele € mais oneroso na fase

inicial, como a equipe educacional é chamada a uma operacionalidade que implica
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a capacidade de metabolizar e fazer mais planos reflexivos e operacionais.
Posteriormente, o valor acrescentado deste modo avaliativo facilita uma aquisi¢ao
continua de competéncias que poderiam produzir um efeito positivo na utilizagao
do calendario dedicado.

Por fim, uma breve reflexdo relacionada ao declinio da qualidade na formacao
anual dos profissionais das creches. E através da avaliagdo de projetos
pedagogicos que podem ser destacadas melhorias necessarias para tais projetos; 0s
temas, portanto, objeto dos menus de formagdo, que a cada ano sdo definidos
pelos coordenadores pedagogicos, juntamente com as equipes educacionais,

podem ser identificados gragas aos resultados relatados pela avaliagao.

6.2.0 coordenador pedag6gico na funcéo de auto e hetero-avaliador

Como ja foi evidenciado, a figura que merece mais atencdo neste percurso € o do
coordenador pedagdgico. A lei 1/2000 no art. 33 define papéis e funcdes e em
particular, no ponto 2) atribui a esta figura o trabalho de assegurar a organizacédo
dos profissionais, o funcionamento da equipe sobre o viés pedagogico e de gestao.
Entre as tarefas assinaladas & exigida a promocdo e a avaliacdo além do
monitoramento e documentacdo das experiéncias também de natureza
experimental.

O trabalho introduzido pelas diretrizes revela os desafios da funcdo do
coordenador pedagdgico a) uma forte diferenciacdo entre regides e territorios e
entre as capitais provinciais e cidades menores, tanto em termos de atribuicdo do
ndmero de creches, tanto em termos da atribuicdo de fungdes, em alguns casos,
em instituicdes educativas dentro do segmento ndo apenas 0-3, mas 0-14 anos; b)
uma igualmente forte diferenciacdo do coordenador em relacgdo as instituicbes no
setor publico ou no setor privado.

Em ambos os casos, os coordenadores sofrem por muito tempo de uma
precariedade congénita ja& que muitos deles sdo empregados com contratos
temporarios. A principio surge, portanto, a necessidade urgente de uma figura
estavel do coordenador pedagdgico que deve ser contratado, a tempo integral ou a
tempo parcial, permanente ou por tempo indeterminado, ou de outras formas de
engajamento que podem ter caracteristicas de continuidade com uma definicao

precisa de nimero de horas para ser dedicado as creches, juntamente com a
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definicdo de padrGes organizacionais que estabelecem a relacdo maxima
coordenador / creches a serem coordenadas (1 coordenador para 6 creches).

A situacdo dos coordenadores pedagdgicos, em relacdo ao tipo de trabalho
realizado e as atividades que sdo de sua responsabilidade, € conhecida e tambem é
confirmada no recente levantamento atualizado em setembro de 2013, onde nota-
se que de 424 coordenadores a quem foram enviados o questionario, 400
responderam que: 63,6% trabalham por um periodo indefinido, 13,2% a contrato
de servico, 9,3% em colaboracdo coordenada e continua ou em projeto, 6,3% por
tempo determinado e 7,6% esta dentro da faixa de coordenadores identificados
como membros de cooperativas e donos que cumprem a fungdo de coordenagao.
Na pesquisa anterior, de 2010, o percentual era de cerca de 60% para um contrato
de trabalho por tempo indeterminado, enquanto que os restantes 40% de contratos
de trabalho a temporéario. Estes dados, no entanto, suficientemente estaveis para
nos confortar hoje, mas no futuro é quase certo que eles vao sofrer flutuacdes para
0 negativo, com uma variacdo para baixo em relagdo aos contratos de duracdo
indeterminada, devido a aposentadorias de alguns coordenadores, um aspecto que
vai aumentar ainda mais na proxima década e que vai criar uma grande
dificuldade que persistira se os atuais vinculos relacionados ao pacto de
estabilidade e a impossibilidade de contratar, especialmente no setor publico.

Até o momento, no entanto, o nimero de os coordenadores que trabalham em
ambas as creches publicas e privadas atingiu cerca de 425 unidades e,
definitivamente, novos numeros de contratacdes sdo com duracdo determinada.
Além disso, um numero consideravel de contratos expira em 2014 e, quando se
implementar4 uma reorganizagdo macica da estrutura organizacional, nas quais
alguns governos terdo de fazer algo em relagdo ao enquadramento dos
funcionérios, pois muitos desses coordenadores sdo nomeados de acordo com as
disposicOes a partir do art. 110, que prevé prazo que as contratagfes sejam por
tempo determinado sobre o mandato do prefeito.

Considerando tudo isso, relativo ao percurso na auto avaliacdo, o coordenador €
responsavel pelo cuidado e implementacdo das mesmas fases operacionais
atribuidas a equipe educacional, além de garantir a sua coordenacdo e apoio
técnico. Especificamente, o coordenador pedagogico compartilha com a equipe

educativa a implementacdo do processo que é o seguinte:
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- Define o projeto pedagdgico - de acordo com o disposto no artigo 19 da L.R.
1/2000 - adotando o indice como referéncia e partilha a escrita da ferramenta de
avaliacdo com a equipe educacional, prestando ao mesmo tempo, muita atencao
para compartilhar os critérios adotados para a avaliacio;

- Facilita uma acdo de sensibilidade da equipe educacional por meio do uso da
ferramenta adotada; coordena todas as diferentes fases do processo de auto
avaliacdo e redige o relatorio; opera, em seguida e em acordo com o hetero-
avaliador, em confronto entre auto e hetero-avaliacdo; garante uma consequente
acao de melhoramento sintetizada no homodnimo plano de melhoramento.

Na perspectiva de integracdo entre a auto e hetero-avaliagdo, para o coordenador
pedagdgico pode competir também o papel de hetero-avaliador e, neste caso, é ele
que opera:

- Uma leitura do projeto pedagogico da creche e da documentacdo produzida;
momentos de observagédo nas creches designadas;

- Prepara, com a informacdo recolhida, um relatério de participacdo hetero-
avaliacdo com o coordenador da creche e participa com ele o retorno do relatério
de hetero-avaliacao;

- Discute posteriormente com o coordenador da creche, para a elaboracdo do
documento final, as hip6teses de melhoria;

- Participa na elaboracdo da relacdo provincial (relacdo de segundo nivel), a fim
de delinear um retrato do estado das creches da provincia.

Quadro financeiro: horas previstas e custos relacionados com a funcéo de auto e
hetero-avaliacéo

Considerando o que foi coletado do experimento, que seguiu todos 0s passos
descritos acima, passos esses necessarios para completar os percursos anualmente
de auto e hetero-avaliacdo, pode-se antever para o coordenador pedag0gico oS

seguintes parametros:

6.7.0 total de horas de trabalho do auto avaliador

No que diz respeito a auto-avaliacdo, se o auto avaliador para tarefa anual é um
coordenador, se deve definir um nimero adequado de horas para este fim, 0s
resultados do experimento na auto-avaliagdo indicam uma agenda apertada em 30-

33 horas de servico, se 0 coordenador realiza apenas a auto-avaliacdo, se também
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se soma a hetero-avaliacdo sobe para 41-44 horas de servico, em fase de primeira
aplicacdo, se o coordenador estd envolvido na formacdo territorial dos
profissionais, deve ser adicionado mais 3 horas ao nimero de horas acima

indicados por analogia com a equipe.

6.3.0 total de horas de trabalho do hetero-avaliador

Quanto a hetero-avaliacdo, se o0 coordenador pedagdgico também tem o papel de
hetero-avaliador o empenho de tempo em servico é de 40 horas (referindo-se as
reunides e observacéo), divididas em 30 horas de trabalho na creche ou escola da
primeira infancia e 10 horas dedicadas aos relatérios, um compromisso que se
pode aumentar até um maximo de 50 horas das quais 40 sdo dedicadas a reunides,
observac0es e elaboracdo do relatdrio, a que vocé pode adicionar 10 horas para
lidar com os compromissos colegiados, reunides de discussdo, a restituicdo no
ambito da CPP.

Também para o coordenador, as horas acima mencionadas, sdo consideradas
necessarias para ativar o processo de avaliacdo, mas sendo o processo baseado em
aspectos de objetivos formativos previamente estabelecidos ao longo de quatro
anos em que ocorre 0 processo de avaliacdo, o nimero de horas pode ser
novamente determinado em diminuicdo, devido a uma familiaridade progressiva,
com a ferramenta de avaliacéo.

Finalmente, algumas hipdteses sobre as estimativas de custos para funcdes
relacionadas a hetero-avaliacdo: sdo calculados tendo em conta o nimero de
creches e a duracdo de 4 anos, o0 tempo necessario para realizar todo o processo
avaliativo em todas as creches na regido associada, com a hipdtese de que cada
hetero-avaliador adote duas creches, temos que: 1.200 creches aproximadamente:
4 anos de trabalho auto / hetero-avaliacdo = 300 creches envolvidas em um ano;
300 creches: 2 creches por ano para cada coordenador hetero-avaliador indicam
150 vagas de coordenador a serem entregues por ano, supondo que um
coordenador custe €32.000,00 por ano (contrato referido EE.LL) segue-se que:
€32.000,00: 1.620 horas (horas previstas em um ano de trabalho) ddo um custo

horario de €20,00.
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6.8.Hipoteses de custo num Gnico ano e em quatro anos

O valor de €20,00 (por hora hipotética) x 100 horas de atribuicdo para cada
hetero-avaliador x uma hipétese de 150 vagas de coordenador ddo um custo anual
de € 300.000,00; A este custo deve ser prevista uma adi¢ao de €100.000,00 no
apoio a formacéo, os gastos com eventuais assessorias de especialistas a quem se
recorre para apoio e para a documentacdao. O valor resultante igual a €400.000,00

anuais por 4 anos envolve um custo total de todo o percurso de €1.600.000,00.

7.Quarta Tese: A governanca regional: 0s passos necessarios para promover

0 processo de regulamentacdo da qualidade

Para implementar e configurar um ajuste de qualidade com base em percursos de
auto-hetero-avaliagdo devem ser garantidas determinadas condi¢des prévias para
manter todo o sistema.

No que diz respeito a figura do coordenador pedagdgico, é necessario:

- As alavancas para assegurar a iniciacio e manutencdo do processo de
regulamentacao do sistema.

- Uma formacdo adequada de coordenadores pedagogicos: isto traz a questdo da
relacgdo com as universidades localizadas na regido, por um reforco das sedes de
pesquisa, e estudo, e lugares da experiéncia cotidiana, de modo que a funcéo e o
papel do coordenador pedagogico e das CPP, como é exigido pela regulamentacao
em relacdo as creches e pelas diretrizes regionais relativas ao projeto pedagogico e
a avaliacdo das creches de 0-3, para se tornar o patrimonio de conhecimento para
formar a nova geracdo de coordenadores pedagdgicos em nossa regiao;

- Uma estabilidade contratual que venga a atual incerteza dos coordenadores
pedagogicos, dando-lhes uma perspectiva de encorajamento nas creches e no
territorio que pertencem, como, por exemplo, em instituicbes quem atendem de 0-
14 anos;

- Um nimero maximo de creches coordenadas e uma carga horaria adequada.
Além disso, a configuragdo do papel do coordenador deve se articular em varios
ambitos. O ideal seria que o trabalho fosse exercido por um coordenador em

tempo integral, uma atribuicdo de 200 horas por creche, para um maximo de 6
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creches, sdo necessarias 1.200 horas as quais sdo somadas mais 300-400 horas
para 0 resto das atividades que lhe competem. Essas horas devem ser
diferenciadas para as fungbes de conexdo com as creches, com escritdrios,
familias, e na presenga da CPP garantindo uma presenca, no minimo, igual a 70%
das reunides ordinarias, incluindo compromissos relativos a auto-avaliacdo das
creches atribuidas.

Isso tambem reitera a importdncia que a CPP, enfatizou repetidamente, a
necessidade de fortalecer o organismo e a sede como lugar de reflexdo e partilha
de processos de avaliacdo adotados em cada territério, para chegar a um
compartilhamento de paradigmas comuns que sustentam a avaliagdo na
perspectiva regional. Por todas estas razdes conclui-se que o coordenador
pedagdgico necessita de um total de 1500 a 1600 horas para exercer sua funcéo.
Também no que diz respeito ao Titulo Il (ver tépicos da Lei regional 1/2000,
anexo 1), que trata da autorizacdo de funcionamento e credenciamento das creches
e dos servigcos integrados operados por organizacdes e entidades publicas e
privadas, é necessaria uma consequente revisdo, em especial, ja que o art. 17, que
contém os requisitos para a autorizacdo da operacdo (Letra g da Lei 1/2000),
afirma-se que o gestor deve alocar uma parte do horario de trabalho dos
funcionarios, com um minimo de 20 horas por ano, para tarefas de atualizacdo, a
programacdo das atividades educativas e de promocdo da participagdo das
familias. De fato, estas horas aparecem notavelmente desvalorizadas em respeito
aos requisitos acima referidos.

O mesmo vale para a equipe educativa, que precisa para articular melhor as
disposicdes do artigo 19 (letra c, da Lei 1/2000), onde se refere a necessidade de
incluir em seus contratos um nimero de horas de formacéo para os profissionais
da educacdo semelhantes ao previsto para os profissionais publicos mesmo
favorecendo, para tal fim, formas de participacdo em cursos e projetos de
qualificacdo de servicos que veem a colaborar entre as diferentes entidades,
publicas e privadas de educacao.

E evidente que, dentro de um sistema de regulacio da qualidade que visa a
concessdao de acreditacdo por esta abordagem, a creche ou escola da primeira
infancia pode obté-la somente se na posse das normas acima mencionadas, tanto
no que se refere ao coordenador pedagdgico (tanto no papel de auto quanto de

hetero-avaliador, mas também no papel de tutor e participacdo das CPP) e para a

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 27-54. Maio, 2014,

48



Quatro teses para uma avaliacdo da qualidade nas creches da regido de Emilia-romagna

equipe educacional.

Finalmente, o processo de regulamentacdo de qualidade ndo pode e ndo deve
constituir um acontecimento circunscrito ao redor do perimetro so das creches: o
trabalho descrito sofre de uma forte falta de técnica dentro das creches e que 0s
coordenadores devem garantir, em estreita ligacdo com as equipes da educacdo, ao
mesmo tempo, a avaliacdo da qualidade, para que seja um evento de balanco
social, deve ser capaz de ser compartilhada com todas as instancias fora da creche:
do componente politico aos executivos e profissionais, ou seja, de entidades
publicas e privadas que gerem convencdes institucionais, e, por Gltimo, mas nao
menos importante, as familias.

Isso por duas ordens de fatores. A qualidade como fator de equidade social: que a
qualidade, retomando Arendt (2005), é um fato politico e técnico juntos, logo 0s
dois niveis devem ser ligados e convergentes para objetivos comuns; A qualidade
€ 0 sucesso alcangado também de uma oferta das creches que sabem acolher as
necessidades que as familias exprimem, e que por sua natureza nao Ssao
estagnadas, portanto inerente ao conceito de qualidade também deve ser
encaminhado para um conceito de flexibilidade entendida como a capacidade da
creche de oferecer um cuidado educacional capaz de acomodar as necessidades
imprevistas, sem fugir do rigor de um beneficio qualitativo da mesma forma.

Em resumo, é somente através da existéncia e permanéncia de todos os requisitos
funcionais para garantir a ativacdo do processo de ajuste de qualidade, através do
percurso integrado de auto e hetero-avaliagdo, ndo so na creche, mas no contexto
em que ele é colocado, que se pode atribuir a qualidade um rigor necessario
também reconhecendo o empenho e a lideranca de todas as instituicdes que
contribuem de diferentes formas para apoiar e compartilham um sistema de
qualidade. Neste sentido, a qualidade tem o valor de um estado de espirito que
caracteriza um sistema de educacdo, ao invés de um processo que comprime a

estéril perspectiva da busca de um resultado final em si.
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ANEXO 1
(TRADUGAO DA LEGGE REGIONALE 10 GENNAIO DE 2000
NORME IN MATERIA DI SERVIZI EDUCATIVI PER LA PRIMA INFANZIA)

Lei regional N. 1/2001
Titulo Il

AUTORIZAGAO PARA O FUNCIONAMENTO E CREDECIAMENTO DAS CRECHES E ESCOLAS DA PRIMEIRA INFANCIA
INTEGRADAS, GERIDAS POR AGENCIAS E ENTIDADES PUBLICAS E PARTICULARES

Art. 16
Autorizagdo para o funcionamento e certidao de inicio das atividades
(substituido o coma 1 do art. 10 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8, depois modificada a rubrica do artigo, comas 1, 2 e 3 pelo art. 14 L.R.
de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. A abertura e a gestédo das creches e escolas da primeira infancia particulares, que preveem a guarda de criancas com idade inferior
a trés anos, em um contexto diferente daquele familiar e em face a uma compensagéo econdmica, onde se compreendem as creches e
as micro-creches empresariais e interempresariais e as se¢fes agregadas a escolas da infancia ou a outros servigos educativos ou
escolares, estdo sujeitas a autorizagdo para o funcionamento segundo as normas conforme o presente titulo, independentemente de
sua denominacéo e localizag&o.

2. A autorizagdo para o funcionamento é concedida pela Prefeitura do local onde as estruturas estdo, que a emite apds o parecer da
Comisséo técnica distrital conforme art. 23.

3. Os sujeitos gestores das creches e escolas da primeira infancia recreativas, referidas no art. 9, devem apresentar na Prefeitura
competente a certiddo de inicio da atividade.

Art. 17
Requisitos para a autorizagéo para o funcionamento
(substituida letra c) do coma 1 pelo art. 11 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8)

1. Para fins da autorizagdo para o funcionamento, conforme art. 16, os requerentes devem estar em possesso dos seguintes requisitos:

dispor de estruturas com as caracteristicas previstas pelo Titulo Ill e as padrGes conforme a diretiva prevista no coma 3 do
art. 1;

dispor de funcionarios em possesso dos titulos de estudos previstos pela normativa vigente;

aplicar aos funcionérios admitidos os contratos coletivos nacionais do setor, segundo o perfil profissional de referéncia;
aplicar a relagdo numérica entre educadores e criangas inscritas assim como indicado na diretiva referida no art. 32;

adotar, caso sejam fornecidos uma ou mais refeicdes, uma tabela nutricional aprovada pela Agéncia de unidade sanitaria
local e prever procedimentos de aquisicao de alimentos que garantam o acatamento do DPR de 7 de abril de 1999, n. 128
“Regulamento referente as normas para a aplicagdo das diretivas 96/5/CE e 98/36/CE sobre os alimentos a base de cereais
e outros alimentos destinados a lactantes e criangas”, que preveem a utilizagdo exclusiva de produtos que ndo contenham
alimentos geneticamente modificados e que deem prioridade ao uso de produtos obtidos com métodos biolégicos;

prever a cobertura assegurada dos funcionarios e dos usuarios;

destinar uma quota do horario de trabalho dos funcionarios, igual a um minimo de vinte horas anuais, para atividades de
atualizacdo, para programacao das atividades educativas e para promog¢ao da participagéo das familias.

Art. 18
Credenciamento

1. A Regido, com o fim de promover o desenvolvimento e a qualificagdo do sistema educativos integrado, conforme art. 4, institui o
procedimento de credenciamento, através da determinagéo de requisitos qualitativos adicionados referentes aqueles previstos para a
autorizagdo para o funcionamento, uniformes para as creches e escolas da primeira infancia publicas e particulares.

2. O credenciamento é concedido pela Prefeitura em até noventa dias a partir da data de apresentacdo do pedido por parte dos
requerentes, prévio parecer da Comisséo técnica, conforme art. 23, salvo quando disposto pelo art. 37, coma 7. Ap6s o término de tal
prazo, a medida € adotada em seu lugar pela Regiéo.

Art. 19
Requisitos para o credenciamento

(substituido coma 2 pelo art. 12 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8, depois modificada letra f) coma 1 pelo art. 15 L.R. de 22 de junho de
2012 n. 6)

1. Para fins de credenciamento, 0s sujeitos gestores, além de possuir 0s requisitos para a autorizagdo para o funcionamento, devem:

dispor de um projeto pedagégico em que contenha as finalidades e a programacéo das atividades educativas, bem como as
modalidades organizativas e de funcionamento da creche e da escola da primeira infancia;

dispor da figura do coordenador pedagégico sobre a base de quanto estabelecido pelo art. 33;

prover nos contratos um nimero de horas de formacdo andloga aquela prevista pelos servidores publicos, também
favorecendo, para tal fim, formas de participacdo dos cursos de formacdo permanente e de projetos de qualificagdo da
creche e da escola da primeira infancia que vejam a colaborac&o entre sujeitos gestores diferentes, publicos e particulares;
atuar ou aderir a iniciativas de colaborag&o, onde existam diferentes creches e sujeitos gestores publicos e particulares, com
fim de realizar o sistema educativo integrado;
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atuar, na interacdo com os usuérios, as condicdes de acesso de acordo com o art. 6 e as condicées de transparéncia e
participagdo das familias, conforme art. 8, seja por meio da constituicdo de organismos de gestdo, seja por meio das
modalidades de colaborag&o com os pais aqui indicadas;

adotar instrumentos e metodologias de avaliagdo da creche e escola da primeira infancia, adequando-os as diretrizes
aprovadas pela Junta regional.

2. Para as creches e escolas da primeira infancia particulares, o credenciamento constitui condi¢cdo para o acesso aos financiamentos
publicos, a excegdo de quanto previsto pelo art. 14, coma 2, letra b). O possesso dos requisitos, conforme coma 1, é condicdo de
funcionamento para as creches e escolas da primeira infancia.

Titulo IV
FUNCIONARIOS DAS CRECHES E ESCOLAS DA PRIMEIRA INFANCIA INTEGRATIVAS E COORDENAQAO PEDAGOGICA

Art. 29
Funcionarios
(substituido pelo art. 24 L.R. de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. Em acatamento aos requisitos fixados pelo Estado para a determinacédo dos perfis profissionais, o funcionamento das creches e
escolas da primeira infancia é assegurado pelos funcionarios educadores e pelos funcionarios de servigos gerais. A diretiva, referida
pelo art. 32, prevé para os educadores de todas as creches e escolas da primeira infancia titulos de estudo homogéneos também para
garantir a fungibilidade das prestacGes e a mobilidade entre as creches e escolas da primeira infancia.

Art. 30
Deveres dos funcionarios
(modificados comas 1 e 3 pelo art. 25 L.R. de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. Os educadores tém deveres relativos ao cuidado e educagéo das criangas e a relagdo com as familias e preveem a organizagéo e o
funcionamento da creche escola e escola da primeira infancia. Em particular, no que se refere as creches e escolas da primeira
infancia integrativas, conforme art. 3, coma 1, letra b) os educadores facilitam a comunicagcdo entre os pais e promovem seu papel
ativo.

2. Além do quanto previsto nos contratos de trabalho de setor, os funcionarios de servi¢cos gerais desenvolvem tarefas de limpeza e
reordenacdo dos ambientes e dos materiais e colaboram com os funcionarios educadores para a manutengdo e preparacdo dos
materiais didaticos e ao bom funcionamento da atividade da creche e escola da primeira infancia. Nas creches e escolas da primeira
infancia os funcionarios de servicos gerais desenvolvem também os afazeres relativos a predisposicéo e a distribuicdo da alimentagéo.

3. Estdo previstos encontros periodicos de todos os funciondrios para a preparagéo e avaliagdo do trabalho educacional e para a
elaboragédoo d indicadores metodoldgicos e operativos.

Art. 31
A colegialidade e o trabalho de grupo

1. A atividade dos funcionéarios se desenvolve segundo o método do trabalho de grupo e o principio da colegialidade, em estreita
colaboragdo com as familias, com o fim de garantir a continuidade das intervengdes educativas e o pleno e integrado uso das
diferentes profissdes dos servidores da creche e escola da primeira infancia.

2. As modalidades de colaboracéo e de integracdo entre as diferentes figuras e competéncias estdo estabelecidas pelas agéncias e
sujeitos gestores no ambito da contrata¢éo de setor.

Art. 32
Relacéo numérica entre funcionarios e criangas
(modificado coma 1, substituido coma 2 pelo art. 26 L.R. de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. A Assembleia legislativa com a propria diretiva define a relagdo numérica entre funcionarios educadores, funcionarios de servigos
gerais e criangas dentro das creches, considerando na determinacdo desse o nimero das criancas inscritas e sua idade, com particular
atencdo aqueles de idade inferior a doze meses; a presenca de criangas especiais ou em particulares situa¢des de deficiéncia ou de
desfavorecimento sdcio-cultural, em relagdo ao nimero e a gravidade dos casos, as caracteristicas gerais da estrutura e os tempos de
abertura; o nimero total dos educadores designados para o servi¢o, também com o fim de garantir uma adequada coexisténcia.

2. A Assembleia legislativa regional com a mesma diretiva define ainda a relagdo numérica entre funcionarios e criangas dentro das
creches e escolas da primeira infancia domiciliares, integrativas e experimentais, conforme art. 3, em relacdo as caracteristicas
especificas do servico oferecido.

Art. 33
Coordenadores pedagdgicos
(substituido pelo art. 17 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8, depois substituido coma 2 pelo art. 27 L.R. de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. As prefeituras e as outras agéncias ou sujeitos gestores asseguram as fun¢fes de coordenacgao das creches e escolas da primeira
infancia por meio de figuras profissionais dotados de graduacao especifica e destinada a sécio-pedagdgico ou sécio-psicologico.

2. Os coordenadores pedagdgicos tém o dever de assegurar a organizacdo dos funcionarios e o funcionamento da equipe sob o ponto
de vista pedagdgico e de gestdo. Os coordenadores pedagdégicos desenvolvem, em particular, tarefas de enderegamento e apoio
técnico ao trabalho dos operadores, também em relagdo a sua formagdo permanente, de promoc¢do e avaliacdo, além de
monitoramento e documentacéo das experiéncias, de experimentacdes, de conexdo entre os servicos educativos, sociais e sanitarios.
Suportam outrossim os funcionarios no que se refere a colaboragdo com as familia e a comunidade local, também com o fim de
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promover a cultura infantil e da paternidade e maternidade, em uma ética de comunidade educadora.

3. A adogdo dos coordenadores pedagdgicos deve ser definida considerando prioritariamente o niumero das creches e escolas da
primeira infancia em atividade no territério.

Art. 34
Coordenagdes pedagogicas
(substituido pelo art. 18 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8, depois substituido coma 2 pelo art. 28 L.R. de 22 de junho de 2012 n. 6)

1. No ambito dos objetivos definidos pelas agéncias e sujeitos gestores, a coordenacao pedagodgica representa o instrumento apto a
garantir a conexdo entre as creches e escolas da primeira infancia dentro do sistema educacional territorial, segundo principios de
coeréncia e continuidade das intervengdes no plano educacional e de homogeneidade e eficiéncia no plano organizacional e de
gestdo. A coordenagdo pedagdgica contribui no plano técnico da definicdo dos destinos e dos critérios de desenvolvimento e de
qualifica¢é@o do sistema das creches e escolas da primeira infancia.

2. Cada Provincia institui uma Coordenacéo pedagogica provincial, formada pelos coordenadores pedagdgicos das creches e escolas
da primeira infancia credenciados, com deveres de formag&o, confronto e troca de experiéncias, promog¢do da inovacao,
experimentagéo e qualificacdo das creches e escolas da primeira infancia, além de suporte ao monitoramento e a avaliagdo do projeto
pedagogico, em coeréncia com a atividade programadora da Provincia em matéria de creches e escolas da primeira infancia. A
Coordenagao pedagdgica provincial cuida outrossim das relagdes com institutos de pesquisa e a conexdo com 0s centros para as
familias.

3. As Prefeituras e as outras agéncias ou sujeitos gestores das creches e escolas da primeira infancia credenciadas garantem a
participagdo dos coordenadores pedagodgicos a coordenagao provincial.

Art. 35
Formagéo dos coordenadores pedagogicos e dos operadores
(adicionado coma 3 bis pelo art. 19 L.R. de 14 de abril de 2004 n. 8)

1. Com o fim de consentir aos coordenadores pedagdgicos de desenvolver adequadamente suas fungdes, as Agéncias e os sujeitos
gestores, também em colaboragdo entre eles, promovem sua participagdo de atividades e iniciativas de estudo, de pesquisa e de
atualizagao realizadas pela Regido, pelas Agéncias locais, pelas Universidades ou por centros de formagao e pesquisa.

2. Os sujeitos gestores da creche e escola da primeira infancia devem prover agdes formadoras para os funcionarios educadores no
momento da admisséo por tempo indeterminado, com a finalidade de facilitar a inser¢éo profissional.

3. As Agéncias e sujeitos gestores promovem outrossim a formagao permanente dos operadores através de iniciativas de atualizagéo
anual. No ambito de tal atividade terdo de ser previstas também iniciativas para a prevencao e educacéo da saude.

3 bis. Para o desenvolvimento das fun¢cdes em matéria de credenciamento a Regido garante aos coordenadores pedagdgicos
envolvidos na atividade investigativa uma adegada formag&o.
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Resumo

No atual contexto de “omniavalia¢ao”, a
avaliacdo de professores assume um
papel central nas politicas educativas e
na construcdo da profissionalidade
docente, surgindo dilacerada
entrepressdes de performatividade e
desejos emancipatdrios. Neste aspecto,
as mudangas ocorridas em Portugal,
sobretudo no periodo entre 2007-2013,
facultam contributos muito pregnantes
para a discussdo das logicas, processos
e dispositivos de avaliacdo de
professores, quer no que respeita as
implicacGes enddgenas, quer no que
respeita aos efeitos exdgenos. No
ambito deste artigo, a partir do acervo
de investigacdo realizada em Portugal,
discutimos o0s resultados obtidos e
retiramos as principais licdes sobre a
analise de dois aspetos que tém
merecido  particular  destaque na
literatura: i) a avaliagdo centrada na
escola e ii) a avaliacdo pelos pares.

Palavras-chave: Avaliacao de
professores; Avaliacdo pelos pares;
Profissionalidade docente.
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TEACHER EVALUATION: WHAT CAN WE LEARN
FROM THE PORTUGUESE CASE?

Abstract

In the current context of "omnievaluation”, teacher evaluation plays a
central role in educationpolicy and in the construction of teacher
professionality, appearing divided between pressures of performativity and
emancipatory desires. In this aspect, changes occurredin Portugal, especially
in the period between 2007-2013, provide very pregnant contributions to the
discussion of logics, processes and mechanisms of teacher evaluation,
regarding eitherto endogenous implications or to exogenous effects.
Considering the research conducted in Portugal, this article discusses the
results and proposesthe mainlessons on the analysis of two aspects that have
received particular attention in the literature: i) the school centered
evaluation and ii) the peer evaluation.

Keywords: Teacher evaluation; Peer evaluation; Teacher professionality.
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“Para se emancipar alguém, ¢ preciso ser-Se
emancipado. E preciso conhecer-se a si mesmo
como viajante do espirito, parecido com todos 0s
outros viajantes, como sujeito intelectual

participante da poténcia comum dos seres

’

intelectuais.’

J. RANCIERE (2010, p. 40)

1. A avaliagdo de professores num contexto de

“omniavaliagdo”: profissionalidade e performatividade®

Ao longo das ultimas décadas, assistimos a uma profunda e
paradigmatica mudanca na educacdo, em consonancia, alias, com
mudancas noutros setores sociais, cujo traco principal é a emergéncia
de uma ldgica performativa generalizada (LYOTARD, 1974), a qual
tem funcionado quer como discurso de legitimacdo, quer como
regulador da acdo, consubstanciando-se na prevaléncia de uma
“metanarrativa do controlo” (ALVES & MACHADO, 2011). Segundo
Day (2004), esta transformacdo em curso é marcada pela substituicdo
das fortes tradicdes liberais e humanistas, assentes numa visdo nao
instrumental e no valor intrinseco da educacdo, por politicas
educativas funcionalistas e performativas que procuram responder ao
aumento da competividade econ6mica através de reformas centradas
na accountability (AFONSO, 2011), no salario associado ao mérito e
nas formas de regulagdo indiretas e recentralizadas. Neste contexto,
Machado (2013) aponta para a instauragdo de um “regime de
omniavaliagdo”, do qual resultam, pelo menos, trés consequéncias

evidentes no &mbito educacional:

! Estudo realizado no ambito do Projeto de investigacdo financiado pela Fundacio para a Ciéncia e
Tecnologia (Referéncia PTDC/CPE-CED/104786/2008, Projeto ADDin — “Avaliagdo do Desempenho
Docente: compreender a sua complexidade para a tomada de decisdes fundamentadas na
investigacdo”, sediado no Departamento de Educacdo da Universidade de Aveiro.
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- antes de mais, a passagem de “politicas de avaliacdo” para
uma “avaliacdo como politica” (LIMA, 2011), reconhecendo que, ao
contrario de certa vulgata socioldgica, ndo ha um afastamento, mas
uma reconfiguracdo do papel do Estado na regulacdo da educacdo que
passa por estratégias mais subtis, insidiosas e eficazes, nas quais

avulta, invariavelmente, a centralidade da avaliagao;

- por outro lado, a passagem de uma ldgica de separacdo e de
especializacdo para uma ldgica de democratizacdo e universalizacdo
das funcbGes de avaliadores e de avaliados (todos sdo, ao mesmo
tempo, avaliadores e avaliados), o0 que permite convocar
democraticamente todos o0s intervenientes para uma regulagdo

(re)centralizada do Estado;

- finalmente, o reforco das préaticas de autoavaliacdo, Gltimo
avatar da omniavaliacdo, conciliando, ao mesmo tempo, a
legitimidade individualista das atuais sociedades democraticas com
interiorizagdo, no proprio sujeito, da esquizofrenia avaliativa: mais do
que cada um ser avaliador dos outros e avaliado dos outros, o que

importa é cada um seja, finalmente, avaliador e avaliado de si proprio.

Neste movimento das placas tectbnicas em que assenta a educagao —
movimento impercetivel, mas inexordvel — é evidente que a
profissionalidade docente tem vindo a sofrer, pelo menos nos ultimos
trinta anos, grandes transformagdes que, segundo Tardif e Foucher, se
realizam sob o signo da “obrigagdo de resultados” e da
“responsabiliza¢do”, traduzindo-se em “avaliagdes que visam,
essencialmente, que os professores determinem a eficacia das suas
praticas pedagogicas — de apoio a aprendizagem — e das suas praticas
de avalia¢ao” (2010, p. 33). Deste ponto de vista, as bases nas quais se
construiu a profissionalidade docente (NOVOA, 1991), sobretudo, ao
longo da modernidade, comegcam a tornar-se incomensuraveis com
este paradigma emergente, designadamente a legitimacédo a partir de
uma narrativa emancipatoria. As varias “figuras” da profissao docente
(ESTRELA, 2011), desde o “Mestre” (STEINER, 2005) até a do
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“pratico reflexivo” (SCHON, 1987), radicadas numa retorica
humanista do professor como agente do progresso dos sujeitos, da
cidade e da humanidade, perderam — ou estdo em vias de perder — a
sua pregnancia profissional, cientifica e social face a figura do
“professor performativo” que se torna hegemonica (ALVES, FLORES
& MACHADO, 2011).

A avaliagdo de professores, como processo formal, intencionalizado e
integrado nas “novas” politicas de gestdo publica (BARROSO, 2005),
ndo pode ser dissociada deste conjunto de transformacdes que tem
vindo ocorrer de modo consistente nas Gltimas décadas e por todo o
mundo (LADERRIERE,2008; FLORES, 2010; PAQUAY, 2004). Nio
obstante, a literatura tem acentuado a importancia da avaliacdo de
desempenho para a melhoria e “qualidade” do trabalho docente, sendo
considerado um elemento fundamental para o desenvolvimento
profissional, a promoc¢do da reflexividade critica e a autorregulacdo
profissional. Por isso, entre as pressdes da performatividade e os
desejos emancipatorios, a avaliacdo de professores €, hoje em dia, um
campo de fortissimas tensdes (PAQUAY, 2004, pp. 306-308): tensbes
relativas ao referencial de avaliacdo (0 que é que se avalia?), tensdes
relativas as fungdes (regular ou controlar?), tensdes relativas aos
atores (quem avalia?) e tensfes relativas ao modo de pilotagem do
sistema educativo (centralizacdo ou autonomia?). E neste contexto que
se justifica, a partir do conhecimento das praticas, a procura das
condicbes ou dos fatores que possam constituir uma avaliagdo
“mobilizadora” (PAQUAY, 2004), de “qualidade” (STRONGE, 2010)
e “valida” (GATTI, 2011), uma vez que “todos noés, seja qual for a
nossa relagdo com o empreendimento educativo, merecemos uma
avaliacao de elevada qualidade”, com a qual seja possivel “promover
a aprendizagem ao longo da vida e a eficAcia pedagoOgica dos
professores” (STRONGE, 2010, p. 40).
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2. A avaliacdo de professores em Portugal: um enquadramento

histérico-concetual

Segundo Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012), a evolucao
diacrénica da avaliacdo de professores em Portugal € marcada pela
existéncia de trés periodos distintos, a saber: 1° periodo: até 1974, no
qual predomina a “heteroavaliacdo externa”; 2° periodo: entre 1974 e
2007, durante o qual se assiste a uma hegemonia da autoavaliacéo,
sendo eliminado qualquer logica de exterioridade; e o 3° periodo:
desde 2007 até a atualidade que se traduz numa “légica de
heteroavaliacdo interna, baseando-se na avaliacdo pelos pares,
combinando-a com a autoavaliagdo e ldgicas de exterioridade
mitigada” (MARCOS, 2013, p. 331).

Com efeito, até 1974 (Revolucdo do 25 de abril), sob a prevaléncia de
um regime ditatorial, a avaliagdo de professores obedecia a um
sistema que pode ser caracterizado como de ‘heteroavaliacdo
externa”, no qual se postula o principio de que “os avaliadores
pertencem a organizacdes ou sistemas exteriores, independentes e
neutros, garantindo um efeito de objetividade e distanciamento para
uma avaliacdo que se pretende isenta de subjetividade e parcialidade,
como também isenta de conflitos intra-organizacionais”
(MACHADOEet al., 2012, p. 74). Assim, durante este periodo, numa
I6gica de controle cientifico, pedagdgico e, sobretudo, politico (mas
sem preocupacgdo primordial com os “resultados”), a avaliagdo de
professores era realizada pela Inspecdo Geral de Educacdo e pelos
reitores das escolas: os avaliadores eram inspetores nomeados pela
IGE que comparavam as observacBes que realizavam as aulas dos
docentes com os pareceres emitidos pelos reitores. Neste sistema de
“heteroavaliagdo externa”, coerente com a natureza ditatorial do
regime, verificava-se uma relacdo de verticalidade hierarquica, sem
qualquer dimensdo formativa ou dialdgica, no ambito da qual os

professores — enquanto “objetos” da avaliagdo — estavam
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impossibilitados de qualquer tipo de participagdo no processo de
avaliagdo e, por maioria de razdo, na discussdo dos proprios
resultados.

Em abril de 1974, Portugal viveu um periodo de revolugdo em que se
assistiu a passagem de um regime ditatorial para um regime
democratico e, até 1986, “a questaio da ADD [avaliacdo do
desempenho docente] esteve afastada da agenda politica dos
SuCessivos governos, uma vez que a mesma se encontrava conotada a
aspetos como punicdo e controle que caracterizavam o passado
autocratico” (MACHADO et al., 2012, p. 77). No entanto, em 1986, a
questdo da avaliacdo de professores regressou a agenda politica, com a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14
de outubro), assumindo-a numa Otica de progressdo na carreira e de
prestacdo de contas. A regulamentacdo do processo de avaliacdo de
professores surge, entdo, com o Decreto n.° 14/92 de 4 de julho que
tinha como principais objetivos revigorar a autonomia das escolas e
potenciar o desenvolvimento profissional dos professores, apontando,
deste modo, para uma retdrica eminentemente emancipatoria,

participativa e autorreguladora.

Assim, o processo de avaliagdo de professores consistia na
apresentacao, por parte do docente avaliado, dos seguintes elementos:
i) de um documento de reflexdo critica sobre as atividades
desenvolvidas no periodo de tempo de servi¢co a que se reportava a
avaliagdo do desempenho e ii) da certificacdo das acGes de formacao
continua concluidas, para efeitos da respetiva creditacdo. Apos analise
desses elementos de avaliacéo, era atribuida, pelo presidente do 6rgéo
de gestdo, uma menc¢do qualitativa ao docente avaliado. Estavamos,
deste modo, perante um sistema de avaliagio com carater
predominantemente internalista (MACHADO, 2009) e centrado na
autoavaliacdo, dado que “os principais atores de todo esse processo
eram os préprios docentes avaliados e como figura de avaliador o

presidente do 6rgdo de gestdo. Somente em casos excecionais se
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constituiam equipas mistas de avaliadores, com elementos internos e
externos a escola” (MACHADOet al., 2012, p. 79).

Em 1998, perante o carater, essencialmente, “administrativo” - ndo
indutor de reflexdo sobre as praticas curriculares do professor avaliado
- gue moldava o processo de avaliacdo de professores, 0 Ministério da
Educacdo decidiu introduzir alteragdes ao processo de avaliacdo do
desempenho docente, nomeadamente ao rever o Estatuto da Carreira
Docente (Decreto-Lei n.° 1/98 de 2 de janeiro), que passou a ter como
ambicdo “associar uma nova valorizagdo da profissdo docente a uma
acrescida responsabilidade dos docentes, garantir condi¢Ges de acesso
a formacgdo continua e instituir mecanismos de avaliacdo e de
diferenciacdo interna, tomando como referéncia a qualidade do
respectivo desempenho profissional”. Contudo, 0 processo de
avaliacdo de professores continuava, a semelhanca do regime anterior,
a exigir um “documento de reflexdo critica” sobre a atividade
desenvolvida pelo docente avaliado acompanhado da certificacdo das
acbes de formacdo concluidas, que eram posteriormente alvo de
analise quer pelo 6rgdo de gestdo, quer por uma comissao de trés ou
cinco elementos designados pelo conselho pedagdgico. De acordo
com as investigagbes de Curado (2002) e de Simdes (1998), o
“documento de reflexdo critica” nada mais era do que um pro-forma
burocratico, com uma natureza mais descritiva do que propriamente
reflexiva, traduzindo-se num procedimento meramente administrativo-

legal que servia, essencialmente, para ascender na carreira docente.

Assiste-se, portanto, no periodo pds-revolucionario, a uma alteracdo
no processo de avaliagdo de professores, passando a dominar um
sistema radical de autoavaliagdo, em que 0 “documento de reflexdo
critica” elaborado pelo avaliado adotava, simultaneamente com o
certificado das ac¢Oes de formacgdo concluidas e creditadas, primordial
importancia no processo de avaliagdo. Porém, embora se admita a
utilidade do “documento de reflexdo critica”, dado que coadjuva 0s
professores na andlise das suas praticas curriculares docentes, “nio

deixa também de ser reduzido a uma classificacdo administrativa sem
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qualquer efeito de diferencia¢ao” (PACHECO & FLORES, 1999, p.
189). Na perspetiva dos mesmos autores, apesar de 0S pressupostos
contingentemente inovadores, o processo de avaliacdo de professores,
que é objeto de regulamentacdo em 1998, conserva o proposito da
certificagdo e ignora o objetivo do desenvolvimento profissional
docente e das escolas. Continuou-se, assim, “perante um processo de
avaliacdo burocratico e rotineiro, que ndo responsabilizava o0s
professores pela sua acdo docente, sendo o principal objetivo a
prestacdo de contas para progredir na carreira” (MACHADOEet al.,
2012, p. 79).

Em 2007, convocando estes pressupostos, o Ministério da Educacéo
decidiu encetar uma espécie de revolucdo coperniciana, configurando
um sistema de avaliacdo de professores paradigmaticamente diferente
do anterior.A principal ambicao retérica era um “sistema de avaliacao
mais exigente”, que fomentasse e valorizasse o “mérito profissional do
docente” com repercussdes no desenvolvimento da sua carreira.
Pretendia-se, assim, que a avaliacdo de professores deixasse de se
fundamentar Unica e exclusivamente na autoavaliagao (“documento de
reflexdo critica” elaborado pelo docente). Neste sentido, foram
introduzidas varias alteracBGes, as quais, ndo obstante uma certa
tergiversacao legislativa? resultante, em larga medida, de um clima de
grande contestacdo e polémica, marcam o atual sistema de avaliacao

de professores em Portugal:

a) o carater radicalmente internalista da avaliacdo,
conferindo a escola total autonomia na definicdo do quadro de
referéncia, na construcdo dos instrumentos e na organizacdo do
processo de avaliacao;

b) 0 postulado da universalidade da avaliacdo: todos séo
avaliados, todos os anos e em todos os dominios do quadro de

referéncia;

? Desde 2008 até ao presente, houve uma elevada producéo legislativa, correspondendo a varios ciclos de
avaliacdo, da qual se destacam os seguintes normativos: Decreto Regulamentar 2/2008, de 10 de janeiro,
Decreto-Regulamentar 1A/2009, de 5 de janeiro, Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho e
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro.
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c) o principio da autorregulacdo através de uma avaliacdo
pelos pares na base de uma hierarquia mitigada e softapesar da recente
introducdo da figura do avaliador externo (um par de uma outra
escola);

d) a existéncia de observacdo de aulas como principal (e
praticamente Gnico) instrumento de recolha de informagdo sobre o
desempenho cientifico e pedagdgico, assumindo uma natureza
compulsiva em determinados momentos da carreira;

e) o afunilamento artificial da carreira através da introducdo
de um regime de contingentacdao (o recurso a “quotas’”) no acesso as
mencdes de mérito e aos varios escaldes que constituem a carreira;

f) a coexisténcia de logicas formativas e, até, supervisivas
com ldgicas sumativas e meramente classificativas;

g) e, sobretudo, a prevaléncia de um modelo de
heteroavaliacdo (interna e externa), apesar de conviver com processos

de autoavaliacdo que ndo foram eliminados.

Esta configuragdo do sistema de avaliacdo de professores portugués é
marcada por um conjunto de tensdes, algumas das quais de natureza
constitutiva e que atravessam as solucdes encontradas em diversos
paises, como ja referimos. Do ponto de vista da legitimacao, trata-se
de um conjunto de opcbes que reforca o controle do desempenho e
aumenta o processo de responsabilizacdo através dos resultados,
colocando-se em linha com mudancas atuais na profissionalidade
docente. E evidente, por outro lado, a introducdo de principios de
seletividade e de meritocracia cuja principal consequéncia é a
producdo de carreiras desiguais e caracterizadas por uma progressiva
relacdo entre o salario e o mérito. No entanto, é preciso reconhecer
que, ndo obstante, o presente sistema de avaliacdo de professores
apresenta, pelo menos, duas caracteristicas de elevado potencial
emancipatério, formativo e promotor do desenvolvimento
profissional: a avaliacdo centrada na escola e a avaliacdo pelos pares.

Trata-se, alids, de aspetos que sdo congruentes com as op¢des mais
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estruturantes relativamente a profissionalidade docente e com a maior
parte da literatura publicada.

Ora, sdo justamente estas duas caracteristicas que pretendemos
confrontar com a investigacdo que tem sido feita em Portugal desde
2008, procurando, assim, inferir as principais “ligdes” que o caso

portugués podera legitimar.

A investigacdo sobre avaliacdo de professores em Portugal: uma
revisao critica (2008-2013)

As mudancas introduzidas na avaliacdo de professores em Portugal a
partir de 2007 tiveram um impacto que ultrapassou largamente a
comunidade educativa e as escolas e tornou-se, efetivamente, um
assunto que, devido a significativa projecdo mediatica e politica,
envolveu toda a populacdo portuguesa e provocou um dos maiores
movimentos de protesto no campo da educacdo. No dominio da
investigacdo e da literatura cientifica, verificou-se, também, um
interesse acrescido e generalizado, multiplicando-se o namero de
trabalhos de mestrado e de doutoramento na maior parte das

universidades portuguesas (publicas e privadas).

Com efeito, no trabalho de recenseamento da investigacdo realizada
em Portugal sobre avaliacdo de professores, que incidiu nos
repositorios das universidades portuguesas, (publicas e privadas),
Mesquita-Alves, Costa e Machado (2011) identificaram, entre 2007 e
2011, catorze investigacOes, (mestrados) distribuidas pelas
Universidades de Coimbra (4), de Lisboa (4), de Braga (3), do Porto
(2) e de Aveiro (1), cujas principais problematicas foram (1) relacdo
entre a avaliacdo de professores e o desenvolvimento profissional, (2)
processos de supervisdo em contexto de avaliacdo de professores, (3)
praticas de regulacdo em contexto de avaliacdo de professores e (4)

autonomia versus heteronomia na construcao/operacionalizacédo da
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avaliacdo de professores (MESQUITA-ALVES et al., 2011, p. 670).
Por sua vez, Marcos (2013), entre 2011-2013, recenseou 23 trabalhos
cientificos (19 teses de mestrados e 3 teses de doutoramento) que se
distribuem pelas Universidades do Minho (4), de Lisboa (2), de
Aveiro (1), Coimbra (1), da Beira (1), Catdlica (4), Portucalense (2),
pelas Escolas Superiores de Educacéo de Leiria (1) e de Lisboa (2) e
pelo Instituto Superior de Educacédo e Trabalho do Porto (1). Durante
este periodo, as principais problematicas abordadas foram (i)
supervisdo e o desenvolvimento profissional, (ii) conce¢es, tensdes,
desafios, praticas e perspetivas da avaliagdo de professores e (iii)
operacionalizacdo do processo de avaliacao.

No ambito deste artigo, convocaremos seletivamente os contributos
deste acervo de investigacdo para analisar os dois aspetos acima
referidos, os quais, alias, merecem particular destaque ndo so6 pela sua
relativa originalidade e, até, radicalidade, mas, sobretudo, pelo facto
de corresponderem a opcdes que sdo potenciadoras, a partida, de uma
avaliacdo de professores de qualidade, dotada de sentido e valida para

0 desenvolvimento profissional.

3.1. A avaliacéo centrada na escola

Segundo Danielson (2001), uma das novas tendéncias da avaliacdo de
professores é a centralidade da escola na organizagdo dos processos
avaliativos, 0 que permite assumir, como acontece no caso portugueés,
uma elevada autonomia na definicdo do quadro de referéncia, na
construcdo dos instrumentos de apoio e na selegcdo e orientacdo dos
préprios avaliadores. Assumindo um caracter contextualizado e “em
situagdo”, a avaliacdo pode atender aos contextos especificos do
desempenho profissional, bem como desenvolver processos de
avaliagdo mais reguladores formativos e supervisivos (VIEIRA
&ALFREDO, 2012). Na definigdo de um sistema de “avaliagdo de
qualidade”, Stronge (2010) enfatiza, também, a relagdo da avaliacdo

de professores com os objetivos da organizacgao e a importancia do
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contexto, destacando varias aspetos de natureza contextual como, por
exemplo, as disciplinas que o docente leciona, a dimensdo da turma,
as condi¢Oes e qualidade da sala de aula, 0s recursos para 0 exercicio
da profissdo docente e o0s recursos para 0 desenvolvimento
profissional docente.

No atual sistema de avaliacdo de professores em Portugal, hd uma
orientagdo claramente internalista e contextualizada, o que nos
permite afirmar que estamos perante um sistema de avaliacdo de
professores centrado na escola. Desde logo, a defini¢do do referencial
de avaliacdo (os chamados “parametros”) ¢ da responsabilidade da
escola a partir dos seus documentos de referéncia, em particular do
projeto educativo, sendo que, se o professor pretender aumentar o grau
de particularizacdo do seu referencial de desempenho, tem ainda
possibilidade de elaborar um “projeto docente”. Por outro lado, ¢ a
escola que organiza internamente o0 processo de avaliacéo,
designadamente no que respeita a calendarizacdo do processo e aos
“instrumentos de registo” para recolha de informagdo. Acresce, ainda,
que os avaliadores sdo todos internos, ou seja, pares do mesmo grupo
disciplinar e com posi¢do igual ou superior na carreira, embora,
recentemente, tenha sido introduzida a figura do “avaliador externo”
(a unica diferenca em relacdo ao avaliador interno é a obrigatoriedade

de pertencer a uma escola diferente do avaliado).

Referindo-se ao periodo entre 2007-2009 (extensivel, mutatis
mutandis, ao periodo atual), Salgueiro e Costa (2013) identificam trés
I6gicas de acdo organizacional na avaliacdo de professores: uma
“logica burocratica” resultante de um processo de operacionalizacédo
excessivamente complexo devido, sobretudo, a necessidade de um
sobre-envolvimento das escolas e dos professores na construcgéo,
aplicagdo e preenchimento de documentos (objetivos individuais,
planos de aula, ficha de autoavaliagdo, grelha de observacgdo de aulas,
etc.); uma “logica conflitual” decorrente, principalmente, da avaliagdo

pelos pares e da competividade inerente ao processo de avaliacao,
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atraves da qual se criaram fatores de hierarquizacdo no seio de uma
cultura profissional muito paritaria; e, finalmente, uma “logica
artificial” marcada pela consciéncia dos diferentes atores de que a
avaliacdo de professores ndo visa o desenvolvimento profissional e
organizacional, mas uma forma de controlar, vigiar e “fiscalizar” o
trabalho dos professores. Salgueiro e Costa concluem, afirmando que,
“para além da burocratizagdo do processo que ocupou tempo
excessivo aos docentes, os dois fatores de maior controvérsia e que
maiores dificuldades criaram foram a divis@o da carreira e a atribuicdo
da funcdo avaliativa aos professores titulares, no ambito de uma das
maiores inovagdes deste sistema — a avaliagdo pelos pares” (2013, p.
104).

A logica de conflitualidade é, também, um dos aspetos assinalados por
Alves e Aguiar (2013). Para estes autores, a avaliacdo de professores
provocou e até agudizou um regime de tensbes, sobretudo na sua
dimensdo intraescolar. A centralidade quase absoluta da escola na
organizacdo do processo de avaliacdo deu origem a uma acumulagéo
de trabalho de natureza burocratica, a um acréscimo de
responsabilidades e, principalmente, a “um clima de desconfianga,
bem como a existéncia de varios conflitos, tendo-se criado, por
consequéncia, uma grande desmotivacdo e distanciacdo entre 0s
docentes, 0o que, muitas vezes, se traduz em situacdes, ndo sO de
isolamento, mas também de competividade entre os professores”
(ALVES& AGUIAR, 2013, p. 146). Neste aspeto, outros estudos
realizados (FILIPE, 2011; OLIVEIRA, 2012; RIBEIRO, 2011)
mostram que um dos efeitos perversos da avaliagdo centrada na escola
é a diminuigdo ou, até, anulacdo das praticas colaborativas devido, por
um lado, a uma falta de tempo resultante do excesso de “burocracia”,
e, por outro, a0 aumento da competividade entre pares. Além disso,
segundo Marcos (2013), a conflitualidade intraorganizacional e
interpares contribuiu para uma reducdo das ldgicas supervisivas entre
avaliadores e avaliados, comprometendo uma das maiores

potencialidades da opc¢ao por uma “avaliagdo em situacao”.
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A investigacdo realizada em Portugal confirma, por outro lado, que
um dos pontos criticos de um sistema de avaliagdo centrado na escola
é o proprio processo de referencializacdo (FIGARI, 1996). Com
efeito, o postulado da centralidade da escola na avaliacdo de
professores pressupde uma capacidade enddgena para construir
referenciais de desempenho, instrumentos de registo e processos de
operacionalizagdo, de natureza mais ou menos participativa e
dialégica, através dos quais se cumpram o0s objetivos de
desenvolvimento profissional, da reflexdo e da supervisdo. Ora,
segundo Silva e Machado (2013), a constru¢do dos instrumentos de
registo — uma das exigéncias cruciais numa avaliacdo de natureza
eminentemente interna — revelou-se como uma das maiores
dificuldades “técnicas” que tera desencadeado um processo
“burocratico”, complexo ¢ “desumanizado”, do qual resultou uma
percecao da avaliagdo marcada pela “subjetividade”, ambiguidade e
falta de equidade. A imputacdo da responsabilidade do processo
exclusivamente a escola resultou, assim, na emergéncia de obstaculos
organizacionais e técnicos que enviesaram, claramente, as
potencialidades formativas e emancipatérias de uma avaliacdo
centrada na escola e baseada num processo de referencializacdo

autdnomo e dialdgico.

3.2.Avaliacgéo pelos pares

A avaliacdo pelos pares foi, seguramente, a grande mudanca que o
sistema de avaliacdo de professores estabeleceu a partir de 2008,
assentando numa logica de “heteroavaliagdo interna” combinada com
uma componente autoavaliagdo sob a forma de um “relatorio de
reflexdo critica”. Neste sentido, e tal como afirma Marcos, uma vez
que os avaliadores sdo pares, assumindo um estatuto paritario,
participam e conhecem o contexto onde decorre a avaliacdo, dever-se-
la estar perante uma opcdo que “deveria ser o garante da

implementacdo de mecanismos consensuais que permitissem o
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desenvolvimento de logicas mais reguladoras, participativas e
supervisivas com o intuito da melhoria da acao docente” (2013, p.
462). Contudo, resultados de diversas investigacoes (AGUIAR, 2011;
ARAUJO, 2013; CARDOSO, 2012; FIGUEIREDO, 2009; MARCOS,
2013; MESQUITA, 2013; MOTA, 2009; RAMALHO, 2012,
TEIXEIRA, 2010) demonstram um cenario completamente diferente,
imperando nas escolas ldgicas de acdo docente de natureza
marcadamente individualista, acompanhadas de um clima de
competicdo e conflito entre pares, o que, paradoxalmente, parece ser
imputado ao facto dos avaliadores serem pares.

A competitividade/isolamento €, segundo Alves e Aguiar, um efeito
negativo resultante da avaliagdo de desempenho ser realizada pelos
pares, ndo contribuindo assim para o “desenvolvimento do professor,
quer como profissional, quer como pessoa (...) [0] conduz ao
enfraquecimento da relacdo entre os docentes e, por consequéncia, a
degradagdo do ambiente escolar” (2013, p. 146). Por outro lado, a
falta de formacdo especifica e de competéncias para esta “nova”
funcdo de avaliar os pares é outro dos constrangimentos apontados a
este sistema de avaliagdo de professores quer por professores
avaliados, quer por professores avaliadores (ARAUJO, 2013). De
resto, a questao “quem devem ser os avaliadores” nao retine consenso
entre o0s professores participantes nas diversas investigacdes
(CARDOSO, 2012; CARNEIRO, 2011; GOMES, 2010), oscilando as
opinides dos professores de que os avaliadores deveriam ser:
I)professores exteriores a escola; 1) uma equipa mista constituida
por professores exteriores e professores da escola; 111) docentes do

ensino superior com formacao na area da avaliacéo.

A literatura (HADJI, 1994; MACHADO et al., 2012; NOVAES,
2011) demonstra que a avaliagdo de professores s6 faz sentido se
assumir uma funcdo formativa cuja finalidade ¢ o desenvolvimento
profissional docente. No entanto, resultados do estudo desenvolvido
por Marcos (2013) assinalam que, para os professores avaliados, o0

atual sistema de avaliacdo de professores em Portugal assume um
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cardter marcadamente classificativo e nao formativo, pois ndo
consideram que durante o processo exista, por parte dos avaliadores,
feedback construtivo e relevante para o desenvolvimento profissional
dos docentes avaliados. A este proposito, resultados de investigacGes
realizadas em Portugal demonstram, ainda, que os professores
avaliados assinalam a intervencdo dos avaliadores como sendo de
cardter pontual e com um cunho burocratico-legal, alertando,
juntamente com os avaliadores, para a necessidade de maior
investimento na formacdo dos avaliadores (ARAUJO, 2013;
MESQUITA, 2013; RODRIGUES, 2011). Saliente-se que “este ndo
reconhecimento de competéncias para avaliar é fator de insatisfacéo,
contestagio e mau ambiente dentro das escolas” (ARAUJO, 2013, p.
75).

Estudos realizados por Figueiredo (2009) e Alves e Aguiar (2013)
sustentam que, de acordo com a opinido dos professores, a realizacdo
da avaliacdo docente com recurso aos pares é influenciada pela
questdo da proximidade entre avaliador e avaliado, isto é, as relacGes
de amizade entre avaliador e avaliado podem comprometer a isencao
do processo de avaliacdo por parte dos avaliadores. Em contrapartida,
uma ma relacdo entre pares (avaliador e avaliado) podera enviesar o
processo de avaliacdo. Neste sentido, o papel de avaliador é visto
como uma situacao “geradora de tensdo, revelando-se como sendo
uma situacdo obrigatoria, ingrata e delicada, ndo s6 pelo fato de os
préprios professores avaliadores ndo estarem de acordo com o0 modelo
aplicado, mas também pelo facto de se impor um cargo cujas
responsabilidades inerentes sdo dificeis de assumir” (ALVES &
AGUIAR, 2013, p. 146).

De acordo com as investigacOes revisitadas, a avaliacdo pelos pares é,
assim, encarada como um processo penoso, dificil e indutor de um
clima de mal-estar entre os docentes. Os resultados das diversas
investigacOes evocadas apontam para, paradoxalmente, a preferéncia

dos professores por “modos avaliativos exteriores ao contexto, quando
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repetidamente se afirma a importancia do conhecimento do mesmo
para uma avaliacio mais rigorosa” (ROLDAO, 2013, p. 172).
Segundo Garcia (2011), avaliacdo pelos pares assumiu objetivos de
classificagdo e selecdo, sendo encarada pelos professores como
perturbadora das relagcdes pessoais e fonte de conflitos (CARDOSO,
2012) que enfragueceram o desenvolvimento de dindmicas
colaborativas. As insuficiéncias que enformaram o processo de
selecdo dos avaliadores e a inexisténcia de formacdo especializada
(COELHO, 2011) terdo abalado, também, a legitimidade para o
exercicio da funcdo e a utilidade do préprio processo de avaliacdo de

professores.

4. Consideracdes finais: que licdes da avaliacdo de professores

em Portugal?

Face aos resultados da investigagdo acima expostos, é possivel
constatar que o caso portugués faculta contributos muito pregnantes
para a discussdo das logicas, processos e dispositivos de avaliacdo de
professores, quer no que respeita as implicacdes enddgenas, quer no
que respeita aos efeitos exogenos. Durante um periodo relativamente
curto de tempo (2007-2013), foram ensaiadas varias solucdes,
realizaram-se diversas experiéncias, mudaram-se quadros de
referéncia, intervieram maltiplos atores e escrutinaram-se vantagens e
desvantagens dos varios “modelos” adotados, apesar da permanéncia
de aspetos matriciais e constitutivos que ndo sofreram qualquer
alteracdo como € caso das opg¢des por uma avaliagdo centrada na
escola e feita pelos pares. Trata-se, como ja vimos, de aspetos que
colocam o sistema de avaliacdo de professores em vigor em Portugal
em consonancia com propostas mais recentes que procuram sustentar
uma avaliacdo associada ao desenvolvimento profissional, ao
reconhecimento e a reflexividade(DANIELSON, 2001; DE KETELE,
2011; PAQUAY, 2004; STRONGE, 2010). Ora, apesar de a literatura

apontar para potencialidades e vantagens na avaliacdo centrada na
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escola e feita pelos pares, o caso portugués permitiu sinalizar, com
grande detalhe e acuidade, um conjunto de problemas, questdes e
limitagdes que importa ter em conta.

No que toca a avaliacdo centrada na escola, a investigacdo aponta, de

um modo geral, para o seguinte conjunto de conclusdes:

induz uma agudizacdo de conflitos internos porque provoca a
introducdo de mecanismos formais e informais de hierarquizacao
(avaliar é poder) entre os professores ou entre os professores e 0s
orgdos de gestdo da escola;

assume um elevado grau de autonomia das escolas que é dado como
adquirido, sendo certo, porém, que existe uma enorme diversidade no
que respeita a capacidade organizacional para responder aos desafios
da avaliacéo;

aumenta a “burocracia” interna da escola, implicando uma
sobreocupacdo de tempo na tomada de decisdo, na producdo de
instrumentos e na implementacéo do sistema;

reforca a percecdo da subjetividade e de relatividade da avaliacéo,
permitindo a construcao de referenciais de elevado particularismo e o

desenvolvimento de processos de avaliagdo pouco equitativos.

Admitindo que avaliagdo de professores centrada na escola ou em
situacdo corresponde a uma opgdo com elevado potencial formativo e
profissional, importa, pois, atentar aos efeitos organizacionais que a
avaliagdo acarreta no ecossistema escolar. Por isso, e de acordo com 0
caso portugués, é fundamental capacitar organizacionalmente a escola
para integrar nas suas dindmicas de organizacdo e gestdo a avaliacdo
de professores, tendo em conta que, numa ldgica de autonomia,
deverdo ser tomadas posi¢cBes de natureza técnica e politica. O
pressuposto de uma avaliacdo centrada na escola é a autonomia, mas
autonomia ndo é um mero ato volitivo: exige competéncias,
conhecimentos e meios para se concretizar. Deste ponto de vista, uma
avaliacdo centrada na escola exige uma capacitacdo de competéncias

de gestdo e de participagdo para que 0s processos nao se transformem
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em obstaculos para o desenvolvimento profissional e para a melhoria
do proprio processo de ensino e aprendizagem. Neste aspeto,
ressaltamos a necessidade de estratégias de natureza formativa que
capacitem os diversos intervenientes de competéncias fundamentais
para a construcdo, gestdo e aplicacdo do dispositivo de avaliacdo de
professores. Além disso, atendendo que é dada a possibilidade a
escola de avaliar em situagéo e em contexto, de tal modo que, dentro
de determinados limites, ndo havera processos iguais, € indispensavel
que as exigéncias normativas — se falarmos de uma avaliacdo de
caracter nacional - sejam claras, simples e exequiveis.

Quanto a avaliacdo pelos pares, a investigacdo que acima convocamos

legitima as seguintes inferéncias:

a) aumenta os indices de competividade intraescolar, o que se traduz, por
consequéncia, numa diminuicdo, em muitos casos, das praticas de
colaboragdo e de trabalho em equipa;

b) inibe, paradoxalmente, as logicas de supervisdo devido ao facto de
introduzir processos de hierarquizacdo entre o0s professores,
possuindo, simultaneamente, func¢des formativas e sumativas;

c) dificulta a objetividade da avaliacdo que implica uma distanciacdo que
encontra dificuldades de implementagdo nas culturas profissionais dos
professores muito marcadas pela paridade e pela densidade afetiva;

d) exige uma elevada legitimidade/autoridade técnica, cientifica e
profissional dos avaliadores, sob pena de auséncia de reconhecimento
da validade dos juizos de valor e da importancia da avaliacdo para a

profissionalidade docente.

De acordo com estes aspetos, a avaliacdo pelos pares pressupde, desde
logo, uma elevada competéncia dos avaliadores para o exercicio das
suas fungdes, ndo bastando para o efeito a legitimidade decorrente da
experiéncia e da senioridade. Nao desprezando a importancia de uma
selecdo cuidada de acordo com perfis multidimensionais
(competéncias de relacionamento interpessoal, competéncias

comunicacionais, competéncias emocionais, competéncias técnicas,
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etc.), é preciso que os avaliadores sejam capacitados, igualmente,
atraves da formacéo e da experiéncia para o desempenho de tarefas
que sejam reconhecidas e eficazes. Ao mesmo tempo, a avaliacdo
pelos pares necessita de um clima organizacional com uma elevada
propensdo colaborativa e supervisiva, sem a qual a avaliacdo surgira,
irremediavelmente, como um trabalho artificial destinado
exclusivamente a gerir as carreiras e a concretizar as ldgicas
meritocraticas. Sendo certo que as escolas, como todas as
organizacdes, sdo, também, espacos de conflitos e de interesses
antagonicos, a competividade ndo deve ter como Unico efeito o
isolamento e a autarcia profissional. Neste aspeto, € indispensavel que
a escola se organize — com espacos e tempos — para facilitar o trabalho
colaborativo, a reflexdo conjunta e a participacéo critica: sem tal clima
organizacional serd dificil que uma avaliacdo pelos pares possa
cumprir, genuina e cabalmente, os seus propdsitos de emancipacao

profissional.
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AVALIACAO DE CURSOS NA FORMACAO DE
S ~
PROFESSORES E INDIVIDUACAO DO PROFESSOR DA
ESCOLA BASICA

Claudia Madruga Cunha
Universidade Federal do Parana

Resumo

Analisa-se neste artigo as possibilidades ou
potencialidades de qualificacdo docente em
um processo Institucional intitulado PDE,
Programa de Desenvolvimento
Educacional, que se realiza como projeto
de extensdo na Universidade Federal de
Parana, em parceria com a Secretaria
Estadual de Educacdo. Analisando dados
colhidos numa avaliacdo de cursos,
tensiona-se como esta formacao transforma
a vida do professor como individuo,
pertencente a uma classe e a um meio: a
escola basica. Interpreta-se que quando
este professor avalia 0s cursos que recebe
neste Programa, traduz aspectos de sua
escola ndo estando nela. Por tras de sua
avaliagdo se condiciona um olhar vindo da
escola, que participa daquilo que ele é,
como pessoa e individuo professor. No
risco de se perder de si, estando fora de seu
meio, este profissional resgata sua
experiéncia  para  fundamentar  sua
avaliacdo, e, através dela, estes professores
tentam se diferenciar, se individuar. A
teorizagdo lanca mao da perspectiva
deleuziana sobre a diferenca, dialogando
com outros autores, na tentativa de
explicitar que nesta qualificacdo docente,
uma pratica instituida na escola clama por
novos sentidos.

Palavras-chave:  Avaliacao; Préatica
docente; Individuac&o.
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COURSES EVALUATION AT TEACHERS FORMATION AND
INDIVIDUALIZATION OF BASIC SCHOOL TEACHER

Abstract

This essay broach about a teachers’ qualification process that is linked to an
Institutional Program, which happens at the Parand Federal University in a
partnership with the State Education Secretariat. Analyzing data from courses
evaluation, it is render problematic how this formation changes teacher’s life like
an individual belonging to a class and an environment: the basic school. It is
interpreted that when this teacher evaluate the courses received by him in this
Program, he translated aspects from his school not being there. Behind his
evaluation it is conditioned a view came from school, which participates of what
he is by person and by individual teacher. Risking loosing himself being out of his
middle, this professional rescues his experience to fundament his evaluation and
through it this teacher try to differentiate himself, to individualize himself. The
theorization utilizes the Deleuze’s perspective of the difference, dialoging with
others authors, in the effort to make explicit at this teachers’ qualification, a
practice institutionalized at school that clamor for new meanings.

Keywords: Evaluation; Teachers’ practice; Individuation.
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Algumas das reflexdes propostas neste texto se originam e se organizam em
torno do Programa de extensdo e formacao de professores, intitulado PDE
ou Programa de Desenvolvimento Educacional do Estado do Parana, que
tem aproximado a Universidade Federal do Parana das escolas publicas e
das institui¢ces de ensino fundamental do Estado. Suas atividades comegam
no ano 2007, estabelecendo uma parceria entre Universidade Federal do
Parana e as outras instituices do ensino superior do Estado. E um Programa
de desenvolvimento profissional docente que oportuniza as reflexdes sobre a
formacéo de professores.

Quer se refletir, através de uma analise dos resultados da avaliagdo dos
cursos e outras formas de registro qualitativo destas a¢fes formativas, as
possibilidades ou as potencialidades desta formagdo, na transformacéo da
vida do professor como individuo, que pertencente a uma classe se relaciona
de um modo especial com o seu meio: a escola basica.

Neste sentido, se pondera que quando este professor avalia 0s cursos que
recebe neste Programa de formacdo continuada, sob os efeitos de um
processo de deslocamento, processo que o arrasta de um estado de si a
outro. No momento em que ele avalia as praticas e os contetdos que recebe
nos cursos ofertados por esta formacéo, interpreta a escola ndo estando nela.
Nesta avaliagdo, algo o condiciona a percep¢do da propria
profissionalizacdo, condiciona-o a um olhar para escola que participa
daquilo que ele é, como pessoa e individuo professor.

Problematiza-se que, se por um veértice que sustenta esta formacgdo, ha um
deslocamento geografico do professor do ensino fundamental e basico, que
o afasta por um ano da sua escola ao passar ou a voltar a frequentar o
ambiente universitario, por outro, este mesmo deslocamento d& inicio a uma
experiéncia ou processo de alteracdo de si, de individuacdo deste professor,
que € fruto subjetivo do seu abandono do seu meio para se hospedar em um
outro meio. O professor da escola deslocado de seu ambiente e contexto, é
incumbido de analisar sua pratica, numa analise em si de si, esfor¢cando-se

ou ndo é movido para se transformar em outro nele mesmo, sob um
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processo conceituado por Simondon (1993) e aceito por Deleuze (2010) de
individuacéo.

Este Programa proporciona um dialogo constante entre Secretaria Estadual
de Educacdo e a Universidade Federal do Parana que objetiva a formacéo
continuada de professores. Ao se dirigir ao desenvolvimento da educagdo
bésica articula a Universidade com a Secretaria de Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior (SETI), a Secretaria de Estado da Educacéo
(SEED) e os Nucleos de Curitiba, Regido Metropolitana e Litoral. Teve
inicio no de 2007, quando o Governo do Estadual do Parana, passa a
implementar politicas de melhoria da educacdo basica, inspirado em acdes
do Governo Federal que se organizavam na mesma diregdo. Ameacado de
extingdo pelas trocas de governo, este Programa garante sua sobrevivéncia
quando deixa de ser uma politica de governo e se torna politica de Estado,
no ano de 2010, pela Lei complementar n. 125/10.De modo geral o objetivo
desta formacdo é melhorar a Escola investindo no professor, na educacéo
continuada dos profissionais da rede estadual. Estes professores sdo
selecionados por critérios pré-definidos, possuem de direito o afastamento
de suas atividades, durante o primeiro ano. Com a duracdo de 960 horas,
esta proposta curricular, prevé que os docentes recebam cursos e
concomitante a isto, realizem um projeto de intervencdo, que vira material
didatico a ser aplicado na escola; por fim, como conclusdo, exige a escrita
de um artigo sobre essa experiéncia.

A formacdo de professores no Programa € composta por quatro etapas
distribuidas em dois anos. No primeiro ano estes professores se afastam
integralmente da escola. E neste retorno a Universidade participam de
cursos gerais e especificos nas suas diferentes areas de formacgao. Estudam,
frequentam cursos e refletem seu contexto escolar em contato com um
orientador. No primeiro semestre € imposto a todos propor, a partir de um
aprofundamento teodrico, um “projeto de intervengdo”; ja no segundo
semestre, produzir um material didatico para dar suporte a inovacéo
delineada. No segundo ano de curso e terceiro semestre, devem voltar a

escola de origem para aplicar o material recentemente escrito. Por fim, no
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quarto e altimo semestre, € 0 momento de escrever 0 “artigo” que descreve
e problematiza todo o processo. Ha um pressuposto, nesse desenho
curricular, que estimula o professor a fazer um diagnéstico da escola e de
sua pratica docente, para depois agir sobre ela, incluindo os dilemas sociais
e profissionais que encontra em seu cotidiano.

A Universidade organiza a oferta de disciplinas e de seminarios que
compordo o percurso de formacao, relativas a formacdo docente oferecida.
Seleciona, nos seus quadros, os docentes que ministrardo as aulas e
orientardo os trabalhos monograficos. Essa selecdo leva em conta a
disponibilidade dos professores em participar do Projeto e seu compromisso
e saberes para com o campo da formacao docente.

Os materiais produzidos pelos professores cursistas fica disponibilizado no
portal chamado www.educacao.pr.gov.br. Trata-se de uma ferramenta que
permite a interagdo com os colegas que estdo nas escolas. Os temas mais
frequentes destas produgdes explicitam mudancgas culturais da sociedade,
sdo questdes que ligadas a diversidade e ao uso da tecnologia, tem indicado
alguns vetores daquilo que fragmenta a escola atual. Implicam sintomas de
uma organizagdo curricular de certo formato “inter-rompido” por varios
aspectos que desafiam a instituicdo escolar. Esses elementos fragmentarios
convivem com a linearidade das praticas e dos contetidos das areas do nivel
bésico.

As constantes alteracdes do contexto social tém deslocado a escola e o
curriculo para nova forma, em alteragdes que implicam o professor e sua
pratica. Sob o prisma destas mudancas, ambos espiram uma formacéo
inicial que se realizou em outros tempos desenhada em outro contexto na
universidade. O tensionamento destes temas levam a escola a uma pré-
condicdo tal que ela enquanto meio formador passa a ser provocadora de
novas concepcoes tedricas e praticas.

As consideracdes aqui propostas se tecem no contato direto com esta
formacdo de professores, sendo colaboradora do programa desde 2008.
Trabalhar a metodologia da pesquisa em educacdo com estes professores

amplia as reflexdes sobre o aprendizado docente; assim como, tem revelado
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ao meio académico limites e desafios no enfrentamento das questdes do
meio escolar, ambiente que os temas dos projetos de intervencdo passam a
ressignificar, atualizando no nivel do ensino superior a imagem de um
coletivo que trabalha a base. Das incertezas e insegurancas a respeito das
possibilidades e potencialidades de suas préaticas, se destaca uma imagem de
professor, um perfil profissional que este docente carrega consigo, quando
descreve a si e a seu meio nos desenhos que se tornardo intervencao.
Trata-se de um profissional que vindo de um meio predisposto a uma rede
fragil de relacGes sociais e conflitos de classe social, raca, género, faixa
etaria, e outros, sofre as restricdes impostas por seu contexto, sofre tensées
que ndo cansam de o desafiar. Terd que utilizar procedimentos e criar
alternativas que possibilitem contribuir para uma alteragdo de sua pratica
profissional na escola. A ideia forgosa de ter que criar condi¢des novas, que
estabelecam uma melhora qualitativa daquilo que ja faz ou quer fazer nas
praticas de ensino da sala de aula e no contexto escolar, faz com que ele
subjetivamente queira se individuar, se diferenciar, uma vez que pertence a
um grupo no qual interfere e é interferido.

Antecipa-se que este professor quer crivar, destacar algo seu, algo que diz
do modo como ele resiste ao préprio meio a que pertenga, na academia se
percebe em outro, sem sua rotina estressante e incessante de demandas, se
sente deslocado, solto, desvalorizado, desentendido. Por fim sem recorrer a
psicologismos, interessa compreender como este profissional resiste a dar a
si novos contornos que o correlacionem de uma maneira nova a aquilo que
ja é parte de seu fazer. Procura-se explicitar - atraveés de uma analise de
dados colhidos do resultado de uma avaliac¢éo, aplicada ao final dos cursos -
, que certa individuacdo vinda destes professores ou da sua capacidade de
diferenciar-se, aqui analogizada como uma metaestabilidade que o
condiciona a uma vida de professor, pode ser percebido, nesta formacéo
continuada, como algo da vazéo ao teatro da individuacéo, a algo que vindo

da rotina dele/s e nele/s, traduz sua diferenciacéo profissional.
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N&o se trata de dizer que o professor da escola basica se avalia quando
avalia 0s cursos que recebe, mas do que é possivel resgatar da experiéncia
do professor, aquela que ele ja carrega em si e possui significativo potencial
de analise. Passivel de ser compreendida e explorada por diferentes olhares
tedricos e metodoldgicos. Logra-se perceber como se realiza esse processo
de formacdo que se d& sobre uma formagdo ja existente, o que pressupde
uma necessidade intrinseca da avaliacdo da pratica docente, levando em
conta acles de ensino-aprendizagem medianamente consolidadas. Em
outras palavras se reflete sobre como o professor, no contato com outra
pratica docente, movimenta seu estado de ser professor.

Para analisar como este profissional se modifica sendo 0 mesmo, convoca-
se a perspectiva deleuziana sobre a diferenga. Sobre esta perspectiva teorica
se dialogacom outros autores, na busca de analisar como esta formacao que,
entre outras, se realiza no interior da Universidade Federal do Parana, tem
contribuido para qualificar/avaliar uma pratica docente que se institui na e
para a escola, na intengdo de uma re-formacao da docéncia.

Propde-se que o professor da escola basica, no deslocamento de um meio a
outro carrega algo individuado diferente, subjetivado diferente, que se
expressa naquilo que faz dele um membro de uma classe, o diferencia,
vindo de seu grupo e meio. Um perfil profissional é extraido do seu meio,
subjetivado diferente, demandando algo relacional-cultural da escola béasica.
Uma perspectiva nele favorece uma representacdo sob a qual avalia os
cursos que recebe nesta formacdo. Ao problematizar seu contexto e prética,
este professor cursista, exercita 0 pensar a propria pratica, sofre alteracdo de
sua singularidade, num processo que denominou Simondon (1993)
individuagéo.

Logo, possiveis mudangas nas praticas dos professores das escolas basicas
do Estado do Parana sdo possiveis como produto ou efeito das intercessfes
que se fazem entre uma perspectiva docente que vem da escola e seu
encontro com uma formacao que se faz no ambiente académico. O professor

do ensino basico altera sua acdo, quando se desloca do meio que precede e
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faz contato com outra pratica docente que o envolvem com o estudo e a
pesquisa.

As atividades de formacdo realizadas no interior da Universidade
movimentam esse meio, o provocam, no didlogo desta formacdo docente
com a producdo de conhecimento que agrega saber a areas especificas e com
as praticas que condicionam um perfil aos Cursos de Licenciaturas. Como
disse Moreira (2006) “a permanéncia de preconceitos, cujas raizes se
encontram fora da escola, continua desafiando os esfor¢os dos que preparam
os futuros professores e carece de investigacdes que apontem melhores
formas de enfrent-las”.

Neste sentido, os problemas que os profissionais da educacdo basica
laboram no meio académico, instigam a formacéo inicial a uma escuta da
escola. Em geral os cursistas deste programa revelam caracteristicas
interessantes da experiéncia profissional na instituicdo basica, muito
embora, nem sempre se possa dizer, que todas estas caracteristicas 0s
qualifiguem do ponto de vista profissional. O ingresso ou retorno aos
centros formadores, para muitos destes profissionais da educacdo bésica,
significa ndo apenas a retomada da experiéncia a luz das fontes teoricas,
mas a oportunidade de adquirir conhecimentos para melhor adequarem-se a
funcdo que estdo ou passaram a desempenhar nos ajustes dos quadros

efetivos.

1.Efeitos e intercessdes entre escola e universidade
Esta formacdo a0 mesmo tempo em que mostra ao meio académico
interessantes experiéncias e outras, que se realizam nas instituicbes de
ensino basico do Estado, apresenta junto a este hospede temporario, diversas
fragilidades. Muitos destes profissionais percebem que sua formacao inicial
se desatualizou na passagem do tempo, os conteidos que trabalham sdo
mecanicamente renovados através dos livros didaticos, a rotina da escola
ndo os habilita nem incentiva a renovagdo das praticas. O processo de
ensino que organizam se defasa, falta uma poténcia que neles renove a

busca por contelidos e conceitos, mostra-se deficiente a condicdo de
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individualmente procurarem renovar as praticas e as experiéncias,
comumente repetidas na rotina da escola.

D& para se dizer que os problemas mais comuns nos projetos destes
professores, apontam temas que ficam expostos, em muitos casos, as
auséncias de saberes que desarmam ou despreparam estes profissionais para
operar com o que se diversificou no contexto da escola da atualidade.
Revelam um conjunto de questbes socioculturais e outras vindas dos
avancos da tecnologia, que igualmente impactam aquilo que enfrentam na
ambiéncia da sala de aula. Desafia-os trabalhar com uma escola ambigua,
indisciplinada, despolitizada, descrente, indecente, que se fragmenta sobre
outra escola, univoca, tradicional, conservadora, ideoldgica, crista,
reguladora.

Uma escola e uma ndo escola, uma tradicdo e uma reformulacdo de um
contexto societario convivendo num mesmo ambiente, onde este professor
se analisa. Ofertar cursos para este professores & se expor as reflexdes e
reclames deles. Narrativas advindas de um prisma onde a estrutura e ordem
organizacional institucional revelam suas tendéncias e

pressdes, pois facilmente se mostram abalados em seus estados emocionais.
E visivel a disposicdo de um grande nimero destes professores de perder o
controle do que fazem, estando em ambiente alheio ao seu. As certezas que
sustentavam certa finalidade na relacdo estudo e ensino, ficam soltas,
estando na condicdo de alunos o processo educativo torna-se nao atrativo.
Neste sentido, atualizar sua formacdo pode ser entendido como demanda
sem precedentes, posto que, vinda do Estado e da sociedade esta urgéncia
mostra que o professor ndo estd apto para trabalhar com os problemas que
nos seus projetos se formula. Indica que a formacéo continuada ja se da sob
um diagndstico negativo, que recai sobre um olhar do professor sobre si e
sobre seus pares. E bem comum se observar que os professores creem,
muitas vezes, que para reformar ou melhorar a escola € preciso mudar o
outro professor, colega seu que ndo € um bom professor. Nos projetos de
intervencdo uma escrita de estilo restritivo e justiceiro, explicita claramente

que estes professores interpretam determinacgdes que julgam validas e
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acabam por revalidar discursos reguladores,no desejo demudar seus colegas
e suas praticas,assim como, as consequéncias destas para os alunos.

Este cenario de reformas onde os professores da escola, pedagogos e
gestores querem reformar em primeiro lugar seu colega, outro de si que
também é professor, aponta as vulnerabilidades de um sistema, meio e
espaco institucional, de finalidade educativa.

Duas perspectivas e alguns efeitos se podem apontar disto: uma considera
que a formacdo que se realiza no interior da universidade esta apta para
potencialmente atualizar uma préatica docente que se abriga na escola; outra
que mostra que o professor da rede basica, ao se dispor a problematizar seu
contexto, de algum modo € atingido por este processo. Resulta que a
avaliagdo que eles fazem dos cursos que recebem, convive com estas duas
perspectivas, produzindo efeitos ou intercessdes entre a pratica docente que
vem da escola e a formacdo profissional do professor desenhada no meio
académico.

Com todo este contexto se quer dizer que o professor recebe esta
qualificacdo de um modo vertical e avalia o0 que lhe ofertam desde um lugar
ndo muito confortavel, pois se insere em um outro contexto que abre o seu
meio a discussdo, declarando de antemdo fragilidades naquilo que ele faz.
Logo o poder avaliar os cursos que recebe nesta formacédo, o estimula e o
tenciona, move nele um resgate de si, daquilo que ele traz diferente de meio;
tal diferenciacdo, provoca sua individuacdo e o abastece para o resgate
daquilo que é seu, em outro meio. O meio se mostra o antidoto que o
professor cursista PDE utiliza, pois como disse Janela Afonso (2005, p. 19),
“a avaliagdo ¢ ela propria uma atividade politica”, seus efeitos ndo se
separam desta ordem.

Este relato analisa o resultado da avaliagdo da turma PDE 2012-2013,
trabalha os dados colhidos no ano passado, 2013, ao final dos cursos
organizados e ministrados na Universidade Federal do Parana. A turma
2012- 2013, aqui analisada, possuial65 alunos, todos frequentes nos cursos

ofertados, dos quais apenas 15% nao respondeu o documento de avaliacao.
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2.Avaliacdo na analise do meio escolar

Interessa observar que o professor PDE vem avaliando 0s cursos que
frequenta de dois modos: um deles quando responde as questbes que lhe
chegam ao final de cada curso e, outro de forma espontdnea, quando
recorrem a coordenacgao deste programa para registrar suas impressoes sobre
as aulas frequentadas. O que se observou na leitura destes registros é que,
em ambos os modos, se traduzem impressdes vindas destes profissionais
ligadas a seu meio e suas praticas. Os constantes desafios de suas
experiéncias, lhes propicia uma andlise que vem de seu meio,
constantemente recortado, fragmentario, movido por tensdes que esgotam e
ultrapassam o0s conteddos que dispdem e devem ser traduzidos no
enfrentamento da realidade da escola publica. Exigidos a problematizar a
realidade escolar, demandam que nos cursos ja se aventem solucdes para
suas questdes mais comuns: violéncia, indisciplina, desinteresse, segregacédo
de classe, raca e género.

S&o 256 horas de cursos em um ano, ministrados pelos professores da
universidade, 128 horas no primeiro semestre, 64 horas de “Metodologia da
Pesquisa em Educagdo” e outras 64 horas de “Fundamentos da Educaco”;
no segundo semestre, recebem outras 128 horas de cursos cujos contelidos
se referem a area do ensino basico que o cursista se inscreve no programa
ou ao padrdo a que pertence na escola. Além desta carga horéaria, ainda,
precisam frequentar 64 horas de seminarios, simpdsios e/ou cursos de
extensdo oferecidos nas Instituicdes de Ensino Superior ao seu alcance. Em
meio aos cursos e outros, devem comprovar frequéncia em oito encontros de
orientacdo a cada semestre. Também recebem dos Nucleos Regionais que
estdo ligados, 48 horas de cursos que os atualizam nas tecnologias para que
possam utilizar a plataforma virtual “Sacir” e nela, postar seus documentos
e interagir com outros colegas profissionais da rede publica estadual do
Parana.

E um programa de formac&o complexo, centraliza no professor ndo apenas

as mazelas do processo educativo, mas, também, suas possiveis solucoes.
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Sem se desfazer desta carga, o professor avalia 0s cursos que recebe por um
duplo critério, que implica nele o seu meio como problema e o encarga de
uma solucdo, que para além do meio é solucdo de si. Revolvido em sua
individuacdo o professor da escola basica mostra, nas suas avaliagdes, a
presenca de inumeros preconceitos. Alguns deles vindos de contextos
culturais mais conservadores, reclamam das perspectivas emancipatérias
dos discursos de raca, género, etnia presentes nos ministrantes de curso e
outras das posicGes politicas que se explicitam e envolvem elementos
culturais e religiosos. Como disse Luckesi “a avaliagdo como ato
diagnostico tem por objetivo a inclusdo e ndo a exclusdo; a inclusdo e ndo a
selecdo — que obrigatoriamente conduz a exclusdo” (2000, p.172). Portanto,
quando se analisa 0s comentarios propostos nos instrumentos avaliadores
dos cursos gerias e especificos, deve se levar em conta as situacdes que
direcionam aquele que avalia, as condi¢cbes que o precedem no ato de
avaliar.

Dos reclames registrados no decorrer dos cursos, poucos pediram
intervencdo direta, apds as aulas dadas. Mesmo vindos de manifestacdes
espontaneas sdo registrados e compdem uma escuta importante sobre o
perfil dos professores da rede estadual. Uma escuta sobre o que os afeta
incomoda, os desestabiliza. Suas avaliagdes descritivas produzem um
diagnostico que diz de suas perspectivas, revelam compromissos e visdes de
mundo. Neste sentido, colocar em discussdo 0s cursos que se oferece, da a
universidade a possibilidade de utilizar a avaliagdo, como disse Dias
Sobrinho (2003, p.93), como acdo “fundamentalmente politica por que
pertence ao interesse social e produz efeitos publicos de grande importancia
para as sociedades”.

A proposta de avaliar o que se oferta aos professores da rede basica como
contetdos e préaticas nestes cursos, da oportunidade de dialogo entre um
meio e outro — escola e universidade. Para Dias Sobrinho (2003), ha na
avaliacdo uma tendéncia geral de explicitacdo dos conflitos de cultura,
paradigmas e outros elementos que se associam ao conhecimento e ciéncia

na sociedade contemporanea. O modo como se apropria das areas e do
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conhecimento que as alimenta, € muito diferente em um meio e outro. Tal
diferenca precisa ser explicitada ao se problematizar a pratica docente, pois
aponta para realidade que pode vir a revelar efeitos e intercessoes,
transformacdes, entre individuo professor da escola publica e esse novo
meio que temporariamente o hospeda, - a universidade.

Avaliando um outro que também é professor, o professor que vem da escola
avalia sua propria condicdo. Faz da sua experiéncia, do exercicio de traduzir
o contetdo e com ele expor-se a realidade da escola, aquilo que o torna um
outro professor, que o diferencia do especialista académico. Esta exposicao
a um meio no qual se percebe muito mais instavel estd implicita nas suas
observacdes.

O instrumento de avaliagdo que recebe, abrange informacoes sobre o local
do curso; carga horéaria prevista; metodologia utilizada; material didatico;
contetdos; contribuicdo para o seu projeto de intervencdo e contribuicdo
para o0 seu desempenho profissional. No ultimo ano dos 165 professores
cursistas 85% responderam a este instrumento. Embora se mostre ainda
restrito na sua abrangéncia, este instrumento de avaliagdo produz algumas
respostas interessantes uma vez que como defende Dias Sobrinho (2003,
p.95), “objetiva a melhora das fungdes propriamente educativas” desta
formacdo e permite diagnosticar alguns problemas durante os cursos e sobre
a continuidade dos mesmos.

Quando o professor da escola basica avalia por instrumentos 0s cursos que
frequenta,

Principalmente, os chamados Cursos Gerais (Fundamentos da Educacéo e
Metodologia da Pesquisa em Educacéo), localizados no inicio da formagao,
mostra uma tendéncia positiva nas suas observacbes. J& no segundo
semestre ele tende a ser mais critico quando avalia os Cursos Especificos de
sua area. Nesta turma 2012-2013 se ofertou 128 horas de curso para cada
uma das seguintes areas: Educacdo Fisica, Educagdo Especial, Ciéncias,
Filosofia, Fisica, Geografia, Gestdo Escolar, Historia, Lingua Estrangeira
Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Pedagogia, Quimica, Sociologia.

Pode-se observar, neste periodo, a queda do nimero de respondentes.
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Sobre estes cursos a avaliacdo também tende a ser positiva, na sua maioria.
Embora aumentem as manifestagdes de insatisfacdo, no que refere a relagao
entre conteldo e material didatico de intervencdo. Isto ocorre por que é o
momento onde aumenta a ansiedade de todos com o preparo do documento
educativo, com o qual vao intervir no meio escolar.

Nesse conjunto de cursos avaliados duas areas tenderam 100% a uma
avaliacdo positiva, sdo cursos oferecidos em parceria com a Universidade
Tecnologica do Parana, que tiveram pouco menos de 20 cursistas:
Matematica e Educacdo Fisica. Com pouco mais do dobro de frequentes e
48 respondentes, os Cursos de Geografia e de Historia, talvez por serem
areas de conteldo mais critico, deram um 6timo retorno a avaliacao,
colocaram suas expectativas, propuseram alteracbes e outras analises
sempre em torno dos conteddos. JA o grupo da Pedagogia e da Gestdo
Escolar, tendo em torno de 30 cursistas, apresentou o maior indice de
insatisfacdo, em torno de 10% destes, criticaram o espago fisico e o
contetdo dos cursos. As outras areas ndo citadas deram respostas, no geral,
positivas a avaliacdo, sem utilizaram dos campos descritivos. No total geral
a avaliacdo dos cursos foi positiva, as 19 descri¢des, criticas e reclames se
dirigem.

A partir da analise do grupo da area de Historia e Geografia — cursistas que
mais utilizaram o campo descritivo sdo trazidos alguns dos comentarios
agrupados pela sua proximidade argumentativa, sendo que o nimero entre
parénteses se refere ao nuimero de respondentes (5) “o conteado é
interessante, mas ndo adianta em nada para o projeto que quero fazer”; (3)
“tinha que mudar a didatica, as aulas sdo muito longas e cansativas”; (2) “a
professora € muito inteligente, mas é filos6fica demais, ndo é pratica”;
(2)“este curso ndo vai me servir para nada”; (1)“o professor foi muito
complexo, ndo trouxe a aplicagdo”; (1)“queria ver esta professora
trabalhando este assunto numa turma do sexto ano”; (1)“ndo se pode
questionar o professor! N&o ha liberdade de expressdo na universidade?”;
(1) “o professor sabe muito, ¢ muito inteligente, mas ndo entende de

escola”; (1) “o professor diz muito palavrao, ndo fala a linguagem da
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escola!”; (1) “o contetido é tudo muito bonito, interessante, mas ndo la pra
escola”.

Ja do grupo da Pedagogia e da Gestdo Escolar, em torno de 55% deram
respostas objetivas e consideraram ruins os seguintes itens: local do curso;
carga horaria prevista; metodologia utilizada; material didatico; contetdos;
contribuicdo para o seu projeto de intervencdo e contribuicdo para 0 seu
desempenho profissional. O campo descritivo foi pouco utilizado, foram
respondentes que fizeram comentarios rapidos que repetem o que 0 grupo
anterior ja expés.

Estas avaliagGes provocam um olhar ndo apressado para a interpretacdo dos
dados. Parece prematuro impor conclusdes, a partir de uma turma analisada,
se V& como necessario uma investigagdo mais larga que avance novas
edicOes destes Cursos para que se possa trazer certos resultados. Contudo, se
pode antecipar estando envolvida com esta formagdo, que 0 meio
universitario tende a teorizar o espaco escolar, sobre os aspectos de suas
contradicGes e tensdes num ambito mais amplo; enquanto que, a expectativa
dos professores cursistas vinculada a seu meio e situacdo de formacéo,
centra-se na relacdo problema e solucdo do que acontece na experiéncia
direta de sua sala de aula.

Este retorno do “professor da escola basica” a universidade, traz dele uma
condicdo de docéncia pré-formal do ponto de vista do conteido e uma
condicdo ja formada do ponto da experiéncia. O vinculo dele com os
contetdos propostos na universidade pode reestabelecer sua relacdo com os
especialistas de sua area, adquirir recentes conceitualizacdes para novas
abordagens. Entretanto, a consagracdo da pratica e a necessidade de
construir com ela vinculos multiplos com o cotidiano, faz com que este
profissional receba atualizacdo de contetdos como uma ferramenta que
pode dispensar.

Ha uma tendéncia deste profissional se apegar aos elementos novos e
passageiros, instrumentos, técnicas e outros instrumentos da cultura popular,
que assim como surgem se vao, para incrementar sua pratica. Parecem

esquecer-se de alimentar sua condi¢do de pensamento, condi¢do propria a
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sua especificidade profissional, aquilo que poderia diferencia-lo
qualitativamente em seu meio profissional. Este desprezo ao conteudo ele
paga com indefinicdo de sua individuacdo, de seu diferenciar-se. Adapta-se
o professor as novas tendéncias e quer adaptar seu meio em outro meio.
Fragmentado pelos cenarios sobrepostos, estes professores refletem a
prépria pratica na pratica de outro professor, embora temam incorporar algo

que revise sua acdo profissional, de um modo mais denso.

3.Avaliacao e efeitos na formacao de professores

Disse Dias Sobrinho (2003) que toda avaliacdo produz efeitos. Esta acéo
avaliativa retroage sobre o professor da escola basica quando ele avalia os
professores da academia. Pode-se perceber, resgatando Deleuze (2010) e
Simondon (1993), que hd algo no professor da escola basica que o
individua, o revitaliza por um outro olhar de si, quando objetiva num
processo educativo a pratica e a experiéncia que carrega e que fazem dele
um ele mesmo, um ou alguém em meio ao seu meio, ideologias, valores,
jogos de interesse e disputas de poder.O processo de individuagdo vem do
contato com o meio a que este prisional pertence, do que lhe é externo; vem
do modo como este profissional faz relacdo com outro ambiente, meio outro
no qual ele é inserido se percebe a si e a seu entorno, num propicio
alargamento de sua consciéncia de si.

Quando utiliza o instrumento de avaliacdo interpreta-se que o professor
exp0Be sua relacdo com outro, com o professor académico, capta tendéncias,
projecOes, perspectivas de um modo ideal de ser professor. Capta energias
dispersas, complexas influéncias de outro meio sobre aquele que carrega em
si. Nisso, redefine sua consciéncia e na medida em que exercita um
potencial que o dispbe a isto, usa a prépria experiéncia para avaliar seu
outro. Tal avaliacdo em movimento, o modifica em um processo singular,
subjetivo e individual que encontra guarida na teoria da individuacao
tomada por empréstimo de Deleuze (2010), do que ele interpreta e aceita da

individuacdo em Simondon (1993).
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Neste processo de formagdo mesmo que de modo imperceptivel o professor
da escola basica se transforma, passa de um estado a outro. Muda ou se
altera por que se desloca de seu meio; por que recebe cursos, estuda,
escreve; por que avalia um outro que como ele e em meio diferente dele, é
professor. Utilizando o conceito de diferenca de Deleuze (1998) se diz que o
que é diferente entre um outro ndo estd diretamente ligado a questdo do
primado da identidade ou da representac¢do; a diferenca se vista de um modo
mais amplo, se opde a simples nocdo de negacdo da identidade. Com esta
perspectiva se sustenta que o professor que passa por uma formacéo néo se
transforma em outro dele mesmo, mas em outro nele mesmo. Ele ndo se
transforma por que colhe coisas, contetdos e praticas, de um outro professor
para si, mas por que projeta a si, seu contexto e sua pratica, em um outro
professor.

Tal deslocamento de perspectiva de um profissional a outro, permite pensar
esta formacao por outro aspecto. O processo que o curriculo desta formacéo
estabelece propde a construgdo de um perfil de professor que utilize, no
meio escolar, a pesquisa como base de ensino. Como a pesquisa € sempre
vinculada ao meio académico, muitos dos colaboradores deste programa néo
incentivam seu deslocamento para outro meio. Dizem que a pesquisa
necessita de aparatos tedrico-metodoldgicos especializados, que esta
atividade ndo é algo universal para os professores. Os profissionais na
academia também possuem dificuldade de entender a especificidade do
projeto de intervencdo, que no caso desta formacdo, desenha um material
didatico-pedagdgico que sera utilizado e aplicado na escola de origem dos
professores. Ambos materiais problematizam a escola, aprofundam,
renovam ou agregam novos contelidos, os que dado a sua relevancia podem
melhorar as situagdes do aprendizado na sala de aula ou na gestdo do
processo educativo, da escola como um todo.

Esta organizagdo de um processo de pesquisa cuja tendéncia € virar uma
pratica, pode deslocar a pesquisa, e esta ja sera uma outra pesquisa, que
saindo do meio académico passa a frequentara escola, no retorno destes

professores. Entretanto quando o professor retorna ao mesmo cenario e aos
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mesmos habitos, tende a fortalecer o que no seu meio de origem fragmenta
as condi¢Oes de transformacgdo ou renovacdo. O meio o forga a um retorno,
sem perceber o processo de mudanca do mesmo no mMesmo, N0 Percurso
deste professor. Gilbert Simondon (1993) traz a questdo da individuacdo que
Deleuze (2010) explora quando critica as teorias atomistas, hilomorficas e
substancialistas'que dizem que a individuagio tem sido proposta como algo
que corresponde a um sujeito ou individuo ja constituido. Ambos os autores
nos mostram uma tendéncia da individuacdo se dar sobre um ser ja
individuado?, antes mesmo do processo se explicitar no momento atual,

COmo operacao.

4.Diferenca do diferente — na pesquisa da pratica
Utilizando esta perspectiva se diz que o professor da escola basica retorna a
universidade ja possuindo uma formacao, passivel de se fazer uma analogia
com a individuacdo. Nas bases do pensamento ocidental, Platdo disse que
cada coisa que € ou existe possui uma forma que por sua vez corresponde a
uma ideia. Com Platdo se pode dizer que, independente do meio formador
em que ele estad e do plano politico-social da instituicdo que ocupa, existe
uma forma e um conceito que lhe compdem um perfil do professor. Este
perfil antecipa, fundado na tradi¢do, uma medida sob a qual o professor
avalia outros professores e é avaliado por este coletivo. Diferentes perfis
ocupando espacos de a¢do educativa em planos formativos diferentes, néo
deixam de cristalizar ideais e modelos ser para o professor.
Potencializando a diferenca, Deleuze (2010) critica a tradi¢do platonica, que

diz que em um tudo que existe ha um modelo ideal que o pressupde.

!Simondon (1993) se recusa aceitar a concep¢do monista e substancialista do ser e o dualismo hilemérfico do
individuo. O monismo substancialista pressup8e que o ser corresponde a uma unidade atémica, constituida de
um nucleo de permanéncia estavel, que resiste e subsiste por si s0. Segundo o dualismo hilemérfico, o individuo

é o resultado ou o composto engendrado pelo par matéria e forma.

Simondon entende que tanto o monismo substancialista quanto o dualismo hilemoérfico parecem pressupor a

existéncia de um principio de individuacdo que antecede ao préprio processo de individuagdo;percebe que as
duas correntes tendem explicar o individuo ja dado e constituido. Para 0 atomismo o individuo resulta de um
precério corpo fisico; para o hilemorfismo, resulta de uma conjugacdo matéria e forma. Segunda Simondon as
duas correntes se equivocam ao entender que a individuagdo como principio, possa vir antes do processo mesmo
de individuar-se; este processo vai do pré-individual ao real “individuado” (Cf. Simondon, 1993).
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Reclama o filosofo, que sob esta influéncia, “mete-se a individuagdo por
toda parte” e se faz dela um carater coextensivo ao ser,pelo menos do ser
concreto. Esta nocdo de individuacdo influenciou a no¢do de individuo sob
qual se funda a escola moderna no século XVII. Posteriormente foi
reformada no século XX em sua concepc¢do e no objetivo de educativo
passou a ser substituida pela nocéo de cidadao.

A individuacdo é parte de um processo de diferenciagdo do mesmo no
mesmo, ndo conduz a incorporacdo de modelos, mas sim transformacéo
como decorréncia de estado de si a outro. Nesse pressuposto, ao descrever e
problematizar sua pratica, o professor da escola bésica se descreve.
Movimenta o outro de si nas suas narrativas, resgata e expressa algo de
diferente ou diverso, produzindo uma espécie de singularidade que encontra
a tendéncia de ser analogizada como metaestabilidade tende a uma vida de
professor. Esta vida de professor, no contexto das narrativas, da vazdo ao
seu teatro da individuagdo. Busca-se compreender como o professor da
escola basica se diferencia de outras docéncias possiveis, constituindo algo
singular para este seu “ser professor”.

O professor ndo s6 avalia 0s cursos que recebe como avalia a si e ao seu
meio no processo de problematizar, numa escrita que pretende ser
interventora, sua pratica e as praticas alheias. O tom punitivo ligado a
avaliacdo (cf. LUCKESI,2000), que figura no plano de uma educacdo
escolarizada, constantemente aparece numa andlise dos termos e dos
problemas, apontados com mais ou menos frequéncia nas narrativas destes
profissionais. Explicita-se nestas escritas 0s aspectos que indicam simples
generalizacOes copistas, identitarias e outras que remetem a deslocamentos
de si extremamente superficiais, em contraposi¢cdo a outros movimentos,
que, neste processo coletivo, perfazem ou remetem a individuacdo destes
professores, a capacidade de diferenciar-se.

O professor pesquisa sobre sua pratica, compara-se, analisa-se, avalia-se
deslocado de seu meio em outro ambiente educativo, convive com seus
pares, reforca tendéncias e ndo se preocupa em re-dizer o que um outro

colega seu ja disse. Reelabora 0s mesmos problemas que outros colegas ja
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elaboraram, se refere contextos escolares muitos proximos, faz da pesquisa
sobre a propria pratica uma tentativa de diferenciar-se. Proximos em suas
investigacbes vdo criando um novo ciclo reprodutivo, que fora da escola
remete ao que se faz nela, o tempo todo.

Muitas vezes os colaboradores que orientam estes projetos de intervencéo,
no afd de propiciar ao colega da escola o aprendizado da pesquisa, acabam
frustrados. Enquanto que o orientador se preocupa que seu orientando venca
contetdos, este Gltimo em geral quer vencer os prazos estipulados pela
secretaria estadual. Sdo profissionais que ocupam planos diferentes, vivem
tempos diferentes, atuando em processos educativos de diferentes tensoes.
Contudo, o didlogo entre um meio e outro desloca um olhar profissional
sobre o proprio contexto. Como € o professor da escola que estd deslocado
de sua rotina é nele que repousa a expectativa e a tendéncia da mudanca.
Mesmo rejeitando o aprofundamento conceitual e o disciplinamento formal
da escrita académica, o cursista deste programa, de modo imperceptivel,
realiza uma alteracdo em si de si, quando se analisa analisando sua prética;
muda algo no modo como compreende seu meio, e, estando em outro meio,
o0 avalia e se deixa avaliar por este que 0 hospeda.

As avaliacBes que os professores colaboradores neste programa registram
sobre o0s cursistas e orientandos, produzem num contra efeito uma
perspectiva que muda a analise do ensino superior sobre o0 ensino basico.
Deslocado de seu meio, o professor pesquisa a realidade da sua escola,
problematiza seu meio, dando curso a uma possivel intervencdo. Deleuze
(1992) para quem “pensar é criar” entende que o pensamento brota das
necessidades vividas pela experiéncia. Tentando dar conta da sua
experiéncia, do seu vivido, da sua pratica profissional o professor cursista
do PDE se vé exigido ao maximo, quase conduzido a expia¢ao, quando tem
que escrever e produzir conhecimento; mas por meio da escrita e de novos
projetos ele podera ou nao,romper certa plastica que aglutina composigdes
ou texturas sociais e de grupo; podera ou ndo, reinventar o que acontece em
seu cotidiano sobre outras ordens de saberes, de conhecimentos, de técnicas;

se abrir ou ndo, a novas oportunidades profissionais.
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Potencialmente uma forma de ser professor do ensino basico estd sendo
desconstruida e outra estd sendo re-informulada e tem comeco quando o
professor desloca-se da escola e passa a problematiza-la, num outro meio
educativo onde age e interage, produz novas reconfiguracées e readéqua sua
formacao inicial.

Nesse movimento de atualizacdo ou reforma do professor do ensino basico
do Estado se pode ponderar ainda dois aspectos: um que refere ao
investimento de uma politica pablica que almeja reformar a escola propondo
que o obreiro desta reforma seja o professor; outro, consequéncia do
primeiro, que aponta para um movimento de mudanga no qual o professor
ndo muda exatamente seu meio, mas a perspectiva que possui de si
pertencendo a seu meio. Processo que Simondon (1993) e Deleuze (2010)
chamam “individuagdo”, e no qual uma reforma dos professores, ndo apenas
0s re-informa, mas possibilita renovagdo conceitual e outras interacoes

profissionais.

5.Avaliacdo de uma pratica em outra pratica
Disse Dias Sobrinho (2008, p.200) que “a educag@o ¢ uma pratica humana, a
avaliacao da educag¢do ¢ um processo impregnado de valores”. O professor
da escola avalia o outro profissional que trabalha na educacdo superior e
“cumpre atividades que carregam significados bastante complexos,
relacionados com as questdes epistémicas, éticas, politicas, sociais,
econdmicas, culturais etc” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.200). Realiza essa
avaliacgdo numa equidistancia, uma vez que compreende 0 contexto
notadamente complexo, Ato que, segundo o autor, aponta ndo para o
empobrecimento ou para fragmentagdo das a¢des no meio académico, mas
mostra “a possibilidade de multiplas interatuagdes e relagdes” (2008, p.200).
Tal deslocamento implica em avaliar uma forma de ser professor que é
externa, ainda que ele seja parte dela. Esta validagdo de uma pratica, em
outra préatica possivel de ser professor, se opera por alteracdo do meio ou
por mediacdo (SIMONDON, 1993). Neste sentido, a pesquisa sobre si e de

si se objetiva no olhar analitico, no retorno ou no resgate do que pertence ao
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seu local de trabalho. Revisitado a experiéncia que traz de si, este forgoso
produtor de conhecimento sobre a propria pratica, encontra os residuos de
outro profissional professor.

Questdes desafiam a continuidade e efetiva motivacdo para qualificar e
pertencer como colaborador ou cursista deste programa. Exige-se ter mais
clareza sobre 0 como o PDE vem sendo acolhido nas escolas, saber: como
0s professores e seus projetos tem realmente impactado o meio

escolar a que pertencem? Outra questdo é que estando em atividade ha 7
anos, interessa analisar a consequéncia desta formacdo, tendo em vista o
crescente nimero de professores que ja passaram por ela, como ela tem
impactado de modo geral a escola basica no Estado do Parana?

Trata-se aqui de uma minima parte de todo um contexto. E possivel que,
retornando ao cotidiano e as praticas remanescentes a ele, este professor ndo
consiga alterar a cultura escolar, que na largura e longevidade de sua
dindmica, absorvam e paralisam sua inovacdo. Outros desafios se
apresentam ao meio académico, a necessidade de se repensar nesse
ambiente a qualidade da formacdo inicial analisando mais de perto, através
desta experiéncia, a escola e o professor.

Embora o professor da escola basica tenha ainda significativa dificuldade de
exercitar uma posicdo mais critica em relacdo a sua pratica, a ponto de
utiliza-la como uma experiéncia constantemente transformadora de si e do
meio, seus retornos nas escritas dos documentos que avaliam 0s cursos
ofertados pelo programa, e, junto a isto, as producbes de projetos de
intervencdo e materiais didaticos, oferecem ao meio académico pistas
importantes para constituir uma formacao profissional mais adaptada aos
anseios da escola atual. Ponderar sobre os rumos desta formacdo de
professores pode implicar em novos dialogos e colaboragfes mutuas, que
evitem ambiguidades na forma com que um meio avalia e recebe o outro.
Neste sentido, a formagdo de professores que se faz em meio académico,
inicial e continuada, fica interpelada pela constante frequéncia destes
professores em seus espacos formativos, se pde em estado de alerta no

momento em que a escola passa a ser diagnosticada e problematizada,
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vivida, no meio universitario. Mesmo se compreendendo que toda
aprendizagem se faz em processo, € preciso que a Universidade reafirme seu
compromisso com a formacao dos futuros professores, tendo essa dimenséo
como um valor. Nesse sentido, 0 meio académico estaria potencializando
uma atitude mais autbnoma do professor em relacdo as decisdes
pedagdgicas.

6.Como a investigacdo da experiéncia avalia a pratica?

6.1.No hay forma de expresar la experiencia de la investigacion sin

expresarse subjetivamente.

Tal como dizem na frase acima destacada, Contreras e Lara (2010), o
professor de escola basica tende a aprender algo novo sobre sua pratica,
quando a problematiza num projeto de intervencdo, mesmo que este
aprendizado seja subjetivo. Ao visualizar desde um outro plano suas
experiéncias de ensino, produz algo novo sobre o que faz e num revés disto,
ativa a si mesmo de um outro modo, opera com outros fenbmenos e é
transformado por eles no decorrer de uma experiéncia formativa em outro
meio.

Ao investigar e trazer para analise os resultados das avaliacGes de curso que
vem sendo ofertados na Universidade Federal do Parana, vislumbra-se que
pode estar ocorrendo possiveis transformacdes ou interacdes que acontecem
ao individuo professor da escola publica e ao meio que o hospeda - a
universidade. Tais mudancas, entre outros fatores, sdo favorecidas de ser
analisadas quando um professor da escola avalia outro professor da
universidade, diferenciando sua pratica e defendendo uma forma de
entendimento diferenciada do contetdo, tendo em vista as especificidades
do meio educativo a que pertence. Tendo que necessariamente investigar o
que faz, o professor da escola reage com uma analise que vindo da sua
pratica confronta a pratica do meio que o hospeda. Isto implica que estes
profissionais resgatam sua subjetividade escolar e a reconstroem, fazendo

do trabalho sobre a sua experiéncia algo que se da entre alguém, o meio e
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mais aquilo que o ambiente propicia. Contribuindo com essa posicdo

Contreras e Lara (2010) véo dizer

“En los acontecimentos, en las experiéncias en su sentido
singular, temporal e vivencial, lo que se vive, lo que cobra o no
sentido, lo que afeta a lo que se vive y a manera em que se
hace, no es ajeno a las condiciones politicas, materiales y
simbolicas del mundo do qual formamos parte; y en concreto,
en el mundo educativo, no es ajeno a las formas instituidas de
la educacion” (CONTRERAS; LARA, p.46, 2010).

Os autores auxiliam a compreender que a subjetividade, presente naquele
que investiga, e seus efeitos sdo possiveis de serem observados nos
discursos que compdem dados avaliativos. Os documentos aqui analisados
de um modo mais geral, outros mais especificos, vindos do contexto desta
acdo, traduzem um fendmeno educativo e o professor que passa por ele.
Pode-se entender que aquilo que é subjetivado no inconsciente deste
profissional, a partir da obrigatoriedade de fazer um projeto ou um material
didatico, produz nele agdes que resultam em resgate de dados sobre sua
pratica, advindos de caracteristicas puramente externas. Tal resgate o
alimenta de critérios para 0 momento de avaliar 0s cursos que recebe.

Este Programa de formacéo ora gestando ora avaliando suas atividades vem
se instalando na universidade. Revendo seus objetivos parece querer
reavivar qualquer energia estagnada nas suas salas de aula das escolas
publicas. Quer permitir ao professor da escola basica tracar seu plano, de
reforma de si e do meio escolar, o instigar a renovar seus conteldos e suas
praticas sobre outras perspectivas ou planos, alteridades que implicam o
meio académico. Este Gltimo atua sobre ele como uma sobre-individuacao.
Como ele ja possui uma formacao e pertence a uma area da escola basica, as
praticas docentes do meio académico interferem nele como uma nova
ordem, em uma ordem do que ja é ou pré-existe.

Resgatou-se a nogdo de individuagdo vinda de Simondon (1993) aceita por
Deleuze (2010), na ideia de oportunizar dizer que sob certo aspecto, nesta
formacdo continuada, os professores da escola basica se alteram. Sofrem

uma mudanca de um estado a outro, revelando certa singularidade enquanto
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parte do processo de transformacdo ou atualizacdo, move aquilo que este
profissional ja € em outro estado de ser ou de devir.

Influenciado pela pesquisa do meio académico e dirigindo os aportes da
investigacdo cientifica para um olhar sobre si, o professor da escola basica
se avalia ao avaliar a outrem e se redefine. Tal mudanca de um estado pré-
existente a outro estado, aberto de devir, potencializa a este profissional
manter-se aprendendo com sua pratica. Este estado potencial vem de uma
energia saida de seu meio que, no convivio temporario com outro meio
socio-educativo, produz algo que o individualiza, o atualiza, mantendo-o0 em
um regime metaestavel no que refere ao seu estado anterior. Pode-se
aprender com Simondon (1993) a ideia de que o professor nesse meio se
desloca a outro meio, se dando a individuacdo. A individuacdo € algo que
acontece a alguém, muito embora aquele que se individua, ndo o faca nem a

produza de maneira instantanea brusca e definitiva.

7.Considerac0es finais

O processo de qualificacdo do professor da escola basica comeca quando ele
se mobiliza para um processo de individuagdo, que se da pelo afastamento
temporario do seu meio; meio que deixa para tras de si como uma dualidade
de ser ele, ao mesmo tempo, meio e individuo. Ser um meio empobrecido
dele enquanto individuo e o que ele ndo é - o individuo mesmo -, aquele que
ndo tem mais a dimensdo do meio. Nesse processo de deixar-se de si e
tornar-se outro em si de si, faz a passagem de um estado a outro, de um
estado que o habita quando interage e € intercedido por algo temporario.

Pode-se dizer que revisar sua pauta profissional ndo o livra de uma forma
antiga que o habitava como professor da educagdo basica, apenas
movimenta o0 que ja era nele individualizado, como um estado pré-dado.
Diferindo a passagem de um estado a outro de professor, se altera neste
individuo um modo ou um estado vivo. Estado este de fazer-se professor
naquilo que o contempla como origem absoluta; que o acompanha na

individuacdo perpétua de uma vida prépria de docente; vindo conforme um
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modelo fundamental, diz daquilo que o envolve e o revolve, produz
“devires” ou outras possibilidades em sua docéncia.

Por fim, resultando de duros esforcos os projetos de intervencao e o material
didatico elaborados na universidade, a aplicacdo da intervencdo didatica na
escola, sdo desafios que também devem ser enfrentando por este professor, e
culminam em um artigo final, que descreve todas as etapas desta formacéo.
Nestas producdes muitas coisas se reproduzem, outras se produzem
diferentemente, vindo de uma vida prépria de professor, que em meio a
tantas repeticdes, copias e representagdes ja publicadas, mostram poténcias
de uma agdo de educar que perfazem um estado vivo, que “conserva em Si
uma atividade permanente” (SIMONDON, 1993, p.104).

Dessas reflexdes se infere que o professor do ensino basico deixa sua escola
e passa a frequentar, ainda que temporariamente, uma formacao de docéncia
continuada na universidade, realiza um processo de alteracdo de si que o
altera de modo mais subjetivo do que objetivo. Essa condi¢cdo se mostra
como um desafio para a proposicao de estratégias que tenham significado e
que tragam aprendizagens para 0s atores implicados nos processos
formativos.

As reflexBes decorrentes da experiéncia com este Programa almejam
contribuir para a sua qualificacdo e, também, para o campo do
desenvolvimento profissional dos professores. A proximidade com a
experiéncia do professor que tem que analisar sua pratica e sua escola, 0
contato com seus critérios e ideais, 0s dados colhidos que avaliam os cursos
e atividades do Programa, num conjunto, vem permitindo que se investigue
com maior clareza a formacéo e a qualificacdo dos professores da educacédo
basica no interior da universidade.

Por fim, avaliando os cursos esta se avaliando os atuais caminhos oferecidos
e as alternativas a uma pratica da docéncia que se da sobre um outro
meio,caminhos em muitos dos seus aspectos desconhecidos na academia,
nos conduzem a escola basica. As reflexdes decorrentes da avaliacdo destes
cursos estimulam o desejo de propor uma formacdo docente movente e

transformadora, capaz de propiciar ao professor que nela ingressa, as
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condi¢des de alterar subjetiva e objetivamente a si e a0 seu meio, numa

profissionalidade de sentido vivo para todos.
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Resumo

O artigo discute o conceito de avaliacéo
considerandoas perspectivas da
aprendizagem que por vezes Sdo
intensas, parecem engendrar uma
inteireza em termos formativos. Em
outras vezes nos deparamos com a
fadiga das fragilidades e de processos
ndo efetivados. Como educadores néo
sabemos mesmo se a metade e o inteiro
s&0 um bom binémio para discutir a
docéncia e a avaliacdo. De toda forma
isso se deve a impossibilidade do
controle aos moldes do absoluto, ao
fator “surpresa” que todo e qualquer
processo formativo ou educativo
encerra. Assim a pratica daavaliacdo da
sala de aula se tece pelos fios de uma
tensdo entre um “polo externo”
representado pela cultura , encarnada na
figura do professor, e um “polo
interno”, representado pelas estratégias
individuais (cognitivas e afetivas) de
aprendizagem, além das impressdes
subjetivas que emanam tanto de um
polo como do outro.

Palavras-chave: Avaliacdo; Docéncia;
Educagédo.
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BETWEEN HALVES AND TOTALS

Abstract

Current essay discusses the evaluation concept and takes into account the frequently
intensive learning perspectives that seem to produce a totality in formation terms. In
other times, the weariness of the fragilities and non-successful processes may be
observed. Educators do not know that the half and the whole are a good binomial to
discuss teaching and evaluation. The above is due to the control of absolute moulds and
to the surprise factor that lie within all types of formation or education processes. The
classroom evaluation process is woven by a tension between the ‘external pole’,
represented by culture and embodied in the teacher, and an ‘internal pole’ represented
by individual cognitive and affective strategies of leaning, coupled to subjective
impressions derived from one pole and another.

Keywords: Evaluation; Teaching; Education.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 109-123. Maio, 2014.

110



Entre metades e inteiros: a docéncia e a avaliagdo

Ao finalizar um semestre como educadores na universidade — mas,
imaginamos que em qualquer outra condicdo da docéncia - a imagem
que temos € a da incompletude: algo foi possivel fazer, mas um tanto
ndo foi realizado. Ficam metades para analisar, enfrentar ou ainda
outrassubdivisdes. Por vezes somos nos professores que ndo
alcancamos o desejado e tantas outras vezes sdo o0s alunos.
Felizmente, noutras vezes uma aula no decorrer desse mesmo
semestre parece lembrar outra imagem que poderia ser destacada
pelointeiro. Alguns momentos sdo tdo intensos e raros que parecem
engendrar uma inteireza em termos de aprendizagem e de curiosidade
saciada. E isso compensa, em parte, a fadiga diante das

incompletudes.

Como educadores ndo sabemos mesmo se a metade e o inteirosdo um
bombindmio para discutir a docéncia e a avaliacdo. Pelo menos néo
sdo suficientemente capazes de revelar as travessias de uma sala de
aula quando utilizados separadamente. Mais do que isso, talvez possa
valer mais a pena destacar maltiplas travessias entre as metades e as
inteirezas. Um professor vive essa trama imprevisivel: a aula que

reclama vida e a aula que a esbhanja.

A presenga de cada aluno na sala de aula tem uma forma propria:
alguns sempre ou quase inteiros, outros pela metade ou ‘“ausentes”,
uns curiosos, outros silenciosos e bons observadores, uns arredios
testando ainda a experiéncia que acaba acontecendo enquanto
aprendem. O fato é que “nunca estdo todos” (Caetano Veloso). Nao
existe apenas a metade e nem o inteiro, como entdo avaliar o que

acontece em uma sala de aula para cada aluno? Para cada professor?

Ainda que as praticas educativas estejam e devam estar relacionadas a
métodos, técnicas ou estratégias de operacionalizacdo de um contetdo
ou de um valor sabemos que tudo isso é falivel. Mesmo em se tratando
de criancas — as quais, pela espécie e por tradigcdo, temos que acolher e
conduzir — aquilo que se espera ndo &, de maneira alguma, garantia.

Muito provavelmente isso se deva ao carater inconclusivo quantos a
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fins previamente demarcados, a impossibilidade do controle aos
moldes do absoluto, ao fator “surpresa” que todo e qualquer processo
formativo ou educativo encerra, apesar do otimismo pedagogico que
sempre “pairou” sobre as mais diversas teorias ¢ os mais variados
métodos quanto a resultados, e isso em todos os tempos. Para nosso
“azar” e também para nossa sorte, a educacdo ndo passa e nunca
passarda de “aposta”, ainda que empreguemos nNOSSOS Mais
esperangosos lances nesse jogo. No Emilio (1762), Jean-Jacques
Rousseau ja nos alertava quanto a dimensdo incerta da educacdo
definindo-a como “arte” e, portanto, ndo com uma ciéncia em sua

forma usual de expressao:

Portanto, uma vez que a educagdo é uma arte, é quase impossivel que ela
tenha éxito, ja que 0 concurso necessario ao seu sucesso nao depende de
ninguém. Tudo o que podemos fazer & custa de esforcos € nos aproximar
mais ou menos do alvo, mas € preciso sorte para atingi-lo. (1999, p. 9).

Nietzsche — consideradas as diferentes pulsdes e correntes culturais
que informam sua filosofia — também atacou o lugar e o valor das
totalidades na formacdo humana problematizando ainda mais a
questdo. Do seu ponto de vista, tudo que nos captura totalmente e por
todo o tempo ndo tem grande importancia. E mais crenca do que afeto
ou desejo. Uma “captura” nos moldes da crenga significaria, nessa
perspectiva, a morte do outro. Perder respeito pelo Todo é uma
expressdo do autor e implica aversdo as metanarrativas em funcdo da
pretensdo de serem claras, objetivas, explicativas, justificaveis,
plenamente duradouras. E as metades? Talvez sejam mais humanas, se
tomadas pela incompletude ou pela intensidade que, por vezes, pode
ser experimentada num processo formativo. Para nés, professores que
precisamos avaliar, detectar certos aspectos da incompletude parece

mais facil, mas o quanto de intensidade uma avaliacdo pode capturar?

A resisténcia ao todo exerce uma vontade de poténcia que acumula
forga para criar, convoca o cérebro e o corpo para habitar o mundo e
realizar a sua verdadeira destinagdo. Afirma Nietzsche que “[...] o

homem cientifico é a continuagdo do homem artistico” (2005, p. 141).
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Continua persistindo sua critica aqueles que reduzem a ciéncia a uma
convicgdo, a uma crenca. O mais belo no espirito cientifico é o rigor
do tratamento da curiosidade, a satisfacdo de quem com ele trabalha e
pesquisa, diferentemente de quem apenas recebe os resultados da
ciéncia de um modo mecénico, de um modo que dispensa a reflexdo, o
jogo e a alegria. Ele mesmo da um exemplo: deixamos de nos divertir
ao aprender a formidavel tabuada, porque jA ndo mais aprendemos
com curiosidade, parecendo ser suficiente repetir o que ja se

descobriu. Assim, para ele,

O valor de praticar com rigor, por algum tempo, uma
ciéncia rigorosa ndo esta propriamente em Sseus
resultados: pois eles sempre serdo uma gota infima, ante
0 mar das coisas dignas de saber. Mas isso produz um
aumento de energia, de capacidade dedutiva, de
tenacidade, aprende-se a alcangcar um fim de modo
pertinente. Nesse sentido é valioso, em vista de tudo o
que se fard depois, ter sido homem de ciéncia.
(NIETZSCHE, 2005, p. 161).
A aceitacdo da dimensdo tragica na vida e especialmente da vida na
sala de aula € um combate aos discursos proféticos, excessivamente
otimistas e uma adesdo a um movimento que contempla os declinios e
a ascensdo como espacgos de aprendizagem. A sala de aula parece
mesmo encarnar essa dualidade; por vezes ela anima e, por vezes, ela
frustra. Aquilo que é produtivo nela cansa e morre nos obrigando a
fixar novas formas de acorda-la, de fazé-la vibrar. E morre de novo,
frustrando, decepcionando e nos obrigando a criar outros e novos

desafios.

A sala de aula carrega, assim, o seu “duplo” e ¢ possivel recorrer aqui
a uma outra de suas dimensdes, a “erdtica”: compreendida como
espaco privilegiadoou energia espiritual para o progresso intelectual e
sensivel, ¢ marcada simultaneamente pelos signos da “opuléncia”
(saciedade ou auséncia de desejo) e da falta (desejo), ora germina e
vive, ora morre, para de novo renascer. Transita, pois, entre viver,
morrer e ressuscitar. Na verdade, o que acontece numa sala de aula se
tece pelos fios de uma tensdo entre um “polo externo” representado

pela cultura, encarnada na figura do professor, e um “polo interno”,
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representado pelas estratégias individuais (cognitivas e afetivas) de
aprendizagem, além das impressdes subjetivas que emanam tanto de
um polo como do outro, num lugar que, através dos tempos,
constituiu-se como “objetivo”. Nesse sentido — e apenas nesse - pode
ser compreendida como um “campo de luta”, onde polos, a0 mesmo
tempo “opostos” e complementares, interagem, tanto nas conquistas
como nas vicissitudes. 1sso parece importante para que a avaliagao,
tema em exame, ndo degenere facilmente em retérica moral e

emocional.

A recusa por um discurso que procura por “algozes” e “vitimas” no
processo avaliativo pode apontar, por consequéncia, para um
entendimento que ndo sO rejeita uma formula maniqueista para

examinar o problema, mas também para outras percepcoes.

Nessa direcdo, parece, as vezes, que 0 semestre — intervalo de tempo
com comeco e fim - salva a sala de aula. Por ter prazo de validade,
sabemos — nds e os alunos - que ele finda. O semestre que € a metade
do ano. Nele cabe mais uma metade: metade de qualquer dia da
semana, ja que os horarios de aula sempre sdo parciais. O tempo curto
do calendario, com suas divisdes e subdivisbes, €, paradoxalmente,
um alivio, apesar de reclamarmos dessa curta duracdo para darmos
conta dos programas e de planos de ensino. E se pudéssemos imaginar
a sala de aula que nunca acabasse? Se tivéssemos que ficar juntos para
sempre com nossos alunos e eles conosco? A medida do tempo, que
registra metades e inteiros, morniddo e intensidades, a qualidade
efémera dessas relacGes,em parte nos afasta para garantir os afetos de
ambos os lados. A distancia, o final das aulas nos faz mais préximos,
pois ao invés da totalidade da presenca sdo as metades de cada um que
se dissipam, deixam rastros ou ndo, para outras vezes emergiremem

outras vivéncias, em outro tempo.

“Uma cultura superior, diz Nietzsche, deve dar ao homem um cérebro
duplo, duas camaras cerebrais, uma para perceber a ciéncia, outra para

0 que nao é ciéncia; lado a lado, sem se confundirem, separaveis,
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estanques; isto ¢ uma exigéncia de satude” (Safranski , 2005, p. 158).
De novo metades, ou dois todos, mas, de fato, presenga e auséncia.
Convivéncia entre partes. A “divisdo” — ndo como aplicativo, mas
como principio - cabe bem a nds educadores: metade do cérebro como
camaraque abriga contetdos, desejos de ensinar, metas a atingir,
leituras a realizar. Outra cAmara para escapar de tudo isso, dos alunos,
para entdo usufruir do que ndo é aula, para voltar a “sabé-la” outra
vez, reencontra-la; pensar de novo como praticar a docéncia, mistura
de banquete e de enj6o, de cheio e de vazio, se nos inspirarmos numa
passagem do Emilio sobre o homem exclusivamente “feito” de ciéncia

e se acreditarmos que isso seja mesmo possivel:

Mas, se considerais a ciéncia em si mesma, entrais num
mar sem fundo, sem margens, cheio de recifes; jamais
escapareis dele. Quando vejo um homem apaixonado
pelos conhecimentos deixar-se seduzir por seus
encantos e correr de um para outro sem saber parar, €
como se visse uma crianga na praia colhendo
conchinhas e comegando por guardé-las; depois tentada
pelas outras mais que V€, deixa-las de lado, voltar a
pega-las, até que , esgotada pela multiddo de conchas e
ja ndo sabendo mais o que escolher, acaba jogando tudo
fora e voltando de maos vazias.” (1999, p. 211).

A imagem de Rousseau, em termos de um valor heuristico para
filosofarmos sobre a aquisicdo de conhecimentos, encontra nas
palavras de Paul Diel, ao tratar do simbolismo do titd Prometeu, uma

interessante ampliacéo:

Compreender o sentido profundo da revolta do ‘Tita-
Intelecto’ contra o espirito [Zeus], simbolizado pelo
‘ladrao de fogo que ¢ trazido aos homens’ significa
entrever 0 mais claramente possivel as conseqiéncias da
intelectualizacdo e de sua tendéncia ao esquecimento da
vida.” (1991, p. 224).

Mas deixemos as consequéncias mais amplas de uma
“intelectualizacdo exaltada” e retornemos as ‘“‘camaras cerebrais” de

Nietzsche.

Uma das camaras seria a fonte de energia, e a outra, uma especie de
regulador. Esse regulador, constituido pelas paixdes e/ou instintos,
aquece a fonte de energia, mas também a calibra, pois evita o

superaquecimento.  Isso significa que € preciso preservar o prazer, a
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paixdo, a ilusao pelo acesso a verdade para manter acesa a curiosidade
rigorosa e ndo sucumbir & barbarie do ja estabelecido. A metade que

ndo sabe, que € curiosa, que deseja afastar-se de qualquer totalidade.

Quando é chegada a hora da avaliagdo também se aproxima um tempo
em gue sentimos uma certa fadiga em relacdo as aulas. A avaliacao
que deseja conhecer o que ficou de um semestre em alguma medida
tem o0 gosto de finitude. J& é tempo de abandonar os alunos, deixar
aquele dia da semana, aquele horério e evitar o superaquecimento da
camara que abriga os contetidos e 0s processos de aprendizagem. O
excesso de vozes, de luzes incandescentes, de textos, de perguntas, de
explicacdes, comeca a impedir uma reflexdo mais demorada e retira
do horizonte a possibilidade deassistirmos, sem pressa, a decantacao
do que foi e do que ndo foi aprendido. Os espacos, inclusive o0s
académicos, parece, precisam sempre de recheios para existirem aos
nossos olhos e ao nosso pensamento. Mas, uma sala vazia e silenciosa
ndo provoca hada em nos ou nada tem a nos ensinar? Quantas vezes,
ao final de um semestre, j& nos surpreendemos sozinhos olhando as
cadeiras-carteiras vazias e imaginamos que, por alguns minutos atras,
passaram por elas tantas metades e tantos inteiros, passamos também
nos pela metade e por inteiro, a0 mesmo tempo em que nos
perguntamos sobre o sentido do que houve ali. Uma sala vazia e
silenciosa é um risco, sem ddvida. Porque pode nos levar a conclusdes
cruéis, mas também pode ter seu encanto, ja que deixou no vazio um
mistério e uma experiéncia que, boa ou ma, ja se foi. Outra

experiéncia esta por vir.

Valeria perder o respeito com esse todo cheio para pensar no vacuo e
olhar de novo para as perspectivas. Para saber o que desejamos
lembrar e 0 que merece ser esquecido. Ambos, a lembranca e o
esquecimento, carregam uma intensidade que podemos qualificar de

formativa em nosso devir docente.
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Depois das aulas e da avaliacdo, habituar o olho, como diz Nietzsche
(2006, p. 60), “ao sossego, a paciéncia, a deixar as coisas se
aproximarem; adiar o julgamento, aprender a rodear e cingir 0 caso
individual de todos os lados”. Aprender a ver significa ficar mais
vagaroso, mais lento, desconfiado para efetivamente mergulhar nas
circunstancias e refletir. Escapar das vozes das salas de aula para

reencontrar o siléncio.E do siléncio pensar outras vivéncias.

E bom celebrar o final dos periodos académicos, calar depois de tantas
vozes, deixar de explicar, controlar, mediar. Tomar avaliacdes parciais
para enfim fechar o diagnoéstico: alunos aprovados e reprovados. Sem
ressentimentos, caso o realizado tenha sido tdo honesto quanto o

diagnostico.

Mesmo com anos e anos de experiéncia docente, nunca deixamos de
nos surpreender com o que nos entregam os alunos ao final do
semestre. E nessa hora, sentados em nossa mesa de trabalho, lendo e
anotando observagdes nas folhas A4 digitadas em Arial 12 ou em
folhas pautadas, suporte dos mais variados tipos de caligrafias - que
nos entregam com olhos que oscilam entre o risivel e o sério - que
passamos 0s melhores e os piores momentos da avaliagdo. Entre o
“sera que eu falei, durante um semestre, para as paredes?”’,0U “parece
que aqui houve aprendizado” e “de fato, além do aprendizado, o aluno
pensou e ‘fez’ algo com isso” ha o que resiste a esses estagios e nos
convida a pensar em estratégias cada vez mais sofisticadas de
avaliagdo para classificar os diferentes graus de apreensdo do
conhecimento estabelecido pelo programa e plano de ensino da
disciplina. Evidentemente que ndo estamos falando do “recorta e cola”
ou mesmo de cdpias inteiras de textos — por vezes de qualidade para la
de duvidosa - disponiveis em sites da internet, mas daquela atitude
honesta que alguns alunos tem quando se trata de compreendere
expressar algo novo ou dificil, ainda que com sérias dificuldades de
construcdo gramatical a serem, evidentemente, enfrentados e

resolvidos por eles.
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A avaliacao propde o classico problema do “o qué avaliar” € o “como
avaliar”, problema ainda a reclamar solu¢des que, convenhamos, sdo
sempre pela metade e nunca inteiras. Sim, porque ndo ha uma férmula
tdo completa a ponto de transformar numa medida objetiva o
significado inteiro da passagem do aluno por nés se tomarmos o largo
sentido da formagdo. No maximo, podemos verificar aqueles objetivos
ligados a instrucdo propriamente dita, mas sabemos que eles nunca
vém sozinhos. De qualquer modo, se nossos limites estdo circunscritos
ao que é passivel de verificacdo, nossa generosidade estd na
preservacdo daquela parcela de liberdade que o aluno deve ter para
construir um pensamento proprio e “pensamento proprio” nao se
quantifica e ndo se controla: se assim for, estaremos pisando e
trabalhando no terreno pantanoso das imposi¢bes ideologicas, do

dogmatismo e da doutrinacao.

Diante dos aspectos assinalados até aqui, como sair de cena
reservando uma metade saudade, outra metade satisfacdo com o fim?
Como vimos, a sala de aula precisa “morrer” a cada semestre para
proteger nossa vontade de poténcia. Como nos proteger da ilusdo de
completude exigida poruma sala de aula? Quem sabe, tendo a
coragem de fazer desmoronar das inteirezas, vivendo as suas metades,
inclusive a da avaliacdo. Nesse contexto, a parcialidade da avaliacédo e
seus supostos defeitos sdo em parte a intensidade possivel das
vivéncias materializadas. A avaliagdo ndo tem e nem pode ter
compromisso com a plenitude, ndo pode contemplar tudo que possa
ter ocorrido na sala de aula, mas pode recolher os rastros deixados
pelos conteidos mostrados e pelo convivio que alunos decidem ter (ou
ndo) com os mesmos. Uma boa avaliagdo € uma oportunidade para
que o aluno expresse sua experiéncia particular com aquilo que o
provocou a aprender. Nada existe na avaliacdo que seja bondoso a
priori, ela é um espacgo “amoral” do tempo do aluno para desencadear
e revelar o que o tempo de estudo permitiu. Também nada é a priori
perverso na avaliagdo, pois ela revela o vivido e o faz por capitulos: o

da frequéncia, da participacéo, dos trabalhos, das provas, das
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recuperacdes, dos seminarios, das escritas, das leituras. Num ndmero
ou numa soO letra (conceito) cabe “tudo” isso. A matematica é por
exceléncia a ciéncia das sinteses. Um numero ou uma letra é um
“compacto” de todos esses capitulos da avaliacdo e ndo deixam de
proporcionar um certo conforto, sempre acompanhado daquela ilusdo

de exprimir o todo...

Que experiéncia da sala de aula cada um de nos desejaria que

retornasse?

Como diz Nietzsche sera preciso ruminar, deixar que as coisas se
aproximem para pensar com sossego e tempo para entdo fazer fluir e
afirmar experiéncias para guardar, metades para
entender,“totalidades” para fragmentare outra vez remontar, na
esperanca de repetir (lembranga) e inovar (esquecimento) nas aulas

que ainda virao.

O docente que esbanja vida na experiéncia de formar nao tem receio
da avaliacdo. Da mesma forma os estudantes. Docentes também
revelam metades fortes e frageis, metades ensinadas, metades
aprendidas. Como docente somos tocados pela vibracdo de alguns,
apatia de outros e acabamos meio a flor da pele e, por vezes, cansados,
com vontade de apagar a luz e bater a porta da sala. Mas, se a finitude
nos causa uma ponta de melancolia, ndo apaga da memoria a metade

intensidade vivida.

Bachelard em seu livio o Ar e os Sonhos estabelece a dimenséo
estética das asas como uma resposta a nossa natureza terrestre. As
imagens aéreas sdo conquistas tardias e em seu itinerario enfrentam
diversos desafios. “O dinamismo do ar ¢ insultado pelo espetaculo do
passaro prisioneiro”, ou como dizem os livros proféticos citados por

Bachelard: um pintarroxo na gaiola enfurece o céu inteiro.

Talvez nossa metade revelada em sala de aula seja ainda nossa por¢édo
terrestre. O pensamento ainda tem outra forma que, préximo das asas,
nos faz lembrar que o pensamento é feito por seu préprio movimento.

O golpe da asa é o golpe de nossa capacidade para pensar. Parece a
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travessia da metade terrestre para a metade aérea no desejo de
totalidade, mas ainda ndo € essa a expectativa das asas. A estética das
asas ndo tem como propdsito delimitar espacos plenos, indica muito
antes o valor do movimento permanente. Apreciar a asa significa
reconhecer sua capacidade de v0o e nessa direcdo provocar 0S

deslocamentos possiveis.

As asas ndao podem todo espaco decifrar, podem, sim, cartografar

itinerarios de movimento para reconhecer suas outras tantas metades.

O sentido da avaliacdo é, em seu sentido mais pleno, o de provocar a
mobilidade, os deslocamentos, para descobrir outras formas de
estudar, de escrever, de ler, de produzir academicamente. O equivoco
da avaliacdo é insistir na expectativa de ver confirmadas algumas
imagens ou algumas grandezas previamente definidas e alca-las a
“ponto de chegada”. As grandezas previstas, desejadas sdo e ndo sédo
reais, pois precisam de nossa reconfiguragdo como sujeitos docentes e
discentes. A funcéo da avaliacdo, embora se oriente por padrdes, ndo €
o0 de fixa-los, mas ser capaz de aferir acertos e produzir novos
itinerarios. A avaliacdo também ndo é a priori antipedagdgica, como
se seus formatos e suas consequéncias inevitaveis o fossem, mas da
exclusdo, da punicdo ou ainda da repressao. Precisamos exercitar e até
mesmo inventar processos avaliativos que nos ajudem a ensinar e
aprender a avaliar se 0 que ensinamos — na sua traducdo classica de
“enviar sinais”- produziu ou ndo marcas. Dizer que aprender e avaliar
s0 fazem sentido quando o processo implica prazer é um engodo.
Aprender pode implicar o prazer, sem davida. Mas pressupde,
também, o embate com o velho e o novo, com o conhecido e o
desconhecido. Pode ser e, muitas vezes € um processo penoso.
Contudo, necessario. Isso lembra um dos comentarios criticos que
Mme D’Epinay — que viveu na primeira metade do século XVIII e foi
amiga de Rousseau — dirigiu ao proprio tratado de educagdo escrito
pelo amigo quando desconfiou da eficacia do “aprender brincando”:
garantiu ela que em suas experiéncias pedagodgicas concretas, so foram

bem-sucedido aquele que forgou, pela aplicagdo e pela assiduidade, a
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vencer as dificuldades e, de fato, aprender (apud Badinter, 2003, p
367). Ainda que possamos discutir esse comentario da perspectiva da
educacao de criangas em contextos ndo formais, causa - no minimo -
admiracdo, o fato de, em termos modernos e contemporaneos, esse
tipo de prescricdo migrar para o0 contexto universitario no qual se
encontram adultos que ha muito ja deveriam ter aprendido a separar o
jogo ou a brincadeira do trabalho e das rendncias que ali lhe sdo

exigidos.

Avaliar, nesse contexto que envolve o encontro de adultos, ndo
significa repetir o que fracassou, mas ao defender a necessidade da
avaliagdo, definir férteis padrdes de qualidade para acrescentar as que
ja demonstraram um relativo valor, outras cartografias da
aprendizagem, que possam alavancar a mobilidade dos sujeitos em

busca do aperfeicoamento dos processos educativos.

Nessa rota de navegacéo, existem riscos, perigos, imprevistos com 0s
quais precisamos contar e sabemos que avaliar implica definir um
nivel de exigéncia e assumi-lo. Ao mesmo tempo, exige critérios que,
por sua vez, sdo faliveis. E, pois, uma pratica carregada de
ambivaléncia que, para complexificar, conta com principios e metas

comuns aplicadas as individualidades.

A formacéo, portanto, ndo significa dar um mesmo formato a sujeitos
distintos, mas significa sensibilizar cada um a assumir sua propria
possibilidade. Para assumir tal possibilidade, por vezes é necessario

“combater o que ja se ¢”, ainda que esse esfor¢o ndo esteja,

necessariamente, inserido em nenhum prop6sito emancipador.

A formagdo tem uma relacdo com a invengdo, com a capacidade
criativa dos seres humanos, com a arte. Da mesma maneira, a
avaliacdo. Ambas ndo se vinculam a uma busca estéril pelo
autoconhecimento vinculada a arrogancia de quem se constituiu
sozinho, mas tém relacdo com as experiéncias pelas quais passamos e

como elas nos tocam.
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A avaliacdo é um tema pedagdgico por exceléncia, compromisso de
todos os educadores e sem duvida um tema de pesquisa que deve nos
provocar a pensar 0s processos formativos que estdo sendo

vivenciados nos diferentes ambientes educativos.
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IMPLICACAO DOS RESULTADOS DOS SISTEMAS DE
AVALIACAO NOS PROCESSOS DE FORMAGAO NO
INTERIOR DA ESCOLA

Resumo

Esse estudo teve como objetivo verificar
0 potencial do processo de analise dos
resultados da avaliagdo externa, como
modalidade de formacdo permanente de
professores dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio no
interior da escola. Acompanhou 0s
procedimentos de analise dos resultados
do Saresp e da Prova S&o Paulo em
quatro escolas publicas da Educacao

Cristovam da Silva Alves Basica. .
Os dados foram coletados em reunides
Prefeitura Municipal de Sdo Paulo pedagdgicas, em entrevistas  semi-

estruturadas com gestores e nos registros
das  reunies pedaglgicas. Essas
informacgbes foram analisadas com base
em estudos de Imbernén (2004), Marcelo
(2009) e Ndvoa (2010).

O estudo constatou que a analise dos
resultados da avaliagdo externa se
constitui em processo de formacéo
permanente de professores, alterando
suas praticas de planejamento de ensino e
concepgdes de avaliagdo. Contudo,
notou-se que 0s resultados dessas
avaliagbes, ndo estdo informando
professores, gestores e formuladores de
politicas, sobre medidas capazes de
reverter problemas de fracasso escolar.

Palavras-chave: Avaliagdo externa;

formacdo permanente; formacdo no
interior da escola.
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IMPLICATIONSOF THE RESULTS
OFTHEEVALUATIONSYSTEMSWITHIN
THETRAINING IN SCHOOL

Abstract

This study aimed to investigate the potential of the process of
analyzing the results of the external evaluation, as a means of
continuing education for teachers elementary and high school
with in the school. Followed the procedures for analyzing the
results of Saresp and of S&o Paulo test and in four public
schools of Basic Education.

Data were collected in pedagogical meetings, in semi-
structured interviews with managers and records of the
meetings pedagogical. This information was analyzed based
on  studies  Imbernon(2004), Marcelo(2009) and
Novoa(2010).

The study found that the analysis of the results of the external
evaluation process constitutes continuing education for
teachers, changing their planning practices and conceptions
of teaching evaluation. However, it was noted that the results
of these evaluations are not informing teachers,
administrators and policymakers on measures toreverse
problems of school failure.

Keywords: External evaluation, continuing education,
training within the school.
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1. Introducéo

A qualidade da educacdo basica é tema de pauta da agenda politica, da
midia, de educadores, de pesquisadores e do debate social. O processo
educacional é complexo e multifacetario e a qualidade, antes de ser um
estado desejavel, € um conceito cuja interpretacdo depende do sujeito ou
grupo gque o examina. Portanto, a qualidade da educacdo deve ser olhada
a partir de filtros como ideologia, relacdo de poder, grupos sociais e
marcas culturais. Contudo, segundo Vaillant (2006, p. 138), um “[...]
sistema educativo no sera mejor que los maestros com los que cuenta”.

A afirmacdo de Vaillant reforca a importancia do trabalho dos
professores e da responsabilidade politica para com sua formagdo. Nessa
direcdo, também encontramos apoio nas consideracfes de Ndovoa (2010),
ao discutir “o regresso dos professores ao centro das nossas preocupacdes
¢ das nossas politicas” (p. 13), nesse inicio de século XXI.

Considerando a tendéncia atual dos sistemas de ensino em aderir aos
processos de avaliacdo externa, seja participando de sistemas de
avaliacdo nacional ou constituindo seus préprios sistemas avaliativos, a
analise dos seus resultados, pode se constituir em conteido da formacao
permanente, contribuindo para superar problemas de ensino e
aprendizagem.

Esse estudo teve como objetivo analisar os contextos de trabalho dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
no periodo posterior a divulgacdo dos resultados de avaliagcdes externa,
época em que eles sdo requisitados para analisa-los e debaté-los.

A hipdtese inicial do estudo foi de que o envolvimento dos educadores,
principalmente, professores, no debate sobre as questdes emergidas a
partir dos resultados da avaliacdo de larga escala, se constitui em

possibilidade de formacdo permanente.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 124-142. Maio, 2014.

126



Implicag&o dos resultados dos sistemas de avaliagdo nos processos de formagdo no interior da escola

2. A formacédo permanente de professores no interior da instituicdo

escolar

Ao se referir a formacdo permanente do professor, Imbernén (2004) a
considera como possibilidade de reflexdo pratico-tedrica, como troca de
experiéncias entre iguais, como articulagio com projetos de trabalho,
como estimulo critico ao enfrentamento dos problemas da profisséo,
como processo de inovacao institucional.

A formacdo como processo de reflexdo estende-se ao terreno das
capacidades, das habilidades e atitudes para questionar, de modo
permanente, os valores e as concepcdes de cada professor. A
sistematicidade de experimentacdo desse processo reflexivo,
pessoalmente ou em grupo, pde o sujeito em movimento, possibilitando a
constituicdo das condicdes subjetivas para defender posicoes, ter abertura
para aceitar suas inadequag0es, para rever concepcdes confrontando-as
com novos referentes incorporados.

Passa-se do conceito de formac¢ao como “[...] atualizacdo cientifica,
didatica e psicopedagégica do professor para adotar um conceito de
formacdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir a teoria” (IMBERNON, 2004, p.49).

A formacdo permanente pode encontrar no contexto da escola, uma
importante fonte de contetdo. Ela, necessariamente, precisa se afastar
das orientacdes de fundo instrumental ou técnico, no qual, procedimentos
formulados por especialistas e assessores sdo oferecidos aos professores.
Também ndo pode focar de modo predominante as praticas de bons
professores utilizando seus modos de a¢do, como se 0 mesmo pudesse ser
aplicado a qualquer contexto, desconsiderando a histéria, as condicoes
econbmicas e culturais que os particulariza.

Segundo Imbernén (2004), Marcelo (2009), Névoa (2010) e André
(2010), a formagdo permanente pode ser considerada como um dos
componentes do desenvolvimento profissional do professor, processo
complexo que abriga também a formacdo inicial, as atitudes, experiéncias

diversas, a constituicdo do habitus (na perspectiva de Bourdieu) desse
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grupo social, a interatividade com os contextos de trabalho e a adesdo as
praticas demandadas pela cultura do lugar em que o oficio docente se
materializa.

O desenvolvimento profissional do professor na analise de Imbernén
(2004) é um processo multifacetario para o qual concorre a formacéo, a
retribuicdo, a hierarquia, o clima de trabalho, a cultura organizacional, as
interacdes entre os pares, com alunos, comunidade e equipes diretivas,
entre outros. Esse complexo conjunto de fatores interligados vai
determinar ou impedir o progresso profissional do professor.

Esse desenvolvimento profissional precisa considerar o individuo, mas
também ndo pode perder de vista a dimensdo coletiva da categoria. O
coletivo apresenta o potencial de agregar e integrar fatores e processos
que ao serem implementados melhoram as condi¢des de trabalho,
desenvolvem conhecimento, atitudes e habilidades, resultando em ganhos
para a instituicio e seu pessoal. E nesse sentido que Ndvoa (2010) chama
atencdo para a necessidade de se promover a formacao a partir de dentro
da profissdo docente.

Ao considerar o desenvolvimento profissional, Marcelo (2009) o define

como:

Um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que
se deve contextualizar no local de trabalho do docente — a
escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias de
diferente  indole, tanto formais como informais
(MARCELGO, 2009, p. 10).

A formacdo permanente de professores constitui um importante
componente do processo de desenvolvimento profissional da categoria.
Pode se realizar através da participagdo em cursos, simposios,
congressos, viagens e encontros de professores ou, eleger como foco as
questdes de ensino e aprendizagem emergidas no interior da instituicao

escolar.
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O envolvimento dos professores no debate sobre as avaliagdes externa,
principalmente no que diz respeito a analise de seus resultados, pode
também constituir um importante meio de formagao permanente.

Esse envolvimento permite aos docentes refletirem sobre o trabalho
escolar; trazer a formacdo para dentro da profissdo; compreender a
dimensédo pessoal da profisséo; valorizar o trabalho em equipe e assumir
responsabilidade social (NOVOA, 2010).

3. Sistemas de avaliacdo externa e suas implicacdes no trabalho

docente

Os sistemas de avaliagdo externa se disseminaram nos ultimos anos,
especialmente nos anos 1990 e 2000. Estados e municipios brasileiros
participam das avaliacfes de larga escala organizadas e aplicadas pelo
MEC através do INEP, assim como alguns deles também optaram por
organizar e aplicar seus proprios sistemas de avaliacao.

O Ministério da Educacdo realiza na educagdo basica duas avaliagdes
bienais que compde o Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica):
a Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (Aneb) e a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A primeira avaliacdo é
realizada por amostragem em cada rede de ensino das unidades da
federacdo e foca a gestdo dos sistemas educacionais. A segunda avaliacdo
é censitiria e avalia os estudantes do 5° e do 9° ano do Ensino
Fundamental. S8o avaliadas as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. O Anrescé conhecido como Prova Brasil. O ministério
também aplica anualmente o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem.
O Brasil participa ainda do Pisa (Programa internacional de Avaliacdo
de Estudantes), exame aplicado pela OCDE (Organizagdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico) que avalia os estudantes de
15 anos de idade, independentemente do nivel de escolarizacdo que
possuem.

A partir da Prova Brasil, do Aneb e de dados do censo escolar, o0 MEC

passou a calcular, a partir de 2007, o Indice de Desenvolvimento da
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Educacdo Basica, o Ideb. Esse indicador, calculado bienalmente para
cada escola publica, € composto pela aprendizagem dos alunos e o tempo
que demandam para adquiri-la. Possibilita para escolas, sistemas de
ensino, formuladores de politicas educacionais e sociedade, dimensionar
a “qualidade” da educacéo oferecida (FERNANDES, 2007).

As informagdes disponiveis em 2007 a cerca das avaliagdes e dos dados
do censo escolar permitiram o calculo do Ideb do ano de 2005. Nesse
ano, no Brasil, o Ideb dos anos iniciais do ensino fundamental foi de 3,8,
enguanto o dos anos finais ficou em 3,5. A meta tragcada pelo governo na
época, foi alcancar o Ideb 6,0 em 2022 para os quatro primeiros anos do
ensino fundamental, precisando de mais trés anos para alcancar esse
indice nos quatro anos finais desse nivel de ensino.

Alguns governos estaduais e municipais, além de participarem do Eneb,
do Anresc, Enem e Pisa, optaram por realizarem suas proprias avaliagcdes
em larga escala. Ceard, Bahia, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Sdo Paulo,
Parand sdo exemplos de estados que possuem seus proprios sistemas de
avaliagdo (SOUZA e OLIVEIRA, 2010). Na esfera municipal, a cidade
de Sdo Paulo vem realizando sua prépria avaliacdo de larga escala desde
2007.

Souza e Oliveira (2010) assinalam que a opc¢do pelos sistemas de
avaliagdo em larga escala se assentam em duas perspectivas: a tomada de
consciéncia dos atores educacionais mediante a propria l6gica do sistema
e a possibilidade de adogdo de iniciativas em decorréncia das
informacbes produzidas pelos testes. Esses autores apontam a
predominancia da primeira perspectiva na agenda dos orgaos oficiais dos
sistemas de ensino. O uso das informacdes geradas em decorréncia da
aplicacdo da avaliacdo externa, seja pela escola, pelas instancias
intermediarias e superiores dos sistemas de ensino, na tomada de decisao
sobre acdes especificas, é escasso.

Os resultados da Prova Brasil, do Saresp e da Prova Séo Paulo, sem as
devidas cautelas, sdo tomados para expressar o desempenho global dos

estudantes. Ndo se esclarece que a avaliagdo externa em Lingua
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Portuguesa obtém informacdes sobre leitura, deixando ao largo outros
dados importantes quando se avalia a aprendizagem dos estudantes nesse
componente. Igual referéncia pode ser dada a disciplina Matematica cujo
conjunto de itens utilizado na composicdo das provas também nao da
conta da dimensédo dessa area do conhecimento, em razédo de estar focada
na resolucdo de problemas. Deixa-se também de esclarecer que a
metodologia utilizada trabalha com amostras de individuos e ndo com
sujeitos isolados. Os dados obtidos sdo importantes, contudo, quando
tomados ao largo de outras variaveis, ndo representam a complexidade do
desempenho educacional de uma escola.

Esses resultados das avaliagdes quando divulgados, afetam as relagdes da
escola com a comunidade atendida, com os 6rgdos hierarquicos do
sistema de ensino e o trabalho dos educadores. Estes dltimos séo
convocados para a arena do debate em que as indagacdes suscitadas a
partir dos resultados obtidos séo postas em discusséo.

O Inep organizou para o Saeb e Prova Brasil uma “escala de
proficiéncias” que reune as habilidades correspondentes para cada um
dos seus niveis. A escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa, se
estende do nivel 125 ao 325, a escala de Matematica, do nivel 125 ao
375. O desempenho do estudante na avaliacdo possibilita situa-lo no
nivel correspondente da escala. Para tanto, a avaliagdo é construida com
questdes retiradas de um banco de itens calibrados para aferir se o
estudante que a eles se submeter domina as habilidades e possui as
competéncias requeridas ao ano/série que esta cursando.

A classificacdo do estudante num nivel especifico da escala, seja de
Lingua Portuguesa, seja de Matematica, indica que ele domina as
habilidades ali relacionadas, assim como as habilidades dos niveis
inferiores. Também permite situd-lo em relacdo ao ano/série e nessa
perspectiva, pode ter seu desempenho classificado como: abaixo do
bésico: basico; adequado e avangado (ndo domina as habilidades
esperadas para 0 ano/série; domina parte das habilidades; domina as
habilidades esperadas; tem dominio além do requerido, respectivamente).

No caso do Saresp (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do
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Estado de Sao Paulo), no decorrer do periodo de sua aplicacdo, houve
variagdo na sua metodologia tendo como consequéncia avaliacGes
focadas na escola ou focadas no ensino. Provas censitarias para as
escolas e por amostragem para 0 estudante, ou censitarias para ambos.
Edicdo em que se avaliou apenas a disciplina de Lingua Portuguesa,
edicbes em que Lingua Portuguesa e Matematica foram objetos da
avaliacdo e edicdes em que além dessas duas disciplinas, outros
componentes curriculares tomaram parte da prova. Também
experimentou variacdes na divulgacdo de seus resultados, visto ter
ocorrido a disponibilizacdo de informagdes restritas ao ano avaliado e a
divulgacdo de relatérios comparando o resultado de um ano com o do
ano anterior (SAO PAULO/SEE, 2009).

O resultado do Saresp e os dados do censo escolar sdo utilizados pela
Secretaria Estadual de Educagdo para organizar o préprio indicador de
“qualidade” educacional, o Idesp (indice de desenvolvimento da
educacao do Estado de Séo Paulo). A SEE, com base no desempenho dos
estudantes no Saresp, também calcula para cada escola da rede estadual a
meta de Idesp a ser alcangada no 5° e no 9° ano do ensino fundamental e
no 3°ano do ensino médio. O alcance dessas metas de Idesp determina o
pagamento de “bonus” a professores, diretores e professores
coordenadores pedag0gicos.

A Prova Séo Paulo (avaliacdo realizada no sistema municipal de ensino
da Cidade de S&o Paulo), é uma avaliagdo censitaria para o 2°, 4°, 6° e 8°
anos’ do ensino fundamental, tendo a partir de 2008, incluido a avaliacéo
por amostragem para 0s demais anos, exceto o primeiro. A partir de
2009, passou a avaliar todos os alunos promovidos para 0 5° ano com
proficiéncia em Lingua Portuguesa igual ou inferior ao nivel 150 da
escala. A avaliacdo, desde sua criacdo até a Ultima edicdo, foi constituida
pelas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. Os alunos envolvidos

no Projeto de Recuperacédo de Ciclo — PIC — também participam

! Tomou-se como parametro a organizacao do Ensino Fundamental de 8 anos, conforme o que determinava a
época a Lei n® 9.394/1996.
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censitariamente da avaliagdo desde 2008 (SAO PAULO/SME, 2009 e
2010).

A metodologia da Prova S&o Paulo tem como caracteristica 0 emprego da
Teoria Classica de Testes (TCT) e a Teoria de Resposta ao Item (TRI),
metodologias que, segundo a prdpria Secretaria, possibilita a comparacédo
dos resultados com outras edi¢des da prova.

A Prova S8o Paulo e o Saresp utilizam a mesma escala de proficiéncia do
Saeb. A escolha dessa escala se deu para permitir comparacdo desses
sistemas de avaliacdo com os resultados da avaliagdo nacional. Essa
caracteristica amplia as possibilidades de analise das informacdes obtidas
em cada uma dessas provas, enriquecendo o conjunto de dados

disponibilizados para a tomada de decisoes.

4. A metodologia do estudo

O estudo foi desenvolvido em quatro escolas publicas: duas escolas
municipais de Ensino Fundamental e duas escolas estaduais de Ensino
Fundamental e Médio. As escolas municipais possuiam turmas de todos
0s anos do Ensino Fundamental, enquanto as escolas estaduais atuavam
nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Meédio. As escolas
estaduais foram acompanhadas no segundo semestre de 2010 e as escolas
municipais, nos primeiros trés meses do ano letivo de 2011.

Trés das escolas selecionadas nesse estudo atendiam a aproximadamente
1.100 alunos. Eram escolas de porte médio e contavam com cerca de 80
professores. A quarta escola atendia aproximadamente 350 alunos com
uma média de 40 professores.

Tomaram parte do estudo, nas escolas municipais, professores dos anos
finais do Ensino Fundamental que participavam do projeto especial de
acdo (projeto de formacdo docente organizado no horario coletivo). Nas
escolas estaduais, os professores envolvidos atuavam nos ultimos anos do
ensino fundamental e/ou no ensino médio e foram acompanhados no
decurso dos Atpc (aula de trabalho pedagdgico coletivo). Entre os

professores participantes, havia representantes do conjunto de disciplinas
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do curriculo.

Os professores foram acompanhados em dois encontros de formacéo que
tinham como pauta a analise do relatério da avaliagdo externa. Os
coordenadores pedagdgicos, os professores coordenadores pedagogicos e
o diretor de Escola foram entrevistados a partir de um roteiro
semiestruturado. Foram também examinadas as atas de registros das

reunides de formacao do ano de 2010.

5. Possibilidades de apropriacdo dos resultados da avaliacdo externa

pela escola

Para composicdo desse estudo foram consultados os resultados do
Sarespdos anos 2002, 2003, 2004, 2005, 2007, 2008 e 2009.

O relatério dos resultados do Saresp do ano de 2005 e 2007trouxe
também o desempenho individual de cada estudante submetido aos
testes. Essa iniciativa ofereceu a possibilidade para a escola elaborar um
quadro completo das habilidades e competéncias de dominio de cada um
desses estudantes. Juntamente com a divulgacdo, a Secretaria Estadual de
Educacdo (SEE) disponibilizou relatorios pedag6gicos em que alguns
itens da prova foram analisados, permitindo aos professores e gestores o
delineamento de formas de intervengao para melhorar aprendizagens.

Os documentos disponibilizados pela SEE tiveram por objetivo subsidiar
as Diretorias de Ensino e as Escolas a envidarem esforcos na anélise dos
resultados. Esses resultados também serviram para que 0S pais e
comunidade em geral se inteirassem dos resultados das escolas. Coube a
Diretoria de Ensino orientar, estimular e acompanhar o processo de
interpretacdo dos resultados do Saresp nas Escolas de sua jurisdigao,
inclusive com acdes de formacdo dos gestores. As Escolas, por sua vez,
foram incentivadas a entender a metodologia do sistema de avaliacéo,
principalmente no que tange aos objetivos visados pelos diferentes itens
que compdem a prova, isto é, aferir a aprendizagem dos estudantes em

relacdo ao dominio de habilidades e competéncias previstas em Lingua
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Portuguesa (leitura) e em Matematica (resolucdo de problemas) para cada
série do Ensino Fundamental e Médio.

Em relagdo a Prova S&o Paulo, nesse estudo, foram examinadas as quatro
edicbes da prova — 2007, 2008, 2009 e 2010. Na primeira edicdo, 0s
resultados da avaliacdo nao foram divulgados por niveis de proficiéncia,
metodologia que passou a integrar a avaliagdo a partir do ano de 2008,
permitindo comparac¢Bes com outras avaliacoes.

O relatério da Prova S&o Paulo disponibilizado foi de acesso restrito para
a escola e sua Diretoria Regional de Educacdo (DRE), trouxe
informagdes detalhadas sobre a metodologia da prova, a descricdo das
escalas de proficiéncias e os grupos de habilidades e competéncia a elas
relacionadas. Foi disponibilizada a analise pedagdgica de alguns itens
utilizados na avaliacdo, possibilitando a interpretacdo do papel do item
perante a averiguacdo do nivel de aprendizagem do aluno. O professor,
ao dominar a interpretacdo do item pdde discriminar as aprendizagens
adquiridas pelo aluno, reunindo condicGes para planejar intervencoes
pontuais para individuos, grupos ou toda a turma (SAO PAULO/SME,
2010 e 2011).

Vale destacar a possibilidade de comparacdo entre as diferentes edi¢des
da Prova Sdo Paulo. Essa informacdo, disponibilizada no relatério,
permitiu um razodvel nimero de suposicBes e constatacBes importantes
para a escola e professores. A primeira contou com informacdes
consistentes para realizar analises e compreender as razGes do éxito e de
eventuais problemas no desempenho dos alunos, avaliando a
interferéncia de questdes administrativas e pedagdgicas, passando a
dispor de informacGes para uma possivel tomada de decisdo. Os
professores tiveram a disposicdo informagdes para aprimorar o
planejamento, realizar a¢Ges de recuperacao, reforco, aprofundamento e
desafio para seus alunos, assim como mensurar o trabalho desenvolvido.
Somou-se ainda, a possibilidade de formulagdo de processos de formacéo
permanente (SAO PAULO/SME, 2010 e 2011).
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6. Implicacbes para com o0s resultados da escola no sistema de

avaliacao.

Do observado nos encontros de formacdo (Atpc) nas duas escolas
estaduais acompanhadas, chamou atencdo o desconhecimento do
desempenho das turmas dessas escolas na ultima edicdo do SARESP. Em
relacdo ao Idesp, poucos profissionais conheciam as metas a serem
atingidas no ano letivo em curso. SO tinham a certeza sobre o
cumprimento ou ndo das metas do ano anterior.

Notamos nas escolas estaduais a preocupacdo dos diretores e dos
professores coordenadores pedagogicos em atender orientacdes do
sistema de ensino, preconizadas a partir das Diretorias de Ensino.
Contudo, essas orientacdes ndo se materializaram no interior das escolas
observadas, em ac¢des focadas na melhoria das condi¢bes de ensino e
aprendizagem de todos os alunos.

Na escola estadual de maior porte, os resultados do Saresp serviram para
provocar a construcdo de avaliacGes coletivas. Nessas avaliagdes, as
questdes foram elaboradas a partir das habilidades requeridas para os
alunos das series avaliadas. Serviram ainda para o desenvolvimento de
acOes especificas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Essas acdes foram pensadas para todos os alunos da escola, privilegiando
alguns blocos de conteldos voltados para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias ndo dominadas. N&o se constatou nos
registros e nas falas a utilizacdo dos resultados da avaliacdo externa para
a construcdo de perspectivas individuais de atendimento, possivelmente
pela dificuldade demandada tanto na identificagdo dessas necessidades,
quanto na estruturacdo desse tipo de trabalho pedagdgico.

Constatou-se na escola estadual de menor porte, preocupacdo da equipe
gestora (diretor e professor coordenador pedagdgico) com a compreensao
e uso das informagdes disponiveis na escala de proficiéncia da prova.
Professores, diretor e professor coordenador pedagdgico, com base na

reflexdo realizada, alteraram o projeto pedagdégico da escola e os planos
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de ensino. Os ajustes levaram em conta a proposta curricular do Estado e
as proficiéncias previstas para cada série.

A Secretaria Municipal de Educagdo (SME), por meio do oOrgao
intermediario da estrutura hierarquica, a DRE, desenvolveu acGes
formativas com os coordenadores pedagdgicos. O objetivo da acdo visou
dar condigdes para esses profissionais coordenarem e mediarem o estudo
dos resultados da avaliacdo externa nas escolas.

Apesar desse esfor¢o, a implicacdo das equipes escolares no processo de
analise do relatério da escola, mostrou-se superficial. Informacdes sobre
0 desempenho longitudinal de alunos, classes e turmas ficam a margem
do debate. A discrepancia entre as expectativas de aprendizagem para o
ano do ciclo frequentado pelo aluno e a aprendizagem aferida na prova e
informada na sua posicdo na escala de proficiéncia, ndo encontrou
ressonancia nas analises e no debate entre os professores e equipe técnica
da escola nesses encontros de formacéao. Os esforcos observados focaram
as causas do desempenho, adiando ou ndo percebendo a necessidade da
proposicdo de agdes de intervencdo para melhorar as proficiéncias dos
alunos com baixo desempenho.

Nas duas escolas municipais os resultados da Prova Sdo Paulo foram
comparados com as sondagens (avaliacdo diagnosticas realizadas
bimestralmente para informar proficiéncias de leitura, escrita e
interpretacdo de textos) e com outras avaliagfes internas. Esse trabalho
de cruzamento de informacgdes sobre os alunos possibilitou as equipes
escolares a proposicdo de projetos de recuperagdo paralela para os
estudantes de baixo desempenho. Segundo professores e coordenadores
pedagdgicos, os resultados das diferentes avaliagdes confirmavam as
proficiéncias dos estudantes, verificadas no acompanhamento do
processo de ensino e aprendizagem. Essas constatacfes das dificuldades
e facilidades, no entanto, como observado no acompanhamento do
horario coletivo de formagdo, ndo possibilitou a bom termo, o
desenvolvimento de processos de intervencdo capazes de ajudar os
alunos com dificuldades, exceto o envolvimento de alguns no processo

de recuperacdo paralela em Lingua Portuguesa e Matematica.
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Os grupos de professores observados, nas suas falas, confirmaram a
dificuldade em transformar as informacGes dos processos avaliativos aos
quais os alunos sdo submetidos, em procedimentos concretos de ajuda.
Foram poucas as a¢des capazes de promover atenuacdo nas dificuldades
apresentadas ou potencializar as facilidades. Concluiram que ao
comparar essas avaliagdes de um ano para o outro, confirmaram a quase
imutabilidade da condicdo de aprendizagem do aluno.

As taxas de fracasso escolar nessas escolas, especialmente nas duas
unidades municipais que praticam ha alguns anos avaliacbes de
sondagem sobre leitura, escrita, interpretagdo de texto e dominio de
noc¢oes de calculo, pouca alteracdo sofreram nesses ultimos trés anos.
Esse envolvimento dos professores e equipes técnicas na analise dos
resultados do desempenho dos alunos nos sistemas de avaliagéo externa,
combinado com a apreensdo das informacOes disponibilizadas nos
relatorios pedagdgicos, se por um lado ndo vém garantindo acGes efetivas
para superar os problemas de ensino e aprendizagem diagnosticados, de
outro lado, estdo possibilitando um processo mais coerente de reflexdo
entre professores e equipe técnica da escola (IMBERNON, 2004 e
NOVOA, 2010).

A andlise desses relatorios da avaliacdo externa pelas escolas, teve como
consequéncia a formacao da equipe — docente e técnica — para as acoes
de planejamento. Os professores das diferentes disciplinas da escola
estadual de porte médio alteraram a estrutura do planejamento de ensino.
Organizaram os objetivos, levando em consideracdo, o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, 0 que provocou a reorganizacdo dos
conteddos reunidos na proposta curricular do Estado. Na unidade de
pequeno porte, a coordenacdo pedagodgica e os professores focaram na
reestruturacdo da proposta pedagdgica, ajustando-a de acordo com sua
realidade.

Nas escolas municipais notou-se preocupagdo com a compreensdo da
importancia da avaliagdo. Nas duas instituicbes acompanhadas, o

processo de leitura dos relatérios pedagdgicos da avaliacdo externa,
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estimulou a analise dos testes e das repostas dos alunos. O erro do aluno
foi utilizado como revelador de seu nivel de aprendizagem. Cada uma
das respostas ao item da prova permitiu ao professor identificar o que o
aluno ja aprendeu e o que lhe falta. Assim, foi possivel construir
percursos de aprendizagens diferenciados, ajustando-se a eles a devida
metodologia de ensino.

Essa aprendizagem dos professores em relagdo as possibilidades da
avaliacdo para além de um instrumento de mera afericdo, conforme
observado, esta operando no grupo mudanca no planejamento do trabalho
pedagdgico com os alunos.

Apesar da analise dos resultados obtidos pelos alunos da escola nas
avaliagdes externas ainda ndo estarem informando o aprimoramento do
trabalho pedagdgico na direcdo de melhoria da qualidade de ensino
nessas instituicdes, € possivel observar mudancas na forma de trabalho
do professor, tanto em decorréncia da capacidade de planejar melhor,
quanto de um novo enfoque para a avaliagdo interna. Essas pequenas
mudancas, estdo contribuindo para compreender o processo de
aprendizagem do aluno, permitindo ajustes no processo de ensino
(IMBERNON, 2004 e NOVOA, 2010).

Restou a constatacdo nas escolas investigadas de que os professores,
diretores, professores coordenadores pedagogicos e coordenadores
pedagdgicos ndo dominam, mesmo superficialmente, a metodologia
utilizada na construcdo dessas avaliagcdes e o foco curricular orientador

da elaboracéo de seus itens.

7. Conclusao

O envolvimento dos professores na analise dos resultados da escola na
avaliacdo externa esta se constituindo numa razoavel possibilidade de
formag&o permanente.

A analise desses relatorios implica aos professores constatarem a
insuficiéncia explicativa de suas crencgas sobre o ensino. Sao desafiados a

fundamentar as novas praticas, via reflexdo melhor informada, a
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referentes que possam sustentar concepgBes mais  coerentes
(GROSSMAN, WILSON e SHULMAN, 2005 e MARCELO, 2009).
Esse movimento proporcionado na formagdo permanente no interior da
prépria escola tem potencial para operar mudancas nas praticas
individuais e coletivas, a partir da incorporacdo de novos referentes
teoricos.

No presente estudo, constatou-se mudanga na atividade de planejamento
requerida do trabalho do professor e do posicionamento desses sujeitos
em relacdo ao uso diagndstico das avaliagdes externa e interna. A
avaliagdo, principalmente a interna, passa a oferecer respostas que
permitem aos professores situar claramente a posi¢do do aluno frente ao
processo de aprendizagem, o que contribuiu para os ajustes do processo
de ensino.

A analise dos resultados da avaliacdo externa no interior da escola,
conforme observado nesse estudo, confirma alegacbes de Souza e
Oliveira (2010) de que as informagGes produzidas nesse
empreendimento, ndo estdo servindo para ajudar os alunos de baixo
desempenho a atenuar ou superar suas dificuldades. Seus resultados
incomodam o governo, a sociedade e os professores e colocam esses
atores em conflito, visto atribuirem um ao outro a responsabilidade pela
baixa qualidade da educacéo.

Outro risco a considerar é a possibilidade da avaliacdo externa se
constituir em finalidade do trabalho pedagdgico da escola. A
reorganizacgéo curricular produzida por esse tipo de alteracdo de objetivos
pode comprometer ainda mais o papel da escola na formagao, visto que
avaliacdo externa em Lingua Portuguesa tem seus itens focados na
leitura, ao passo que em Matematica, a prioridade é a resolucdo de
problemas. E certo que as habilidades e competéncias requeridas em
leitura e na resolucdo de problemas sdo também importantes nas demais
areas do conhecimento, contudo, a fungdo da escola ndo se resume a
essas duas dimensoes.

A observacdo relativa aos problemas na apropriagdo e usos dos

resultados da avaliagdo externa para subsidiar a¢des de intervencédo na
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escola, assim como o risco do trabalho escolar ter como finalidade
preparar os alunos para essas avaliagdes, merecem ser esmiugadas com

pesquisas mais abrangentes.
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Resumo

Esse artigo objetiva refletir sobre as
politicas publicas educacionais e 0s
desdobramentos produzidos pelas
avaliacOes externas, na educacdo bésica,
quais sejam: Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Béasica — SAEB e Sistema
Mineiro de Avaliagdo — SIMAVE, no
periodo de 2000 a 2013, bem como as
implicagbes destas no interior das
instituicdes escolares. Parece-nos
importante ressaltar que tais sistemas estao
alinhados as transformacdes e reformas
educacionais ocorridas no Brasil a partir
dos anos de 1990, cujo embate entre
regulacdo e descentralizacdo consolida
estratégias de monitoramento das acgOes
educativas, tendo em vista verificar e
acompanhar o nivel de aprendizagem dos
alunos. Ressaltamos que entre 0s
principios de tais politicas esta a defesa das
avaliagdes externas como aliadas da
melhoria da qualidade da educacdo
publica. Contudo, estudos recentes revelam
gue os instrumentos avaliativos em curso
tém conseguido promover 0
desenvolvimento processual e integral do
aluno.

Palavras-chave: Politicas Educacionais;
Avaliagdo Externa; Educacdo Basica.
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EXTERNAL EVALUATIONS AND THEIR DEVELOPMENT:
PERSPECTIVES ON EDUCATIONAL CONTEXT

Abstract

This article aims to reflect on educational policies and the development produced
by external evaluations on basic education, namely: Evaluation System of Basic
Education and Minas Gerais Evaluation System, in the period 2000-2013, as well
as their implications within educational institutions. It seems important to
emphasize that such systems are aligned to changes and educational reforms
carried out in Brazil from the 1990s, whose fight between regulation and
decentralization consolidates monitoring strategies of educational activities in
order to verify and monitor students’ learning level. We emphasize that one of the
principles of such policies is the protection of external evaluations as allies in
improving the quality of public education. However, recent studies have revealed
that the ongoing evaluative instruments have promoted the student’s procedural
and integral development.

Keywords: Educational policies; External evaluation; Basic Education.
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Introducéo

O presente trabalho visa provocar discussdes sobre a funcdo assumida pela
avaliacdo da educacdo basica diante da nova reconfiguracdo do estado
brasileiro a partir da década de 1990, adentrando para os anos 2000. Esse
espaco temporal se justifica na medida em que se situa no escopo de
mudancas significativas no que tange as politicas publicas educacionais no
Brasil e em Minas Gerais. Os contornos e fundamentos das acOes
desenvolvidas nesse interim sdo conduzidos por processos e praticas
pautadas em novas perspectivas de planejamento e gestao e, especialmente,

em avalia¢des de larga escala.

Para tanto, faremos um breve recorte sobre os processos de avaliacGes
sisttmicas em Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2000 e 2013.
Dentre eles destacam-se: o Sistema Mineiro de Avaliacdo - SIMAVE, o
Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar — PAAE e o Programa de
Avaliacéo da Rede Publica de Educacdo Basica — PROEB, bem como a
politica educacional do Estado de Minas Gerais, como fatores
influenciadores na organizacdo do trabalho escolar. Porém, ndo basta
analisarmos 0s niameros, convém que investiguemos 0 que se encontra por
tras deles, conhecermos a realidade desses alunos e dessas escolas que

geram esses indices.

Por meio de estudo bibliogréfico sobre as avaliacdes em larga escala e da
legislagdo educacional brasileira, faz-se necessario suscitar algumas
questdes sobre o papel do professor frente as avaliagces institucionais e
como este vem sendo pressionado a contribuir para a melhoria dos indices
da escola. Nesse contexto, estdo presentes fatores influenciadores no
trabalho docente que atuam na educagdo basica e, consequentemente, no
desenvolvimento desses profissionais, sendo que as politicas de avaliacdes
externas, juntamente com seus ideais, mobilizam gestores, professores,

alunos e familias.
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Vale ressaltar que a institui¢do escolar ndo e abstrata e se constitui como o
cerne do sistema educativo formal, haja vista que € lugar de decisdo, onde
ocorre a execucdo, ou seja, a materializacio de politicas educacionais. E
também local onde sistematicamente ocorrem aprendizagens, em que alunos
e professores se envolvem num processo organizacional como compromisso
de transmitir e construir conhecimentos, com destaque para os significados e
sentidos da escola para a formacdo dos alunos, isto é, o ensino e a
aprendizagem constituem 0 objetivo central nesse movimento de

constituicdo de sujeitos.

Discorrer sobre as avaliacdes externas implica em refletir sobre as
finalidades da educacio na contemporaneidade. E, pois, consenso no meio
educacional que a escola tem assumido diversas funcdes para além de seu
tradicional papel de transmissora, reprodutora e construtora de saberes e
conhecimentos, sua funcdo académica. Sob esse olhar, é possivel afirmar
que essa nova configuracdo contribui para a definicdo dos objetivos da
educagdo, os quais sdo referendados na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDBN n° 9394/96) ao tratar das finalidades do ensino

fundamental e educacdo basica.

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios béasicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo [...] Il - o desenvolvimento da capacidade
de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacéo de atitudes e valores; IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos
lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social [...]; Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicBes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il - o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico [...] (BRASIL, 1996, p. 12).

Cumpre reconhecer que a legislacdo educacional brasileira assume a
concepcao de que a escola é responsavel por diversas fungdes e a estas estdo
associadas também maltiplos objetivos. Neste artigo pautaremos nossa
discuss@o no escopo da avaliagdo como garantia do desenvolvimento das
aprendizagens. Em outras palavras, o processo avaliativo devera contribuir
para a materializacdo de um dos objetivos centrais da escola, ou seja,

assegurar que as criancgas e adolescentes efetivamente aprendam.
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Segundo Vidal (2003) a avaliacdo ndo é um tema desconhecido por nenhum
professor. Pelo contrario, a avaliagdo sempre fez parte do contexto
pedagdgico, das aprendizagens em sala de aula. Nesse sentido, a autora
considera a avaliagdo como um instrumento inseparavel da pratica
pedagdgica, por meio do qual é possivel que o professor acompanhe o
progresso de seus alunos, analise o desenvolvimento do trabalho escolar,

assim como o seu préprio desempenho.

Nessa perspectiva julgamos necessarias praticas avaliativas que possam
contribuir para a superacdo de um modelo fortemente marcado por
principios  seletivos, meramente quantitativos, classificatorios e
extremamente excludentes. E preciso considerar a avaliagio como
importante instrumento de reflexdo das a¢des desenvolvidas por alunos e

docentes no ambito escolar.

A nova configuracdo do Estado e as avaliagOes externas

No contexto mundial, as avaliacbes externas surgem como uma busca de
“equiparagdo” tanto da abrangéncia e permanéncia do aluno nas escolas,
como da qualidade do ensino e da aprendizagem. No que diz respeito a

qualidade Biasi (2009, p. 37) aponta que a

[...] educacdo de qualidade abrange os aspectos e 0s meios que
determinardo a sua qualidade, que incluem principalmente os
alunos — os sujeitos que precisam aprender — e 0s professores —
0s sujeitos que ensinam, que sdo responsaveis diretos pelo
processo propriamente dito. Quando o professor tem as
condicBes objetivas para mobilizar o processo, no caso 0
aprendizado do aluno, cresce a possibilidade de realizar uma
educacéo de qualidade [...].

Nas décadas de 50 e 60 do seculo passado, diversos paises imprimiram
pesquisas de cunho guantitativo em busca de identificar o desenvolvimento
de seus processos educativos. Dentre eles destacam-se Estados Unidos,
Franca e Inglaterra. Para explicar a problematica das desigualdades
educacionais pautou-se em estudos empiricos que intencionavam
compreender a aprendizagem ou ndo aprendizagem a partir dos

condicionantes que independem diretamente da instituicdo escolar.
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E, pois, por intermédio de tais estudos que se chegou a constatacio
estatistica de que aspectos exteriores a escola acabam por contribuir
significativamente no desempenho escolar dos alunos, ou seja, origem
cultural, fatores socioeconémicos, geograficos e étnicos dos estudantes sdo
o0s responsaveis pelas diferencas na proficiéncia dos mesmos. Os resultados
dessas investigacdes contribuiram para que fosse estabelecida uma espécie
de pessimismo pedagogico, isto é, considerou-se que a escola tinha uma
influéncia infima em termos de desempenho dos alunos. Desse modo, a
escola se eximia da responsabilizacdo pelo insucesso ou fracasso daqueles

gue ingressavam nesse espaco educativo.

Contudo, pesquisas das Ultimas décadas sdo unanimes em assegurar que
apesar da necessdria atencdo para os elementos sociais, culturais e
econdmicos que incidem sobre os resultados das aprendizagens escolares,

esta ndo pode ser negligenciada de seu papel e funcéo social. Nesse sentido,

[...] o objetivo dos estudos passou a ser entdo o de abrir a caixa preta das escolas, ou
seja, examinar 0s processos internos que podem torna-las diferentes uma das outras,
ou mais precisamente, umas melhores que as outras, mesmo apos serem
consideradas as caracteristicas dos seus estudantes, tais como a origem social, a
etnia e nivel de proficiéncia anterior [...] estes estudos sob o réotulo de “perspectiva
militante,” pois se caracterizam pelo objetivo central de proposi¢do de politicas
publicas para combater as desigualdades dentro das escolas, minimizando os efeitos
da origem social. Eles sdo norteadores pelas hipoteses de que, se é possivel
identificar escolas, que pelas caracteristicas de seus processos, levam os estudantes
socialmente desfavorecidos ou oriundos de minorias a um melhor desempenho
meédio, pode-se entdo melhorar o nivel de muitas escolas. (SOARES; ALVES;
MARI, 2003, p. 65).

Nesse contexto, no Brasil os processos que conduzem a formulacdo das
politicas publicas educacionais, se interrelacionam com uma nova a funcédo
social da escola, a qual é assumida por diferentes organismos internacionais
e pelo empresariado, como formacao voltada para dar sustentacdo teérico-
préatica para responder ao setor produtivo. E entdo, imprescindivel, analisar
essas politicas em sua articulacdo com o projeto ajuizado pela sociedade e

que se materializa por intermédio de a¢des estatais.

[...] para se ter uma aproximacdo dos determinantes que envolvem a politica
educacional, deve-se considerar que a mesma articula-se ao projeto de sociedade que
se pretende implantar, ou que estd em curso, em cada momento histérico, ou em
cada conjuntura [...] tal projeto de sociedade, por sua vez, é construido pelas forcas
sociais, que tém poder de voz e de decisdo e que por isto, fazem chegar seus
interesses até o0 Estado e a méaquina governamental, influenciando na formulacéo de
politicas ou de programas de acdo (AZEVEDO, 2004, p. 60).
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As duas ultimas décadas tém sido palco de diversas reformas marcadas por
alteracbes em leis e normas que regulamentam as ac¢bes no campo
educacional brasileiro. As proposic¢des reformistas trazem em si 0 objetivo
de repensar a organizacdo dos sistemas escolares, bem como a organizagao
da propria instituicdo escolar no que se refere ao curriculo, a formacéo
docente e dos funcionarios e 0s processos avaliativos das instituicdes, dos

alunos e dos profissionais.

Especialmente, na década de 1990, vivenciamos o aprofundamento das
politicas neoliberais que repercutiram em todos os setores da sociedade. As
varias acOes desenvolvidas evidenciam o discurso por parte do Estado com a
“garantia” de uma educagao publica, gratuita e de qualidade para todos os

niveis de ensino.

[...] a abordagem neoliberal ndo questiona a responsabilidade
do governo em garantir o acesso de todos ao nivel basico de
ensino. Apregoa, contudo, a necessidade de um outro
tratamento para o sistema educacional. Postula-se que 0s
poderes publicos devem transferir ou dividir suas
responsabilidades administrativas com o setor privado, um
meio de estimular a competicdo e o aquecimento do mercado
(AZEVEDO, 2004, p. 15).

Aplicada ao campo da educacdo, a avaliacdo assume papel fundamental
como instrumento de regulacéo e controle dessas politicas, haja vista que se
transforma em categoria centrada em eficiéncia, eficicia e na produtividade
sob o controle direto do Estado. (OLIVEIRA, 2011). Cumpre assim,
reconhecer que, a avaliacdo emerge como parte da estratégia do Estado a
fim de atingir objetivos especificos, quais sejam: controlar as despesas
publicas, alterar a cultura do setor publico e romper com as fronteiras no

ambito do publico e privado.

Instaura, portanto, no campo educacional uma série de modificagcdes que sdo
também resultados de lutas empreendidas pelos diferentes movimentos
sociais no sentido de garantir ndo somente 0 acesso, mas também a
permanéncia e sucesso desses grupos na escola publica. Na dimensdo em

que se apresenta hoje o capitalismo, de redefini¢des no papel do Estado,
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ap0s movimentos de intensos embates, pressupde a garantia, a0 menos no

nivel legal, do direito & educacdo como parte dos direitos sociais.

Nessa perspectiva de transformacdes, na busca por garantia de acesso e
qualidade da educacdo, emerge em abril de 2007 o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), constituido por uma diversidade de
programas independentes direcionados tanto a educagdo basica quanto ao
ensino superior; e tem como objetivo principal promover o desenvolvimento
da educacdo nos diferentes niveis e modalidades de ensino. Tal Plano é
implementado na perspectiva de se construir uma agdo do Estado que se
constitua de forma articulada e integrada, ou seja, busca-se uma Vvisio
sisttmica no campo educacional. O PDE foi instituido pelo Ministério da
Educacdo (MEC) com vistas a ser desenvolvido por meio de parcerias com
0s governos locais, uma vez que 0S compromissos sao assumidos em regime
de colaboracdo com os estados e municipios da federacdo com os propositos

(ue se seguem:

O PDE oferece uma concepcdo de educagdo alinhada aos objetivos
constitucionalmente determinados a RepuUblica Federativa do Brasil. Esse
alinhamento exige a construgdo da unidade dos sistemas educacionais como sistema
nacional — o que pressupde multiplicidade e ndo uniformidade. Em seguida, exige
pensar etapas, modalidades e niveis educacionais ndo apenas na sua unidade, mas
também a partir dos necessarios enlaces da educacéo com a ordenacdo do territorio e
com o desenvolvimento econdmico e social, Unica forma de garantir a todos e a cada
um o direito de aprender até onde o0 permitam suas aptiddes e vontade (HADDAD,
2008, p. 5).

Com efeito, ao apresentar o PDE o governo sinaliza para uma ruptura com
0s binarismos e visdes fragmentadas que até o momento permeavam 0S
programas e acOes voltadas para a educacdo, quais sejam:
qualidade/quantidade; diversidade/unidade; educacdo béasica/educacdo
superior; urbano/rural, formacdo propedéutica/formacéo profissional, dentre

outras.

Desse modo, no que diz respeito a educagdo basica vale mencionar que
orientado pelos principios e diretrizes definidos no @&mbito do PDE, o
Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007 instituiu o Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacdo. Este trouxe para a arena das politicas
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educacionais diretrizes que passaram a orientar as a¢cdes da Unido em sua

articulacdo com municipios e os entes federados.

A implementacdo das diretrizes e a materializagdo das metas foram
operacionalizadas por meio do Plano de Ac¢Oes Articuladas (PAR),
constituido de um conjunto de acbes educacionais elaboradas a serem
implementadas nos estados e nos municipios, articuladas com a Unido,
visando a melhoria da qualidade da educacdo. A adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, firmado no Decreto n° 6.094, de 24 de
abril de 2007, assegura a elaboracdo do PAR pelos estados e municipios,
sendo a garantia para receberem apoio financeiro e técnico da Unido. Os
entes federados assumem o compromisso coletivo em acompanhar e
implementar as acdes do PAR por meio de uma Equipe Técnica Local e do

Comité Local do Acompanhamento.

E possivel afirmar que todos os 5.561 municipios e os 26 estados e 0
Distrito Federal realizardo a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo. As diretrizes definidas apontavam importantes alteracdes a
serem perseguidas no campo educacional. Especificamente com relacdo a
melhoria na qualidade da educagdo em interface com a avaliacdo, destacam-

Se.

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados

concretos a atingir;

Il - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade,

aferindo os resultados por exame periddico especifico;

I11 - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro
da sua frequéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser

realizadas periodicamente;

XXVII - organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associacdes de empresarios, trabalhadores, sociedade
civil, Ministério Puablico, Conselho Tutelar e dirigentes do sistema

educacional pablico, encarregado da mobilizacdo da sociedade e do
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acompanhamento das metas de evolucdo do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB)™.

Nesses termos, o0 PDE, o Plano de Metas e, por fim, 0 PAR em suas versdes
2007/2010 e 2011/2014, consolidados como instrumentos de planejamento e
gestdo passam a representar em sua configuracdo novas bases de relacéo
entre a Unido e os entes federados no intuito de alavancar qualitativamente
a educacdo brasileira, qualidade que se expressa nos resultados do IDEB,

via avaliacOes em larga escala.

A arquitetura das propostas de reforma do Estado desenvolve-se a partir da
racionalizagdo de recursos, diminuindo o seu papel no que se refere as
politicas sociais. Assim, sdo atos que ocorrem em um contexto em que 0
modo de gestdo do aparelho do Estado, com o intuito de “combater” essa
crise do capital pauta suas acGes gestoriais num modelo comprometido com
a descentralizacdo. Essas medidas contribuem para que a indicacdo de
descentralizacdo apresentada imprima em repasse para a sociedade, da
responsabilidade pela execucdo das politicas sociais. A funcdo do Estado
resume-se ao repasse de parte do financiamento, passando a assumir papel
avaliador em detrimento do executor. No que tange ao campo educacional
Afonso (1999, p. 83-84) assevera que:

As reformas podem também ser interpretadas como respostas paradigmaticas as
tendéncias de crise na educacdo publica, envolvendo um discurso e um aparato cujo
objetivo principal é fazer a gestdo dessa crise. Ndo indo, porém, as causas mais
profundas da crise educacional, as reformas transformam-se com alguma frequéncia,
numa espécie de circulo vicioso: podendo ter alguns efeitos positivos, acabam, no
entanto, por gerar contradi¢fes e dilemas que afetam a sua propria eficacia, motivando
uma procura sistematica de novas solucdes.

Sob essa perspectiva, podemos afirmar que os anos 90 do século passado
foram marcados pela materializacdo de inimeros processos avaliativos dos
sistemas escolares e, esses tém cada vez mais sido incorporados aos
processos educativos. Em nosso pais o Ministério da Educacdo - MEC, em

articulacdo com as Secretarias Estaduais de Educacdo, implantou o Sistema

! Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB: criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira em 2007, é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, médias de
desempenho no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — para as unidades da federacéo e para o
pais, e a Prova Brasil — para os municipios. (BRASIL, 2007).
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de Avaliagio da Educacdo Basica — SAEB® A justificativa para a
implementacdo desse sistema estd associada a defesa da avaliacdo como
possibilidade de fornecer informagdes sobre 0s processos educacionais, seja
na esfera municipal ou estadual, com o intuito de direcionar o processo de
tomadas de decisbes em relacdo as politicas publicas, ao desempenho
académico dos alunos e a qualidade do sistema escolar como um todo.

O SAEB compartilha espaco com as avaliagbes estaduais (RIBEIRO;
KALOUSTIAN, 2002), realizadas sistematicamente em estados brasileiros,
como Ceard, Maranhdo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Sao Paulo e Tocantins. O mencionado sistema € responsavel por coletar
dados sobre alunos, professores e diretores de escolas publicas e privadas
em todo o Brasil. Ele esta em execucdo desde 1990, sendo aplicado a cada
dois anos, avaliando o desempenho dos alunos brasileiros do quinto e do
nono ano do Ensino Fundamental, bem como os do terceiro ano do Ensino
Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, como foco em leitura e,

Matematica com foco em resolucéo de problemas (BRASIL, 2003).

A partir das informagbes do SAEB, o MEC e as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo podem definir agdes voltadas para a correcdo de
distorcoes e debilidades, identificadas e direcionar seus recursos técnicos e
financeiros para areas prioritarias, visando o desenvolvimento do Sistema

Educacional Brasileiro e a reducdo das desigualdades nele existentes.

Dessa forma, o SAEB tem como objetivo oferecer subsidios para a
formulagdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas,
contribuindo, para a ampliagdo da qualidade do ensino brasileiro. Os
resultados sdo divulgados em nivel nacional e por regido, estado,
localizacdo (capital, interior), zona geografica (urbano, rural), dependéncia

administrativa (estadual, municipal, federal e particular) (BRASIL, 2003).

2 0 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB, implantado em 1990, é coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP e conta com a participacdo e o apoio das
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo das 27 Unidades da Federacdo. A andlise dos resultados dos
levantamentos do SAEB permite acompanhar a evolugdo do desempenho dos alunos e dos diversos fatores
incidentes na qualidade e na efetividade do ensino ministrado nas escolas, possibilitando a definicdo de acdes
voltadas para a correcdo das distorcdes identificadas e o aperfeicoamento das praticas e dos resultados

apresentados pelas escolas e pelo sistema de ensino brasileiro.
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Os resultados englobam tanto os relacionados com o desempenho dos
alunos quanto os referentes as variaveis da escola, do diretor, do professor,

dos habitos de estudo e das condi¢des socioculturais dos alunos.

Dessa forma, € preciso atentar para as questdes que envolvem o professor no
contexto das avaliagbes institucionais. Os resultados alcancados séo
devidamente publicizados e, geralmente questionados, principalmente, se
estes forem abaixo do esperado, recaindo sempre no professor. Ou seja, 0
professor sempre é chamado a prestar contas sobre o indice, que ele,

participe da escola, ajudou a compor.

A situacdo a que fica exposto o professor da educacgao basica, compromete o
seu desenvolvimento profissional e, com isso, influencia a sua pratica
pedagdgica, no sentido de que sempre estara executando o seu trabalho,
relacionando-o as avaliagdes institucionais e ndo de acordo com suas

concepcOes de educagao, de escola, de aluno.

Assim sendo, as avaliagdes educacionais em larga escala, de forma geral,
permitem a producdo de indicadores educacionais unicos, que dizem
respeito a qualidade da educacdo ofertada a populacdo e ao contetdo
efetivamente aprendido em sala de aula. Ainda ndo foi pensado em outro
modo de obter informacdo desse tipo e de tal relevancia para o planejamento
de politicas educacionais. Porém, a avaliacdo é entendida como um
indispensavel elemento de reflexdo sobre as politicas, praticas e acgdes

implementadas no &mbito do sistema educacional (BRASIL, 2003).

Segundo o MEC (2003) os resultados das avaliagfes, sejam elas locais,
regionais ou mesmo nacionais, sdo informacgfes qualificadas, postas a
disposic¢édo de pesquisadores, de educadores, gestores e planejadores, a quem
compete a reflexdo sobre o panorama educacional e a tomada de decisdes
que dizem respeito tanto ao fortalecimento de medidas que se mostraram
eficazes na melhoria da qualidade educacional, quanto as mudancas que

acreditam necessarias para aprimorar o desenvolvimento da aprendizagem.
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN n° 9.394/96) as
avaliacOes externas sdo enfatizadas por recomendacdo de instituigdes
internacionais como o Banco Mundial - BM e o Fundo Monetério
Internacional - FMI, como sendo uma das formas de verificar se o curriculo

oficial esta sendo cumprido.

No Brasil, as politicas puablicas educacionais apresentam questfes
relacionadas a implementacdo da avaliacdo como perspectiva de uma nova
funcdo do Estado, assegurar a participacdo da sociedade no
acompanhamento dos processos educativos. Portanto, as avaliacdes externas

sdo compreendidas como necessidade e direito social.

[...] com efeito, a sociedade somente se mobilizard em defesa
da educacdo se a incorporar como valor social, 0 que exige
transparéncia no tratamento das questdes educacionais e no
debate em torno das politicas de desenvolvimento da educacéo.
Desse modo, a sociedade podera acompanhar sua execucao,
propor ajustes e fiscalizar o cumprimento dos deveres do
Estado (HADDAD, 2008, p. 8).

A caracterizacdo das acdes governamentais estabelece o campo da avaliacéo
educacional como estratégia assumida, a fim de estabelecer uma medida
padrdo da qualidade da educacdo oferecida pelas escolas em todo o territério

nacional.

N&o obstante, a avaliacdo se constitui em medida que interessa a toda a
sociedade, seja pela sua aplicabilidade pratica ou por suas consequéncias,
tendo em vista que interfere diretamente nas tomadas de decisdes acerca dos

rumos da educacao em cada estado, municipio e instituicdo.

A avaliacdo esta incluida no bojo das diversas acdes que estdo sendo
estabelecidas pelas politicas publicas educacionais com o objetivo de
orientar as atividades das instituices escolares, dos profissionais,
estudantes e suas familias. Nesses moldes, acaba por imprimir um desenho
que se configura pela prépria atuagdo reguladora do Estado sobre as escolas,
seja por intermédio da fiscalizacdo ou pela associacdo dos resultados

obtidos nos procedimentos avaliativos aos dispositivos de financiamento.
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Nesse cenario,

[...] diminuir as despesas publicas exigiu ndo sé a adopcdo de uma cultura
gestionaria (ou gerencialista) no sector publico, como também induziu a criacdo de
mecanismos de controlo e responsabilizacdo mais sofisticados. A avaliacdo aparece
assim como um pré-requisito para que seja possivel a implementacdo desses
mecanismos (AFONSO, 1998, p.113).

A conformacgdo do Estado as necessidades de ajustes da educacdo basica
torna imperativo aferir os resultados dos investimentos publicos aplicados as
escolas. Ainda de acordo com o discurso oficial a educacado esta interligada
com as competéncias a serem desenvolvidas pela instituicdo educativa e
pelo avanco da produtividade. Esse objetivo se exprime na

operacionalizacdo da avaliacdo na educacdo basica. Desse modo,

[...] coma diminuigdo dos recursos publicos para os setores sociais coincidindo com
a crescente complexidade da sociedade, nos paises industrializados, os Estados
aumentaram consideravelmente as suas acdes de controle e fiscalizacdo. Este
fendmeno se tornou conhecido como “Estado Avaliador”, [...] caracteriza a forte
presenca do Estado no controle dos gastos e dos resultados das instituicbes e dos
orgaos publicos. O “Estado Avaliador” intervém para assegurar mais eficiéncia e
manter o controle daquilo que considera ser qualidade. (DIAS-SOBRINHO, 2003, p.
708).

Em 2007, por intermédio do Decreto 6.094, o Ministério da Educacdo
implementou o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica — IDEB,
um indicador que integra o fluxo escolar as médias de desempenho obtidas
pelos alunos nos exames realizados durante 0s processos avaliativos
nacionais. Esse indice demonstra o intuito do Estado em medir a qualidade
oferecida aos estudantes brasileiros e a preocupacdo com a eficiéncia e a
eficacia, alem das condigbes para a adaptacdo dos alunos as novas

demandas do mercado.

Essa configuragdo estrutural visa por meio dos resultados das avaliagoes,
construir mecanismos de prestacdo de contas pautados nos pressupostos de
transparéncia e responsabilizacdo dos docentes. Isso se evidencia na

reivindicacdo de:
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[...] qualificago permanente dos que trabalham na escola, em
especial dos professores. [...] mecanismos de prestacdo de
contas que facilitem a responsabilizagdo dos envolvidos. [...]
responsabilizacdo, avaliacdo de processos e de resultados,
participacdo dos interessados, divulgagdo de informacdes, que
imprimam transparéncia as agOes dos gestores, diretores,
professores, para que a sociedade em geral e os alunos e suas
familias em particular, participem e acompanhem as decisfes
sobre objetivos, prioridades e uso dos recursos. (BRASIL,
2007, p.17).

Enfim, as avaliaces externas realizadas, a partir de testes padronizados, tém
como objetivo principal o monitoramento da educacdo e implicam na
centralizacdo da Unido no que diz respeito ao controle dos resultados. Tal
formato articula-se a tdo propagada logica de descentralizacdo. Essas
avaliagOes representam a legitimacdo da op¢édo do Estado por um processo
avaliativo exterior as escolas e geridas segundo principios inerentes a
administracdo gerencial, & competicdo, ou seja, ao accountability®, na

perspectiva de uma légica de mercado.

Nesse cenario, é premente a exigéncia por parte das instituicdes escolares e
do governo, representado pelas secretarias de educacdo em garantir, sob
quaisquer condigdes, a qualidade do ensino. Para tanto, a escola é obrigada a
repensar suas praticas pedagogicas, o curriculo e avaliacdo, dentre outros.
Enfim, a escola é, a todo 0 momento, pressionada a desenvolver atividades
que possam ir ao encontro das propagandas da eficacia e eficiéncia,
ressaltando a importancia dos alunos apresentarem bons resultados no
SIMAVE®*, ENEM® e Prova Brasil®.

® Termo que designa prestacéo de contas, fornecimento de informagdes, justificativas, elaboracéo e publicizagdo
de relatorios de avaliacdo; responsabilizagdo, imputacdo de responsabilidades e/ou imposicdo de sangBes
negativas, atribuicdo de recompensas materiais ou simbélicas. (AFONSO, 2009).

* O Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacéo Pablica (SIMAVE) tem como objetivo identificar necessidades,
problemas e demandas do sistema e das escolas, auxiliando no planejamento de acdes em diferentes niveis e
momentos que objetivam a melhoria da qualidade da educacéo publica da rede estadual. O SIMAVE atua em
duas modalidades, complementares e integradas: a primeira € a avaliacdo interna da escola, por meio do
Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — PAAE. A segunda modalidade é a avalia¢do externa do
sistema de ensino, através do Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo - PROALFA e o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica - PROEB.

®> O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é um exame criado em 1998 pelo Ministério da Educagio
utilizado como ferramenta para avaliar a qualidade geral do ensino médio no pais. Atualmente, o exame é
utilizado como exame de acesso ao ensino superior em universidades publicas brasileiras através do Sistema
de Selecdo Unificada — SiSU
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Desse modo, a adaptagéo do curriculo aos conteudos elencados no programa
dessas avaliacbes e, a demanda por agdes educativas que pudessem
contribuir para o aumento do IDEB da institui¢cdo, sdo elementos constantes

no cotidiano de todos os educadores.

E, pois, nessa perspectiva que as avaliaces em larga escala interferem de
modo direto no movimento produzido no interior da escola, l6cus
privilegiado para construcdo de potencialidades, por intermédio da producao
de relagBes sociais e agdes transformadoras, mediante conscientiza¢do dos
direitos sociais e praticas educativas de carater mediador, trazendo em seu

interior os elementos de producgdo e/ou superagao das contradi¢es.

2. A avaliacdo em larga escala em Minas Gerais

No ambito nacional a avaliagdo é um processo que tem cada vez mais
envolvido os atores sociais no desenvolvimento do monitoramento e
fiscalizacdo da qualidade da educacdo. Em termos de entes federados, os
estados também empreenderam iniciativas no sentido de criar seus proprios
sistemas de avaliagdo externa, com objetivos e pressupostos que se

aproximam do modelo apregoado pela Unido.

[...] embora a regra no pais nas relagdes entre poder local e poder central seja
integracdo dos poderes estaduais as determinagdes governamentais do poder central,
em Minas Gerais esse processo possui caracteristicas especificas na medida em que
o0 Estado ndo sé vem incorporando as novas determinagdes como consegue antecipar
[...] Isso parece revelar que Minas Gerais, por suas especificidades, vem se
integrando ao pais como ‘laboratério’ dos esfor¢os de modernizagdo capitalista
comandados pelo Estado, principalmente a partir da segunda metade do século XX
(MARTINS, 1998, p. 22).

Em Minas Gerais, a partir de 1992, a Secretaria de Educacdo implementou a
Avaliacdo do Sistema Estadual de Minas Gerais como parte de diversas

politicas publicas imbuidas do desejo de garantir a qualidade educacional

® A Prova Brasil é um exame que se constitui como avaliagio em larga escala, desenvolvida pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). Tém o objetivo de avaliar a
qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
questionarios socioecondmicos. Com as informagBes da Prova Brasil, 0 MEC e as secretarias estaduais e
municipais de Educacao podem definir acdes voltadas ao aprimoramento da qualidade da educagdo no pais e a
reducdo das desigualdades (BRASIL, 2013).
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(VIANNA, 1995). Instaura-se, portanto, a partir desse momento diversas
iniciativas no que se refere a defesa de uma avaliacdo externa que produza
consequéncias positivas sobre o ensino ministrado aos alunos em Minas
Gerais. Dentre esses empreendimentos destacamos o Sistema Mineiro de
Avaliacéo da Escola Publica - SIMAVE com inicio no ano 2000, ou seja,
constituindo-se 13 anos de avaliagbes. Tal sistema é constituido pelo
Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica — PROEB,
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e Programa de
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar - PAAE. As duas primeiras dizem
respeito as avaliacGes externas e a ultima refere-se a avaliacdo interna da
escola.

O SIMAVE ¢ realizado por meio de parcerias estratégicas, que asseguram
metodologias adequadas para verificar o desempenho da rede publica
estadual de ensino. O sistema é coordenado pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais e estabelece parcerias com: Instituto Avaliar para
0 desenvolvimento do PAAE; Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
(CEALE), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAED), da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF). Para o desenvolvimento do PROALFA e do
PROEB também conta com a parceria do CAED (SIMAVE, 2007).

O SIMAVE tem como objetivo principal elaborar e implementar programas
de avaliagbes em larga escala cuja finalidade esta na utilizacdo dos dados
obtidos com a realizagdo de provas anuais, como forma de intervir no
processo de gestdo e tomada de decisdes no planejamento de acOes
educativas que possa ir ao encontro da tdo propagada qualidade educacional.
De acordo com dados dos informativos do préprio sistema, sua funcéo é
“indicar caminhos possiveis para os professores superarem as dificuldades
de aprendizagem diagnosticadas com alternativas de intervengdo didatica”

(SIMAVE, 2007, p.11).

No plano objetivo o PROEB compreende Programa no qual os alunos
participam de exames em que sdo avaliados os conteudos relacionados as

disciplinas Matematica e Lingua portuguesa. Nesses moldes, o PROEB é
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também integrante do SIMAVE, sendo utilizado a partir do ano de 2006.
N&o se trata, de avaliar individualmente o aluno, o professor ou o
especialista. O PROEB avalia alunos que se encontram no 5° ano e 9° ano
do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. (MINAS GERAIS,
2007).

Tal programa constitui-se de um conjunto de medidas e avaliacdes com o
intuito de diagnosticar o desempenho dos alunos, resultado esse que
implicara na formulacdo de planejamento e das politicas publicas
educacionais para os alunos mineiros. O resultado do desempenho conjunto
dos alunos fornece o diagndéstico do ensino, influenciando diretamente no
planejamento, monitoramento e reformulacdo das politicas publicas

educacionais.

Segundo alguns autores, como Bonamino et al. (2004), Fontanive (2000),
Klein (2000), as avaliagBes internas e/ou externas, sdo importantes no
diagnostico da realidade escolar, qualidade do ensino (professor) e
aprendizagem (dos alunos), bem como no diagndstico da realidade da

educacao no pais, em seus varios aspectos.

No contexto das avaliagbes externas mantidas pelo MEC, a Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado de Minas Gerais mantém uma proposta
curricular, denominada Contetido Basico Comum, o CBC. Essa proposta foi
regulamentada por meio da Resolucdo 666, de 07 de abril de 2005, que
dimensiona um sistema de avaliacdo no estado, denominado SIMAVE
(MINAS GERAIS, 2008). Destacamos como objetivos desse sistema de

avaliagdo:
a) Promover a avaliacdo sistematica da rede publica de educacdo bésica.

b) Criar instrumentos de participacdo da sociedade e dos profissionais da
educacdo na gestdo da escola publica.

c) Democratizar o acesso a informacéo sobre a Educacéo Publica.

d) Desenvolver procedimentos de gestdo de avaliacdo das politicas publicas
educacionais pautadas em principios de equidade.
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Fortalecer a escola como instituicdo de promocdo de igualdade de oportunidade

para todos 0s mineiros.

Com relacdo aos Conteudos Basicos Comuns (CBC), estes visam subsidiar
0 professor no ensino dos conhecimentos e habilidades previstos nas
politicas publicas curriculares propostas para a educacdo basica, com uma
visdo operacional focada na aplicacdo dos mesmos em sala de aula. O CBC
pauta-se em diretrizes de ensino cujo desenvolvimento deve ser obrigatorio
para todos os alunos. (MINAS GERAIS, 2007).

No ambito da educacdo basica ha que se considerar que as implicagdes
desse modelo implementado pelo Estado brasileiro e pelo estado de Minas
Gerais podem ser analisadas a luz das politicas publicas educacionais, a
partir da compreensao de que:

[...] umas das representagBes desta tendéncia é a énfase nas
avaliages de resultados em detrimento das avaliagbes de
processos. Em termos de politicas educacionais, o Estado-
avaliador mostra-se preocupado com a imposi¢cdo de um
curriculo  nacional e com o controle de resultados
fundamentado na competi¢do entre alunos, turmas e escolas.
Contudo, sendo a avaliagdo um dos instrumentos fundamentais
nesse processo, faz-se necessario saber qual modalidade é mais
adequada aos objetivos de tal ideario. E, nesse sentido,
predomina a avaliacdo estandardizada criterial, que visa o
controle de objetivos previamente definidos, contribuindo para
mudancas nas politicas avaliativas e possibilitando a expansao
do controle do Estado sob os resultados e, simultaneamente,
sobre a expansdo do mercado pela “publicizagdo” dos
resultados (VIEIRA, 2011, p. 15).

Nesses moldes, ao tecer considerac¢des sobre a avaliacdo estandatizada

criterial Afonso (1999) € categérico ao afirmar que:

[...] esta modalidade de avaliagdo permite evidenciar, melhor
que qualquer outra o ja designado “paradoxo do Estado
neoliberal”. Por um lado, o Estado quer controlar mais de perto
os resultados escolares e educacionais (tornando-se assim mais
Estado, Estado-avaliador) mas, por outro lado tem que partilhar
esse escrutinio com os pais e outros “clientes” ou
“consumidores” (diluindo também por ai algumas fronteiras
tradicionais, e tornando-se mais mercado e menos Estado).
Produz-se assim um mecanismo de determinados contetdos e
objetivos educacionais (de que a criagdo de um curriculo
nacional é apenas um exemplo), permite, a0 mesmo tempo, que
os resultados/produtos do sistema educativo sejam também
controlados pelo mercado (AFONSO, 1999, p. 168-169, grifos
do autor).
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Instrumento comumente usado pela Secretaria Estadual de Educacdo de
Minas Gerais consiste em envolver e compensar o professor pelo trabalho
com o Contetudo Basico Comum - CBC. Na apresentacdo do CBC de todas
as disciplinas do Ensino Fundamental e Médio esses contetdos serdo
utilizados como as bases para a avaliacdo das escolas, professores e para
proposicdo de metas com o fim de melhorar o desempenho das escolas da
rede estadual mineira (MINAS GERAIS, 2001). Essa informacdo é
significativa, pois tem relacdo com as avaliacdes de rendimento a que as

escolas estaduais estdo sendo sujeitadas.

O Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo (PROALFA), cuja primeira
avaliacdo ocorreu em 2005, tem como objetivo averiguar os indices de
alfabetizagdo dos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, da
rede publica, sendo censitaria no 3° ano. Os resultados dessa avaliagdo sdo
usados para subsidiar acGes e intervencgdes, se necessario for, no processo de
alfabetizacao/letramento dos alunos mineiros. (MINAS GERAIS, 2007).

A SEE/MG faz uso dos resultados das escolas nas avaliacées do SIMAVE,
vinculando-os as politicas destinadas a Educacdo (MINAS GERAIS, 2008).
Uma delas esta atrelada ao incentivo de produtividade, em que a partir dos
indices alcancados pela escola, os professores que nela atuam, sdo
“estimulados” a melhorarem o seu desempenho no processo de ensino e
aprendizagem com uma espécie de remuneracdo compensatoria. Outra
politica, diz respeito a avaliacdo de desempenho do professor, que responde
a um instrumental contendo perguntas diversas, e especificas a sua atuacao.

Esse instrumental ¢ acompanhado pelo diretor da escola.

Nesse sentido, foi percebido que os resultados dessas avaliagGes
transcendem as proposicdes para as avaliagcbes sistémicas com incentivo
salarial e ingresso e manutencdo de escolas em projetos especificos ou
globais, que na integra buscam melhorar o ensino e a aprendizagem.
Observa-se ainda, que diferentes questfes cercam o0s processos avaliativos,
entre 0s quais, o estigma de que a avaliacdo € apenas um instrumento para
classificar e rotular as pessoas em: aptas ou ndo, competentes ou nao, boas

ou mas. A analise de dados por meio do SIMAVE (Sistema Mineiro de
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Avaliagdo da Educacdo Publica) — permite as escolas da rede publica
estadual obter dados necessarios para uma reflexdo do seu processo de
ensino e aprendizagem, respondendo as necessidades de planejamento e
acdo educacionais, servindo a realidade da sala de aula e influenciando a
definicdo de politicas publicas para a educagdo em Minas Gerais.

Além do SIMAVE, a Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Minas
Gerais, adota outras politicas complementares de tais proposicdes,
diminuindo as diversidades e contribuindo para uma padronizacdo do
sistema mineiro. O Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar
(PAEE) é um desses sistemas de avaliacdo adotado no Estado de Minas

Gerais.

O PAAE possui uma concepgdo pedagodgica, desenvolvida a partir de um
sistema online que possibilita agilidade na aplicacdo de provas e rapidez na
obtencdo de dados diagndsticos. Seu objetivo € identificar necessidades
imediatas de intervencdo pedagdgica. Esse programa pode ser
compreendido como instrumento de suporte didatico para gestores e
professores. Seus resultados viabilizam a gestdo curricular orientada pelo
estagio de desenvolvimento dos alunos e pelo Curriculo Basico Comum —
CBC. As escolas geram provas utilizando as ferramentas do Banco de Itens,
formado por questdes objetivas, diferenciadas em trés niveis de dificuldade
e vinculadas aos tdpicos/habilidades que devem ser ensinados pelas escolas
mineiras (MINAS GERAIS, 2007).

Segundo Vianna (2003) um dos elementos essenciais & avalia¢do diz respeito a
caracterizacdo dos problemas de aprendizagem com o objetivo de superar e
transformar a realidade ndo aprendizagem. Contudo, vale destacar que para o
autor o impacto dos resultados pode ser considerado minimo por inimeros
motivos entre 0s quais esta o linguajar demasiadamente técnico das planilhas,
pleno de especificidades muitas vezes desconhecidas dos docentes e que

poderiam ser evitados,

[..] ainda que os resultados dos desempenhos sejam
apresentados em escalas elaboradas por intermédio de
rigorosos procedimentos estatisticos, e com a especificagdo dos
Varios niveis correspondentes de competéncia, dificilmente os
professores tém condicOes técnicas para interpretar dados que
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resultam da expertise técnica dos responsaveis pelos relatdrios. (VIANNA, 2003, p.
45).

Sob esse olhar, os moldes em que ocorre a divulgacao dos resultados, os termos
utilizados, bem como a complexidade que envolve os calculos dos indices,
acabam por dificultar a apropriacdo e o “consumo” das informacdes advindas
dessas avaliacOes pela comunidade escolar e também pela sociedade como um
todo. Nesse sentido, diante da incompreensdo dos dados divulgados, 0s
sujeitos envolvidos no processo de producdo da qualidade da educacdo
encontram diversos impedimentos para exercer seu protagonismo nesse
movimento que envolve politicas publicas, acdes do Estado e entes federados,

sociedade civil e comunidade local, envolvendo educadores, alunos e pais.

Assim, no ambito das avaliagbes externas mineiras, com inicio em 2000 e ja
consolidadas em 2013, é importante destacar que ao assumir o
monitoramento da qualidade da educacédo, desenvolvida em suas instituicoes
0 sistema educacional de Minas Gerais caminha ao encontro do exercicio do
controle social. Contudo, faz-se necessario que o resultado dos processos
avaliativos seja analisado a luz dos diversos elementos que interferem
diretamente nos resultados. Trata-se, portanto, da necessaria ampliacdo
dessas andlises, uma vez que “problematizadas” isoladamente nao

representam qualquer possibilidade de melhoria na qualidade educacional.

Consideracdes Finais

A compreensdo das implicagfes das avaliagOes externas na organizacédo do
trabalho escolar nos remete a reflexdo sobre o papel do Estado no atual
contexto de reformulacdo de politicas publicas, dentre elas a educacional. A
avaliacdo esta inserida no foco das reformas que tém ocorrido nas Gltimas
duas décadas no ambito educativo, possuindo um formato flexivel em que
se distinguem diferentes funcdes, dentre as quais se destaca 0 aspecto
relacionado ao mapeamento da educacdo oferecida aos estudantes
brasileiros e a inducdo de acdes e intervencbes necessarias a universalizacao

da escola publica.
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E possivel depreender que a avaliacdo extrapola os muros da escola e cada
vez mais deixa de focar somente a avaliacdo concretizada no espaco micro
da sala de aula para ser realizada em larga escala, implementando um
movimento em que os dados obtidos por meio das avaliaches externas
(SAEB, SIMAVE) sdo considerados como informagbes de extrema
relevancia para mediar e orientar a organizagao do trabalho pedagdgico dos

sistemas educativos.

Os resultados dessas avaliagbes influenciam sobremaneira a criacdo e
reformulacdo de politicas publicas no campo da educagdo, trazendo em seu
bojo a demarcacdo de prioridades; determinacdo de alocacdo de
financiamento; definicdo de curriculos; orientacdo de propostas de formacéo

tanto dos alunos como de professores.

Os processos avaliativos sejam esses consolidados em escala nacional ou
regional estdo historicamente associados a transformagdes na organizacao
escolar. Para tanto, alterar a l6gica estruturante da escola implica em atentar
para o fato de que a educacdo oferecida a populacdo, especialmente da
escola publica, representa a Possibilidade concreta de criar as possibilidades
de inclusdo em uma sociedade pautada nos principios do individualismo,

competitividade, exclusdo e meritocracia.

Urge, pois, compreender o sistema avaliativo em sua dimensdo social,
politica e cultural, tendo em vista as multiplas perspectivas de acdes sobre a
realidade educacional, no intuito de permitir o avanco em sua qualidade, no
sentido de produzir melhorias, além de efetivamente prestar contas a
sociedade das acdes realizadas no que diz respeito a constru¢cdo de um

projeto educativo de eficicia social.

Portanto, hd que se defender uma avaliacdo que possa atingir seu objetivo
principal, ou seja, permitir que os alunos tenham materializado o direito de
conhecer, interpretar e dialogar com o mundo que o cerca. Enfim, a
avaliacdo deve ser compreendida como instrumento comprometido com a
regulacdo e acompanhamento do trabalho pedagdgico cujo objetivo é a

garantia da aprendizagem de todos e de cada um.
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== AVALIACAO ESCOLAR EM GEOGRAFIA: CONTRIBUICOES
DA EDUCACAO ESTETICA NESSE PROCESSO

Carina Copatti
Universidade de Passo Fundo

Resumo

O ato de avaliar, na disciplina de Geografia,
pressupde a utilizagdo de instrumentos que ampliem
a capacidade de compreender diferentes fendmenos
sociais ocorridos no espaco geografico. A avaliagdo
€ um suporte importante para o processo de ensino-
aprendizagem, permitindo a andlise da acdo
educativa num processo continuo, dando subsidios
ao redimensionamento da pratica pedagdgica.
Procuramos refletir sobre a avaliagdo escolar em
Geografia baseada na humanizagdo do ensino
através de contribuicdes da Educacdo Estética.
Assim, questionamos: De que maneira a Educacéo
Estética pode contribuir para a avaliagdo na
disciplina  de  Geografia?  Considera-se  a
importdncia da Educacdo Estética a fim de
promover uma educacdo para a sensibilidade, a
partir de experiéncias que despertem a criatividade,
ampliando a capacidade de reflexéo e a participacéo
dos educandos. Nosso intuito é encontrar
significado nas aprendizagens, nas a¢bes cotidianas
e consequentemente, no processo avaliativo em
Geografia. Nesse artigo utilizou-se como principais
referéncias Callai, Filizola, Furlan e Duarte Jr.

Palavras-Chave: Ensino de Geografia; Avaliacao;
Educacdo Estética.
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SCHOOL EVALUATION IN GEOGRAPHY:
CONTRIBUTIONS OF AESTHETIC EDUCATION IN THIS
PROCESS.

Abstract

The act of evaluating, in the Geography discipline, requires the use of tools to increase the ability
to understand different social phenomena occurring in geographic space. Evaluation is important
for the process of teaching and learning support, allowing the analysis of educational action in a
continuous process, giving subsidies to resize the pedagogical practice. We tried to reflect about
school evaluation in Geography, based in humanization through contributions of Aesthetic
Education. So, we ask: How does the Aesthetic Education can contribute to the assessment in the
Geography discipline? The importance of Aesthetic Education is considered to promote education
for sensitivity, from experiences that awaken creativity, expanding the capacity for reflection and
participation of students. Our goal is to find meaning in learning, in everyday actions and
consequently in the Geography evaluation process. In this paper was used as main references
Callai, Filizola, Furlan and Duarte Jr.

Keywords: Geography Teaching; Evaluation; Aesthetic Education.
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1. Introdugéo

Na Geografia Escolar, o ato de avaliar pressupde a utilizacdo de
instrumentos que ampliem a capacidade de leitura e compreensédo de
diferentes fendmenos sociais ocorridos no espago geografico. A avaliacdo
pode ser considerada um suporte para o processo de ensino-aprendizagem,
permitindo a analise da acdo educativa num processo continuo, investigando
e dando subsidios ao redimensionamento da pratica pedagogica.

Nesse contexto, trazemos algumas reflexbes sobre a avaliacdo escolar
baseada na humanizacdo do ensino por meio de contribui¢fes da Educacgéo
Estética na disciplina de Geografia. A indagacdo que se faz é: de que
maneira a Educacdo Estética pode contribuir para o processo de avaliacéo
na disciplina de Geografia? Que aspectos considerar para que o aluno sinta-
se capaz de construir sua aprendizagem de maneira sensivel e consciente em
rela¢do ao seu “estar no mundo”?

Considera-se a importancia desse debate no atual processo educacional, o
qual estd pautado num modelo quantitativo e envolto em uma série de
problemas. Tais problemas refletem as disparidades sociais, 0s desajustes
intensificados pelo processo contemporaneo de industrializacdo e 0 aumento
demogréafico ocorrido no século XX.

A Geografia Escolar, compreendida como uma ciéncia social, precisa dar
conta das relacBes estabelecidas entre o ser humano e o ambiente em que
vive. Pensar a Geografia nessas condi¢des é desencadear a reflexdo sobre a
diversidade de espacos, dos quais 0 homem se apropriou e onde passou a
realizar uma série de construgbes e mudancas, desencadeando intensas
transformagdes. Assim, tais questdes precisam ser incorporadas ao processo
avaliativo, considerando também quem € o aluno, suas experiéncias e seu
contexto sociocultural, entendendo-o como um ser humano dotado de
capacidades e emocoes.

Na perspectiva de inovar a pratica da avaliagdo escolar é importante
procurar respostas para 0s seguintes questionamentos: para que avaliar e

como avaliar em Geografia. Nesse contexto, a Educacao Estética apresenta-
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se como uma possibilidade ao processo avaliativo nessa disciplina, por
procurar promover o ensino-aprendizagem voltado para o ser humano,
instigando sua capacidade de refletir e sensibilizar-se.

A sensibilizacdo emana das experiéncias individuais e coletivas e de
praticas cotidianas que estimulem atitudes coerentes e a conscientiza¢do do
ser humano. O desafio no processo avaliativo em Geografia é considerar as
experiéncias dos educandos com o intuito de promover a sensibilizacdo

como parte da formacao.

2. O processo de avaliacdo: por qué, para qué e como avaliar em

Geografia?

O processo de ensino-aprendizagem ndo é tarefa simples, tampouco uma
tarefa que se faz sem planejamento. Exige reflexdo, conhecimento
especifico, o desenvolvimento de habilidades e o constante movimento de
pensar e repensar a praxis, de doar-se a profissdo, num continuo processo de
indagar a si mesmo sobre o trabalho que desenvolve e sobre os resultados
obtidos. Sendo assim, leva-se em conta a quem estamos ensinando, que
necessidades os educandos tém e qual é o papel do educador na construcdo
de uma aprendizagem que tenha sentido para eles, permitindo assim que a
avaliacdo ocorra de maneira adequada.

Machado (2000) apud Catani e Gallego (2009, p. 19) traz algumas

consideragdes sobre o processo avaliativo:

Embora o ato de avaliar consista numa agéo corriqueira e espontanea realizada por
qualquer individuo acerca de qualquer atividade humana sendo, assim, natural,
instintiva e assistematica, pouco se reflete sobre o sentido desta palavra. Avaliar
essencialmente significa atribuir valor a, emitir juizo de valor.

Como seres humanos, temos por natureza o desejo de avaliar, emitir nossos
pareceres sobre as mais diversas situacdes. No entanto, a avaliagdo informal
é diferente da avaliacdo institucionalizada, a qual é utilizada no contexto

escolar de formagao educacional. Para Gadotti (1984, p. 90):
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A Avaliacdo é inerente e imprescindivel durante todo processo
educativo que se realize em um constante trabalho de acéo-
reflexdo, porque educar é fazer ato de sujeito, € problematizar o
mundo em que vivemos para superar as contradi¢des,
comprometendo-se com esse mundo para recrid-lo
constantemente.

Procuramos, nesse contexto, refletir sobre a necessidade de avaliar, para que
avaliar e como avaliar na disciplina de Geografia, visto que, as mudancas
constantes e cada vez mais intensas impdem ao ser humano adaptar-se as
novas formas de aprendizagem, considerando aspectos para aléem da mera
repeticao.

Filizola (2009, p. 49) considera que, para alguns autores, o século XX,
especialmente a sua segunda metade, foi um marco para a Geografia no
Brasil, época em que ocorreu a publica¢do da obra “Metodologia do Ensino
Geografico: introdu¢do aos estudos da Geografia Moderna”, datada de 1925.
Essa foi a obra com a qual se iniciou 0 rompimento da tradicdo geogréafica
do pais, ensino este que superestimava a memorizacdo dos alunos. Como
afirma o autor, a obra auxiliou na edificacdo de uma Geografia
interpretativa, pratica e significativa para os estudantes. Conforme afirma o
autor (2009, p. 49) “na esteira dessas iniciativas, encontrava-se a avaliacao,
tendo em vista as falhas, os vicios e as incoeréncias presentes nos
programas, nos exames e nas provas relacionados as praticas avaliativas na
época’.

Filizola (2009, p. 50-51) salienta que o Brasil ndo dispunha de uma rede de
ensino ao longo dos dois primeiros séculos do periodo colonial, fato este
que retardou também a existéncia da Geografia no ensino brasileiro. As
mais expressivas referéncias acerca da avaliacdo em Geografia Escolar,
segundo o autor, podem ser tomadas a partir do século XIX. O autor
considera que, se de um lado, a Geografia passou a ser devidamente
reconhecida no curriculo escolar, de outro, as avalia¢des na area foram alvo
de severas criticas. Isso se deve a0 modo como essas avaliacdes eram
aplicadas e quais eram seus reais objetivos em relagdo ao processo de

ensino-aprendizagem.
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Como afirma Filizola (2009, p. 53-54) o sistema de “tests” trazido dos

Estados Unidos para o Brasil sofreu inlmeras criticas. Segundo o autor:

Contrério a essa préatica Delgado de Carvalho e outros pensadores de seu tempo
defendiam uma avaliacdo mais sistemdtica, criteriosa e coerente com um ensino
renovado de Geografia. Foi nessa perspectiva que o “sistema ou método dos tests”
foi introduzido no Brasil. Contudo, é importante que se frise, Delgado de Carvalho
reivindicava métodos mais avangados de ensino, assim como mudangas nos
programas de Geografia, melhores livros didaticos e maiores cuidados com a
capacitacdo dos professores.

Filizola (2009, p. 55) salienta que estes testes, na visdo de Delgado de
Carvalho, ndo exigiam do aluno qualquer justificativa, preocupando-o,
assim, com o “chute”. O pensador salientava a importancia das dissertacoes,
ou seja, do uso da redacdo no ensino geografico. Desse modo, o educando
desenvolve outras habilidades que lhes sejam mais atrativas do que 0 mero
processo de decorar respostas e responder extensos questionarios, tornando
essa etapa da aprendizagem mais agradavel.

Lib&neo (2004, p. 196), entende a avaliacdo da aprendizagem como “[...] o
componente do processo de ensino que visa, através da verificacdo e
qualificacdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes
com 0s objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisfes em relacéo
as atividades didaticas”. Nas palavras de Kimura (2010, p. 188) a avaliacéo
continua sendo um assunto indispensavel, sendo que deve ser diagnostica e
processual.

A avaliacdo, quando utilizada para verificar e qualificar o processo de
ensino-aprendizagem, torna-se uma ferramenta essencial no processo
educativo, portanto, sua funcdo ndo é “quantificar” o percentual que o aluno
aprendeu. A avaliagdo engloba uma infinidade de critérios que precisam
considerar também as atividades didaticas dos educadores e a aplicabilidade
destas na sala de aula. Furlan (2007, p. 39) considera que “tradicionalmente
0 que se observa é o processo de avaliacdo reduzir-se a verificacdo do
conteddo aprendido pelo aluno. Os professores avaliando atraves de
instrumentos, de estilo tipicamente reprodutivo, cabendo ao aluno escutar as

aulas, tomar nota e fazer
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prova”. Ainda hoje, muitas instituicGes escolares e por que ndo dizer, muitos
educadores, utilizam a avaliagdo enquanto medida, classificando os
educandos, comparando-os e gerando uma espécie de “rotulo”,
distinguindo-os como “bons” ou “ruins”.

Dessa forma, compreendemos que a avaliacdo, quando utilizada de maneira
incoerente e inconsequente, torna-se uma ameaga ao processo de
aprendizagem do educando. Conforme corrobora Villas Boas (2008, p. 24)
“a avaliagdo mal praticada alia-se ao trabalho escolar desprovido de prazer e
de sentido ndo so para alunos, mas também para professores. Conceber o
trabalho pedagdgico no qual a avaliacdo faca sentido é o desafio que toda a
escola enfrenta”. No processo educativo em Geografia a avaliagcdo deve ser
cuidadosa, considerando a aprendizagem em diversos aspectos, indo além
da quantificacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996), em seu artigo 24°, estabelece que a avaliagdo do desempenho do
aluno deve ser continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais. Assim, o aluno precisa ser avaliado
durante todo o processo educativo, considerando diferentes aspectos que séo
essenciais na sua formacéo e ndo somente por meio de notas quantificaveis.
Para Goulart (2007, p. 62) a avaliacdo precisa ser pensada como
possibilidade, de forma prospectiva, uma vez que desempenha um papel
relevante na aprendizagem. “Ela é bussola, pois indica caminhos, corrige
rotas, retoma trajetdrias. Tem, assim, um carater construtivo”.

Morales (2003, p. 41) faz algumas consideracbes sobre os tipos de
avaliacdo, afirmando que é necessario “[...] enfatizar algumas diferencas
entre a avaliacdo somativa e a avaliacdo formativa porque, em geral,
estamos acostumados a pensar e a agir de acordo com a avaliagdo somativa,
embora ndo usemos esses termos”. Morales (2003, p. 39) afirma, ainda, que
se 0 que buscamos € o éxito e ndo o fracasso, precisamos diferenciar tempos

e formas de avaliacdo, segundo distintas finalidades. Podemos comecar a
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pensar a avaliagdo como um método didatico sumamente eficaz e néo
simplesmente como um método de comprovagao.
Filizola (2009, p. 55-56) salienta que:

Em primeiro lugar, a avaliagdo ndo deve ficar restrita a provas e testes. Ao contrario,
€ necessario diversificar os instrumentos avaliativos tendo em vista ampliar as
possibilidades de avanco dos alunos [...]. Em segundo lugar, o processo de avalia¢éo
da aprendizagem escolar ndo pode ser concebido como algo a parte do processo de
ensino e até mesmo do projeto pedagdgico. Nessa perspectiva, a avaliacdo deve
possuir um carater diagnostico e, consequentemente, prestar-se para a verificacdo
dos resultados planejados [...].
O processo avaliativo na Geografia € um referencial que auxilia o educador
a refletir sobre a sua préxis, ampliando as suas percepcdes em relacdo ao
educando, ao seu trabalho e, também, em torno de suas proprias
perspectivas de atuacdo. Considerar a avaliagdo como aliada na qualificacéo
dos resultados ¢ uma forma de nortear a educacgdo, visando a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e das relagbes que se estabelecem entre
dois seres dotados de sentimentos e anseios: professor e aluno.
Na Geografia escolar a verificacdo da aprendizagem deve ser um processo
continuado, realizado em diferentes momentos e de formas variadas, a partir
das vivéncias e das construcdes realizadas no ambiente escolar e de sala de
aula. Para Kaercher (2003, p. 11) “a geografia existe desde sempre, € nds a
fazemos diariamente. Devemos romper entdo com aquela visdo de que a

geografia ¢ algo que s6 veremos em aulas de geografia”. Kaercher (1997, p.

61) afirma também que:

A Geografia pode ser um instrumento valioso para elevarmos a criticidade de nossos
alunos. Por tratar de assuntos polémicos e politicos, a Geografia pode gerar um sem
ndmero limite quebrando-se assim a tendéncia secular de nossa escola como algo
tedioso e desligado do cotidiano.

A aprendizagem em Geografia se da nas experiéncias, nos dialogos, nas
analises realizadas, nas trocas entre professor, aluno e entre estes no
exercicio da cooperacdo e da reflexdo em relagdo a diversos assuntos, estes
que aproximam a ciéncia geogréafica e o cotidiano do ser humano vivendo

em sociedade.
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A LDB 9.394 (BRASIL, 1996) considera para o Ensino Fundamental, em
seu artigo 32° entre outras caracteristicas, a compreensao do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores
em que se fundamenta a sociedade e o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e
a formacdo de atitudes e valores. Considera, também, o fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social. Nessa perspectiva, a verificacdo
da aprendizagem na disciplina de Geografia, por meio da avaliagdo, também
precisa considerar as construcoes sociais e as interpretacdes que o educando
faz no ambiente escolar, utilizando-se de conhecimentos da disciplina e das
contribui¢des advindas das vivéncias sociais e dos valores que o constituem
como ser humano.

Furlan (2007, p. 40) salienta que “na escola, a avaliacdo € realizada com a
naturalidade do dia-a-dia. Comumente € tendenciosa e arbitraria, seus
instrumentos sdo limitados e¢ os resultados mal usados”. A autora afirma

ainda que:

Usar os instrumentos na perspectiva da avaliagdo é crer no
educando e procurar ver, em primeiro lugar, ndo aquilo que o
separa ou o diferencia dos demais jovens de sua idade, mas sim
tudo aquilo que tem em comum com todos os demais. E
procurar descobrir o que ele sabe e o0 que é capaz de fazer,
evitando compara-lo com um suposto padrdo de qualidade
existente.
Dessa forma, a avaliacdo na disciplina de Geografia deve contribuir para a
reflexdo sobre as possibilidades de interacdo e aproximacao entre educador,
conhecimento e educando, de maneira humana e sensivel. Kimura (2010, p.
188) salienta que é possivel ver a avaliagdo na Geografia como uma
possibilidade de diagnosticar o trabalho docente no processo de ensinar e
aprender e, de os alunos situarem-se no seu fazer-pensar.
Nesse contexto, o educando necessita compreender o que aprende, por que
aprende e como aprende, desse modo, partindo de esclarecimento e

contextualizacdo dos assuntos, criara condi¢cdes de compreender melhor
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variados temas da disciplina, de maneira mais significativa. Segundo
corrobora Furlan (2007, p. 44):

Awvaliar ndo € um procedimento a parte da aprendizagem. Avaliar € observar, a cada
momento, o aluno e se observar como professor. Porém, isso ndo significa que a
avaliacdo ndo deva ser formalizada. A escola precisa dar satisfagdo de suas a¢des, 0s
alunos e os professores precisam da referéncia de alguns indices, que utilizados
conscientemente, fornecem indicacdes de conhecimentos e apontam as intervengdes
necessarias.

Morales (2003, p. 39) afirma que de todos os efeitos positivos ou negativos
da avaliacdo, o mais importante €, possivelmente, aquele que condiciona o
qué e o como do estudo do aluno. Avaliar ndo é somente o ato de atribuir
uma nota ou estipular um conceito ao aluno, consiste em interpretar suas
habilidades e estimular melhorias. Esse processo exige que se conheca
muito da realidade deste e que se leve em consideracdo suas
potencialidades. Avaliar o processo implica ir além dos conteddos, é tecer a
teia das relacOes sociais, refletir a realidade a partir de questdes cotidianas,
as quais estdo além dos livros didaticos e dos muros da escola.

O professor de Geografia, na sua pratica docente, deve atuar na perspectiva
de desenvolver um olhar avaliativo para além da sala de aula,
compreendendo o contexto social onde atua e as individualidades de seus
educandos, reconhecendo, assim, as dificuldades que por vezes os limitam e
as capacidades que, se bem trabalhadas, os habilitam para inGmeras
aprendizagens. Para Furlan (2007, p. 43) o professor deve ser ativo, dando
suporte a aproximacdo do aluno com o conhecimento produzido e a
produzir. Também precisa pensar sobre o pensar do aluno no processo de
construcdo desse conhecimento. Desse modo, transpde a barreira que o
limita, levando-o a olhar o educando a partir do que ele realmente é,
considerando o quanto pode progredir nesse processo.

Desse modo, levar em conta somente as expectativas do educador, sem
considerar as necessidades de cada educando pode comprometer a qualidade
do processo de avaliagdo. Frente a isso, avaliar a aprendizagem requer muito
cuidado e a formacdo adequada dos educadores, preparando-0s para 0

exercicio de reflexdo sobre o seu trabalho.
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Na disciplina de Geografia é de extrema importancia realizar a avaliagdo
formativa durante toda a agdo pedagogica, deixando claro ao educando qual
é 0 objetivo da avaliacdo que estd sendo realizada, como essa avaliacdo
ocorrerd durante as aulas e porque se faz necessaria tal avaliacdo. Ainda,
instigar um processo dialégico em que a confianca e a cooperacdo estejam
presentes € uma forma de atrair os educandos a serem parceiros nesse
processo, promovendo o ensino e a avaliacdo em Geografia de acordo com
as caracteristicas da turma, seu contexto social e faixa etaria dos educandos.
Filizola (2009, p. 55) defende a importancia de restringir o uso de provas e
incentivar a diversificacdo de instrumentos de avaliagdo na Geografia, para
que o educando seja capaz de avancar com maior qualidade. Frente a isso, é
importante instigar os educandos a serem parceiros e ndo competidores,
buscando crescimento individual e coletivo e assim conquistando melhores
resultados.

Portanto, como parte do processo avaliativo em Geografia, € importante
incentivar agdes e atividades em que cada ser humano seja valorizado pelas
suas qualidades e pelos conhecimentos que constréi no cotidiano, num
processo continuo de construir-se como um ser dotado de sentimentos e
capacidades, vislumbrando um ensino humanizado e integrado ao contexto

social.

3. Possibilidades e contribuicdes da Educacado Estética nas avaliagfes de

Geografia

A Geografia, no contexto atual do ensino, precisa dar conta de uma variada
gama de assuntos que vao muito além da descricdo dos fenémenos naturais.
A Geografia Escolar € compreendida como uma ciéncia social, a qual deve
analisar, compreender e refletir criticamente sobre as relacdes dos seres
humanos no ambiente no qual estdo inseridos e o qual transformam

continuamente.
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Pensar a Geografia nessa perspectiva requer a reflexdo sobre a diversidade
de espacos, 0s quais 0 homem se apropriou e realizou uma série de
adaptacOes, construcbes e consequentemente, transformacbes. O
desenvolvimento humano ndo é apenas biologico, ha uma infinidade de
elementos constituintes do ser social, portanto, seu desenvolvimento baseia-
se, também, nas relagdes culturais que estabelece em sociedade, com outros
individuos e no espaco no qual esta inserido, realizando as mais diversas
interacoes.

No ambiente escolar, as relacbes que vivemos sdo evidenciadas por uma
mescla de historias de vida, diversidades culturais, econémicas, étnicas, que
se entrelagam, se expressam e, por vezes, entram em conflito. Desse modo,
pensar a avaliacdo dentro do atual contexto da educacgdo, com todas as suas
complexidades, exige dos educadores constante aperfeicoamento e interacéo
com seus educandos, estabelecendo, assim, um canal de diadlogo para além
dos contetdos abordados, interagindo por meio de diferentes metodologias,
a fim de promover a humanizagdo do ensino por meio de construcoes éticas
e socialmente viaveis no ensino da Geografia.

A avaliacdo é parte da aprendizagem e deve ser aplicada na disciplina de
Geografia de maneira significativa, considerando a participacdo do
educando e o desenvolvimento de habilidades de argumentagdo, observagao
e tomada de consciéncia sobre diferentes assuntos concernentes a Geografia.

Nesse contexto, Furlan (2007, p. 39) considera que:

Aprender implica esforco de elaboragdo prépria, habilidade de argumentacdo com
autonomia, saber pensar critica e autocriticamente, produzir textos e materiais
inteligentes, participagdo ativa envolvente. E sobre isso que o aluno deve ser
avaliado e ndo pela quantidade de contetdo que conseguiu reproduzir.

Avaliar, num processo de humanizagao, é considerar o educando um ser em
constante descoberta e continua transformacdo, o qual necessita de
estimulos, confianca e oportunidades. Na disciplina de Geografia, a
avaliacdo precisa considerar os valores culturais, ou seja, ndo ha como
homogeneizar os educandos para que aprendam e constituam valores e

sentimentos de maneira igualitaria, pois cada individuo traz consigo suas
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vivéncias, suas historias de vida e a cultura, herdada das experiéncias no
contexto onde vive.

Atribuir-lhe uma nota, por esse viés, deve levar em conta que a Geografia
Escolar, constituida de uma infinidade de contetdos, abrange inimeros
temas, de escala local, nacional, global, o que torna pertinente relaciona-los
com a realidade vivida, sentida e pensada pelos educandos. Para tanto,
entendemos que o trabalho vai muito além de abordar os contetdos e
posteriormente aplicar uma avaliacio. E imprescindivel desenvolver a
capacidade de refletir sobre as relacGes que se estabelecem em diferentes
ambientes, considerando a acdo de diferentes povos, 0s quais possuem
culturas, habitos, tradicdes e necessidades distintas. Desse modo, o real
objetivo da avaliacdo no estudo da Geografia é desenvolver nos educandos a
capacidade de empatia, observando e contextualizando diferentes assuntos.
Callai (2000, p. 123) considera que:

As maneiras como 0s grupos exploram o0 espaco, como
estabelecem as relagBes com o ambiente tém muito a ver com a
sua cultura. Conhecé-la, portanto, pode ser significativo para
compreender o lugar, e entender por que as coisas acontecem
do modo que estdo acontecendo. Reconhecer a cultura local
significa perceber a historia do lugar, as origens das pessoas
que ali vivem e as verdades e valores que pautam as relacdes
entre elas.
Compreender a diversidade cultural e a diversidade de espacos, onde
ocorrem as relacBes sociais, é de extrema importancia para o0
desenvolvimento de diferentes propostas para a avaliagdo em Geografia,
nesse caso utilizando-nos das contribui¢cdes da Educacdo Estética, esta que
surgiu como disciplina ainda no século XVIII, por meio do filésofo aleméo
Alexander Baumgarten, criador do vocdbulo Aesthetica. Para Huisman
(1984, p. 9) etimologicamente Aisthesis em grego significa sensibilidade,
tendo duplo significado: conhecimento sensivel (percepgdo) e aspecto
sensivel da nossa afetividade.
Duarte Jr. (1991, p. 11) afirma que, por exigéncia de nossa civilizacéo,

sempre separamos sentimentos e emocdes de nosso raciocinio e inteleccao:
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Por isso nossas escolas iniciam-nos, desde cedo, na técnica do esquartejamento
mental. Ali devemos ser apenas um homem pensante. As emoc¢des devem ficar fora
das quatro pareces das salas de aula, a fim de ndo atrapalhar nosso desenvolvimento
intelectual. Os “recreios” e as “aulas de arte” sdo os unicos momentos em que a
estrutura escolar permite alguma fluéncia de nossos sentimentos e emocdes. E ha
jeito de ser diferente?
Duarte Jr. (1991, p. 12) afirma que talvez haja. Talvez, ao contrario do que
se acredita, as emoc0Oes ndo atrapalhem o desenvolvimento intelectual. Pode
ser que razdo e emocao se completem e se desenvolvam mutuamente,
dialeticamente. Acreditamos nisso e compreendemos que nds, cOmMo seres
humanos, necessitamos dessa mescla de sentimento e razdo, a fim de
construir nosso ser com totalidade.
Nas considera¢des de Furlan (2007, p. 43) é essencial que o professor ouca
seu aluno, procurando compreender o que ele pensa e as hipdteses que
formula sobre os erros e os acertos. Conhecer seu nivel de desenvolvimento
e 0 dominio sobre os assuntos trabalhados também se faz necessario. Além
disso, o pensar sobre as caracteristicas do aluno deve ser pautado no
planejamento e na execucdo das acdes pedagogicas. Os critérios devem
ultrapassar a esfera dos conteGdos de Geografia, considerando o0s
sentimentos, o0s desejos e as emocdes, contribuindo, assim, para a
construcdo significativa da aprendizagem e consequentemente do processo
avaliativo. Dessa forma, compreendemos que a Educacdo Estética pode
contribuir para avaliagbes que instiguem a curiosidade e ampliem a
capacidade de reflexdo tanto do educador quanto do educando.

Freire (1996, p. 95) considera que:

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de
forma correta é um direito que tenho como gente e a que corresponde ao dever de
lutar por ele, o direito a curiosidade.

A curiosidade é essencial a vida escolar, sem ela os alunos enfrentam
dificuldades em desenvolver o fascinio pela aprendizagem. Como
educadores devemos refletir sobre a maneira pela qual temos instigado
nossos educandos a curiosidade. Nessa perspectiva, procuramos nos

apropriar de algumas considera¢cfes da Educacéo Estética, levando em conta
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as situagbes da vida cotidiana e as emocgdes que as descobertas nos

proporcionam. Conforme afirma Maffesoli (2001, p. 56):

Os lugares e os jogos da infancia, o marco das primeiras
emocles, a aprendizagem das maneiras de pensar, a
interiorizacdo das posturas corporais, a integracdo das formas
linguisticas e, sobretudo, todas as comunica¢des ndo verbais
que, por sedimentacBes sucessivas, estruturam a solidariedade
organica sem a qual ndo hé sociedade possivel.

As emocdes e 0s sentimentos externados a partir da aprendizagem
significativa colaboram para a constru¢do de individuos que, além de
aprender, utilizam-se dos conhecimentos de maneira continua, ou seja, nesse
processo de aprendizagem ha um significado, o qual pode contribuir
tornando a avaliacdo uma extensdo desse processo. Desse modo, a
sensibilidade desenvolvida no ambiente escolar pode ser ampliada a partir
de experiéncias com vistas ao desenvolvimento da experiéncia estética.

Duarte Jr. (1988, p. 115) considera que:

[..] Deve-se entender que “consciéncia estética” tem um
significado muito mais amplo do que a simples aprecia¢do da
arte. Ela compreende justamente uma atitude mais harmoniosa
e equilibrada perante 0 mundo, em que 0s sentimentos, a razao
e a imaginacao se integram; em que os sentidos e valores dados
a vida sao assumidos no agir cotidiano [...].

A pretensdo de utilizar a Educacdo Estética neste estudo vislumbra a
necessidade de sensibilizar a aprendizagem através da significacdo dada aos
contetdos trabalhados em sala de aula, para que os educandos, dotados de
habilidades, tenham a possibilidade de unir a razdo com a sensibilidade a
fim de construir novos conhecimentos para agir no mundo.

A construcdo de uma Educacgdo Estética voltada a integracdo ser humano-
natureza torna-se importante na formagao de cidadaos atuantes e conscientes
do seu papel social, tanto na relacdo com outros sujeitos quanto na interacdo
no ambiente do qual se utiliza. Duarte Jr. (1988, p. 18) defende que a
educagdo possui uma educagdo estética: “levar o educando a criar os
sentidos e valores que fundamentem sua acdo no seu ambiente cultural, de

modo que haja coeréncia, harmonia, entre o sentir, o pensar e o fazer [...]”.
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Essa harmonia emana da preparacdo prévia, das estratégias utilizadas e do
empenho do educador e do educando nesse processo, tornando a avaliagdo
uma etapa significativa.

No processo avaliativo em sala de aula, o aluno precisa ser estimulado a
apreciar, significar e conscientizar-se a partir de suas proprias reflexdes,
etapa que vai além da mera observacdo e analise. Exige do educando uma
capacidade de atencdo, busca de significados e compreensdo, 0 que ird
subsidiar o desenvolvimento da consciéncia. Por certo, essa é uma
construcdo que demanda tempo e preparo dos educadores a fim de realizar
um trabalho profundo e adequado a realidade escolar. Para isso, podem
encontrar nas expressdes artisticas um suporte que ird colaborar com o
processo de ensino-aprendizagem em Geografia, ja que as artes possuem
maior possibilidade de sensibilizacdo, as quais nenhuma outra disciplina
alcanca.

Nesse contexto, a avaliacdo requer uma interacdo dialdgica e afetiva entre
professor e aluno que ultrapasse o limite dos contedos, tendo em vista o
redimensionamento de praticas educativas, pautadas na aproximacao
sensivel entre eles. A avaliacdo, dentro de um processo educacional
diferenciado, é essencial para a formacdo de cidadaos reflexivos, criticos e
conscientes do seu agir em sociedade. Formar para a cidadania vai muito
além de abordar contetdos e decorar informacGes, é um longo caminho de
redimensionamento da praxis educativa, de suscitar questionamentos e
instigar o constante exercicio de sensibilizacdo, numa sequéncia de trocas e

aquisi¢cdes muatuas. Duarte Jr. (2001, p. 218) afirma que:

[...] E preciso sentir, ser estimulado nas mltiplas formas sensorias possiveis, mas &
necessario prestar atengdo ao que se sente, pensar naquilo que os estimulos
provocam em nés e no papel desses sentimentos no decorrer de nossa vida em
sociedade.

Mais importante do que ensinar o aluno a observar e compreender as
relacGes dos seres humanos entre si € instigar a sua consciéncia como parte
do ambiente onde vive, considerando as vivéncias cotidianas, as sensacgoes,

0s odores, 0s gostos, 0 toque, o pulsar, o ritmo, enfim, criar condi¢des para
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que o aluno além de ver, sinta, tateie, questione, se emocione, reflita, viva o
momento da aprendizagem.

Nas consideracdes de Meira (1999, p. 136) ndo € mais possivel pensar numa
educacdo para a cidadania ou para a construcdo de sujeitos, sem a garantia
de uma educagdo estético-visual. “A possibilidade de pensar, agir, interagir
e intervir por meio de imagens garante as condi¢bes estruturais e
estruturadoras para se construir formas de aprendizagem, conhecimento,
comunicacdo que sejam intrinsecas a via figurativa [...]”. Gennari (1997, p.
160) afirma que o uso das linguagens estéticas, de suas expressdes e de seus
contetdos favorece a formacdo de uma personalidade multilateral, que
encontra no proprio senso estético um posicionamento equilibrado entre a
parte e o todo, eu e o outro, objeto e sujeito, realidade e imagem,
desenvolvimento e paralizacao.

As expressdes artisticas auxiliam o processo avaliativo em Geografia, pois
sdo dotadas de uma infinidade de recursos que podem ser adaptados e
interligados, contribuindo para a significagdo dos conteudos e sua
compreensao por parte dos educandos, tornando o processo de avaliacdo
mais dindmico e expressivo. Sdo indmeras as possibilidades de aliar
Geografia e Educacdo Estética. Nesse processo, o0 dominio do contetido nao
é suficiente para que se construa uma aula significativa, & imprescindivel
encontrar formas de ensino-aprendizagem e de avaliacdo que se adequem a
um processo educativo pautado na sensibilidade humana, o que exige tempo
para a preparacdo de aulas, leituras prévias, andlise de materiais diversos,
enfim, que o educador experimente, sinta e desenvolva, assim, sua prépria
consciéncia estética.

Pronunciar-se esteticamente sobre/no mundo é uma tarefa que exige o
desenvolvimento de inumeras capacidades, dentre elas o dialogo, que,
segundo Freire (1987, p. 79) é uma exigéncia existencial, mas que ndo se
efetiva se nao houver um “profundo amor ao mundo e aos homens”. Tanto o
aluno quanto o professor precisam abrir-se para o dialogo, respeitando o
outro nessa relacdo, respeitando também sua cultura e considerando suas

individualidades, com o intuito de ampliar e ressignificar as relacdes que
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estabelecem na sala de aula. Maffesoli (1998, p. 21-22) salienta que aquilo
que caracteriza a estética do sentimento ndo sdo as experiéncias interiores,
ou seja, individuais; pelo contrario, €, na sua esséncia, na abertura para o
outro que a estética do sentimento se desenvolve. Essa abertura conota o
espaco, onde se representa o destino comum. E, portanto, o espago comum
que permite estabelecer um lago estreito entre “a matriz ou aura estética ¢ a
experiéncia estética”.

Estabelecer lacos entre a educacdo estética e a Geografia, a partir de
experiéncias estéticas € uma forma de ampliar as possibilidades para o
processo avaliativo, considerando as aprendizagens numa constante. Para
tanto, é importante ir além do livro didatico e da linguagem visual. Nossas
aulas geralmente sdo construidas a partir da utilizacdo de mapas, desenhos,
imagens, tabelas, charges, é preciso ir além, utilizando recursos que
contemplem os demais sentidos humanos: tato, olfato, paladar, audicéo,
além da visdo, considerando outras habilidades humanas, além da leitura e
interpretacéo.

Consideramos a utilizacdo da linguagem sonora COMO um recurso que
contribui para que os educandos desenvolvam a atencdo e recordem
assuntos estudados em aula, além da possibilidade de criar formas de
avaliacdo a partir desses recursos. Também a pesquisa por meio de recursos
auditivos, pode compor uma maneira de avaliar a aprendizagem.

Utilizamos como exemplos a apreciacdo de ruidos urbanos, ruidos de
guerras, sons da natureza, movimento dos meios de transporte produzindo
um som caracteristico, entre outras formas de apreciacdo sonora, a fim de
explorar diferentes sensagdes e instigar reflexes sobre diferentes temas a
partir da audi¢cdo humana.

E importante salientar que deve existir uma relacio direta entre o contetido
abordado em sala de aula e os critérios utilizados para a avaliacdo, levando
em conta 0s avangos obtidos durante todo o processo. Preparar diferentes
atividades avaliativas relacionadas ao contetdo ja trabalhado € uma maneira

de garantir um resultado satisfatério e de qualidade.
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Citamos outras possibilidades de envolver o educando no processo
educativo, avaliando-o continuamente. Utilizar experiéncias tateis no
processo de sensibilizacdo pode proporcionar novas sensacoes e ampliar a
aprendizagem. Como possibilidades, destacamos a construcdo de mascaras
para desenvolver uma atividade préatica, retratando diferentes povos. Ainda,
a confeccdo de maquetes € uma forma importante de instigar a participacao
ativa dos educandos, além disso, compreendemos que desenvolver
atividades com os olhos vendados pode instigar a curiosidade, tornando-os
mais atentos, onde estes precisem relacionar os objetos identificados com o
assunto abordado na aula de Geografia.

Desenvolver os sentidos humanos na aprendizagem pode tornar-se uma
acdo agradavel ao se estudar Geografia. Para tanto, a utilizagdo do paladar
também pode instigar sensacdes novas, pois, além de preparar o préprio
alimento ou degustar um produto enquanto aprendem, os educandos estardo
realizando um exercicio de construcdo coletiva do conhecimento,
participando da atividade avaliativa de maneira mais prazerosa.

Ao aprender Geografia podemos também utilizar o olfato, sendo que os
cheiros podem facilitar a aprendizagem de muitos conteidos, ampliando as
possibilidades de éxito na avaliacdo. Sdo algumas possibilidades: visitar
usinas de tratamento do lixo ou de esgoto, com o objetivo ndo sO de
observar o lixo, mas sentir o odor caracteristico, ou, como recurso, utilizar o
lixo produzido no ambiente escolar para realizar essa atividade. Desse
modo, elaborar experiéncias na escola a partir de cheiros, de acordo com o
assunto em debate contribui para a aprendizagem. Alguns exemplos sdo as
gueimadas e os poluentes do ar e da agua, estes que podem ser reproduzidos
a partir de experiéncias em que 0s educandos precisem apresentar de
maneira pratica, em sala de aula, um processo que ocorre na natureza a
partir da acdo humana.

Utilizando recursos visuais existe uma infinidade de possibilidades para
auxiliar na avaliacdo, como a criacdo de documentarios, musicas, charges,
ilustracdes, poemas, a observacgdo e reflexdo a partir de imagens, mapas,

tabelas, estes que podem ser utilizados de acordo com o assunto abordado e
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com o contexto da avaliacdo. Desse modo, cabe ao educador dedicar-se
continuamente para que a avaliacdo seja realizada a fim de verificar a
aprendizagem de maneira a contemplar as mais variadas contribuicdes do
educando.

A aprendizagem sensivel e significativa ocorre a partir do momento em que
0 educando passa a sentir a aula como um momento prazeroso. Almeida

(2004, p. 19) enfatiza que a aprendizagem ocorre:

[...] Quando aos alunos é dado o direito de simplesmente experimentar, tatear, sentir o
prazer de apenas explorar os materiais ou divagar entre ideias incipientes, sem o peso do
compromisso de apresentar “para nota” um produto final da atividade; [...] quando os
alunos realizam atividades capazes de despertar sentidos plenos para eles, e isso ocorre
quando se identificam com a proposta de trabalho e se reconhecem como autores,
guando constatam que podem criar algo novo por meio de sua agéo.

Explorar diferentes recursos na atividade avaliativa dd ao educando a
possibilidade de expor outras capacidades que na avaliagdo tradicional nao
sdo abordadas. Assim, geralmente o educando obriga-se a decorar
contetdos, pois ndo compreendeu ou ndo conseguiu relacionar com o
contexto onde vive. Duarte Jr. (1991, p. 23-24) afirma que “aprender ndo ¢
decorar. Aprender é um processo que mobiliza tanto os significados, os
simbolos, quanto os sentimentos, as experiéncias a que eles se referem. Ja,
decorar, é algo assim como ocorre com o animal: uma resposta fixa, sem
criatividade, a um estimulo fixo”.

A Geografia é uma disciplina que se preocupa com 0 espaco ocupado e
transformado pelos seres humanos a partir das relagdes sociais que constrai.
No entanto, € comum ainda se apresentar como uma disciplina conteudista,
utilizando-se da quantificagdo e de atividades em que a “decoreba” ¢
evidente. Desse modo, temos o desafio de transformar o ensino da
Geografia e o ato de avaliar nessa disciplina, a partir de novos olhares,
voltando-nos para a humanizacao, para refletir sobre quem € o aluno, quem
somos nos e 0 que estamos fazendo da nossa praxis docente.

Nas consideracbes de Callai (2011, p.15) “fazer a educacdo geogréafica
requer o esfor¢co de superar o simples ensinar Geografia ‘passando os

conteudos’, e procurar com que os alunos consigam fazer as suas
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aprendizagens tornando significativos para as suas vidas estes mesmos
contetdos”. Compreendemos que, no momento da avaliacdo, quando ocorre
uma real significacdo do processo ensino-aprendizagem, o educando
consegue transpor para o papel aquele conhecimento que conseguiu
internalizar, com suas palavras, suas reflexdes, construindo suas proprias
reflexdes sobre o tema abordado. A partir das experiéncias sensiveis esse
processo torna-se um tanto mais facil e atrativo ao educando. Assim, as
praticas positivas de avaliacdo na disciplina de Geografia precisam ser
utilizadas constantemente para que os educandos sintam-se verdadeiramente
estimulados a aprender e a utilizarem-se dos conhecimentos geograficos na
sua vida cotidiana.

Avaliar para a construgdo significativa de valores, esse € um importante
caminho que precisa ser considerado ao “educar para o sensivel”, processo
este de fundamental importancia para ampliar a capacidade do educando de
repensar a sua atuacdo no espaco geografico de maneira consciente e
transformadora. Assim, ao aproximar a Educacdo Estética e a Geografia
pretende-se contribuir para um novo sentido a aprendizagem e
especialmente a relacdo professor-aluno.

Cada educando € unico e, no ambiente educativo, precisa sentir-se acolhido.
Nesse sentido, o educador precisa ter clareza do papel da Geografia na
atualidade e de como o aluno aprende, assim, podera optar pelos sistemas de
avaliacdo mais adequados a uma educacdo onde os seres envolvidos sintam-
se sujeitos da sua propria aprendizagem. Para tanto, Cavalcanti (2008, p.

133) considera que:

Para superar o formalismo didatico no ensino de geografia €
preciso, entre outras coisas, que seus agentes — professor e
alunos — estejam realmente envolvidos no processo de ensino,
0 que requer do professor a organizacdo de atividades que
levem em conta as necessidades individuais e sociais dos
alunos.

Saber quem é o aluno, de que realidade ele vem, pode ser uma tarefa
complicada, principalmente quando envolve salas de aula lotadas e escasso

tempo para as aulas de Geografia, no entanto, ainda assim o educador pode
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aproximar-se do educando a fim de entender o que este espera da educacéo
e, consequentemente, o0 que espera das aulas de Geografia e do educador. Da
mesma forma que o educador cria expectativas no processo educativo, 0
educando também o faz, portanto, é importante compreender o que o aluno
mais gosta, quais S80 0S Seus anseios e expectativas, mesmo que
aparentemente este ndo demonstre suas necessidades.

Diante dessas consideracdes, o educador tem o desafio de criar um ambiente
agradavel, de trocas, de sensibilizacdo, onde os educandos sintam-se
acolhidos e parte do processo de construcdo do conhecimento,

desencadeando a avaliagdo formativa. Filizola (2009, p. 57) salienta que:

[...] E importante frisar, mais uma vez, que nossas aulas e contetidos que abordamos
devem prestar-se para o sucesso de nossos alunos. Isso ndo significa solucGes
imediatistas ou utilitarias, algo como “servir tdo somente para passar no vestibular”.
Tem de ser Gtil para a sua formagdo cidadd, para ampliar ou potencializar suas
condig@es para intervir na realidade e nos seus destinos.

Além disso, o professor precisa compreender como se da a aprendizagem
humana, como o conhecimento é assimilado e que fatores interferem para

essa aprendizagem. Para Meira (1999, p. 131):

O desafio da Educacdo Estética é fazer com que a arte deixe de ser uma disciplina
do curriculo e se torne algo incorporado & vida do sujeito, que o faca buscar a
presenca da arte como uma necessidade e um prazer, como fruicdo ou como
produgdo, porque em ambas a arte promove a experiéncia criadora da sensibilizacéo.

Diante deste desafio, compreendemos que a educacdo dos sentidos nos
dimensiona para uma relagdo de trocas de energia e sensibilizacdo para a
aprendizagem, dando sentido a existéncia de cada um, como seres humanos
interagindo e realizando experiéncias inovadoras a partir do tato, do olhar,
do sentir, do despertar dos sentidos.

Tais experiéncias podem contribuir para transformar as vivéncias em grupo,
em familia e em sociedade e contribuir de maneira significativa ao processo
avaliativo na disciplina de Geografia, em que o ato de avaliar deixe de ser
uma atividade magante, transformando-se em um processo mais prazeroso,

como parte da formacao do ser humano, contribuindo para sua
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aprendizagem e crescimento de maneira continuada, para além do espaco
escolar.

Essa é uma discussdo que se encaminha na atualidade, visto que, o processo
de ensino-aprendizagem na contemporaneidade tem sido constantemente
questionado por ndo dar conta das necessidades atuais para a formacéo
humana. No ensino da Geografia e no seu processo avaliativo tais
discussdes tornam-se necessarias, sendo que alguns autores ja desenvolvem
pesquisas sobre essa tematica, vislumbrando ampliar as possibilidades de
aliar a emogdo ao processo educacional, desencadeando a sensibilizacdo

humana, tdo necessaria a interacdo do homem em sociedade.

4. Consideracdes Finais

O processo de sensibilizacdo estética constitui-se de um movimento cada
vez mais amplo e, na atualidade, se mostra muito necessario no contexto
educacional. A sensibilizacdo dos educandos deve ser parte do processo de
avaliacdo, pois, medir a aprendizagem dos educandos de maneira
quantitativa ndo é o bastante, precisamos desenvolver em nossos educandos
inimeras capacidades que vao alem do simples ato de responder questfes e
decorar respostas.

Nosso intuito, na disciplina de Geografia, é estimular o desenvolvimento de
novos conhecimentos a partir da significacdo das acdes e das relagdes
cotidianas estabelecidas no espaco escolar e comunitario, estas dotadas de
sentimentalidade, emocdes, percepcdes. Desse modo, o professor deve
preocupar-se continuamente com a praxis educativa, considerando que a
qualidade do ensino que ministra passa pela sua adequada preparagao para a
acao de ensinar.

O dominio do contetdo é extremamente importante, mas, apenas isso, nao é
suficiente para o desenvolvimento de uma aula significativa e,
consequentemente, para uma avaliacdo significativa. Faz-se necessario
humanizar esse processo, em que 0s educandos possam expressar suas

emocdes, levantar questionamentos, realizar reflexdes em torno do processo
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de aprender. Faz-se necessario desacelerar o ritmo atual e deixar-se guiar
pelas inumeras possibilidades de transformar a aula num processo de
despertar de emocdes, sentimentos e curiosidades, utilizando os sentidos do
ser humanao.

Avaliar para uma educagdo sensivel desafia os educadores a sentirem, antes
mesmo de propor o exercicio de sentir aos educandos. Desafia a refletir
através dos sentidos, dos cheiros, dos gostos, da pele, instruindo o educando
a sentir a Geografia ndo apenas na sala de aula, mas também nas acGes
cotidianas, no andar pela rua, na observacdo do movimento diario das
pessoas, nas conversas, nos sotaques. E observar, aceitar e sentir a vida
pulsando nas diferentes culturas, nos protestos de rua, nas decisdes politicas,
na luta por direitos humanos, nas leis, nos conflitos, nas reivindicagdes, nos
debates sobre as necessidades de cada povo.

Nesse contexto, avaliacdo na disciplina de Geografia, requer um processo
continuo de olhar para si, olhar para a sociedade da qual somos parte e olhar
para 0 mundo, com olhos criticos, porém, compreensivos. E ver o ser
humano como ele é: uma infinidade de possibilidades a serem construidas.
A Geografia € movimento, transformacao, relacdes de troca, é o cotidiano
acontecendo ali, aqui, 1a, em todos os lugares.

Portanto, a avaliacdo na disciplina de Geografia ndo pode ser estatica,
quantificavel. Ela requer o exercicio de ir além dos contetdos, aliando seu
carater de ciéncia social a incessante necessidade humana de reconstruir-se
continuamente, de vivenciar emocdes, de sensibilizar-se, de ampliar os
horizontes de aprendizagem de maneira a contemplar as experiéncias

cotidianas e trazé-las a reflexdo no ambiente da sala de aula.
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Resumo

Neste artigo, trazemos discussdes sobre a
avaliacdo na escola, voltando-nos ao que
temos chamado de contexto de diferencas.
Inicialmente, compartilhamos reflexdes
acerca da avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem, apontamentos sobre
concepcdes de avaliacdo e algumas de suas
consequéncias. Dando  continuidade ao
texto, propomos uma discussdo sobre a
avaliagdo do individuo com suspeita e/ou
diagndstico de deficiéncia intelectual. Essa
discussdo traz a avaliacdo da deficiéncia
intelectual a partir da definicdo postulada
pela American Association on Intellectual
and Developmental Disabilities (AAIDD),
problematizando-a no  sentido  de
compreender de gue maneira a concepg¢ao
de linguagem interfere na reflexdo sobre a
definicdo de deficiéncia intelectual. Por
meio dessas ponderacdes, colocamos
algumas de nossas inquietacbes e
perspectivas, cientes de que ha muito mais
a discutir sobre o contexto de diferencas e
a avaliacdo nesse cotidiano escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo; Linguagem;
Deficiéncia intelectual.
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CONCEPTIONS OF LANGUAGE AND STUDENT
ASSESSMENT WITH A ADIAGNOSIS OF INTELLECTUAL
DISABILITY

Abstract

In this article, we approach issues about the assessment in school, privileging
what we have called “context of differences”. Firstly, we share thoughts
regarding the assessment in the teaching-learning process, notes on conceptions of
assessment, and its consequences. In the following part, we bring the discussion
about evaluation of the individual suspected and/or diagnosed as having
intellectual disability from the definition postulated by American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), problematizing it to
comprehend by which manner the conception of language interferes with the
definition of intellectual disability. Through these ponderings, we introduce some
of our restlessness and perspectives, but we are aware that there is much more to
be discussed about the context of differences and the evaluation in the school
routine.

Key words: Assessment; Language; Intellectual disability.
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Introducéo

Podemos afirmar que, atualmente, a realidade escolar ndo é a idealizada por
pais e educadores. Questdes como curriculo, disciplina, inclusédo/excluséo,
avaliacdo e outras tantas estdo sempre presentes em reunides de professores,
de pais ou nos corredores das escolas. Concepgdes e metodologias sdo
discutidas e avaliadas constantemente no meio educacional, a fim de
contribuir para a construgdo e a transmissdo de saberes para a sociedade.
Essas discussfes ndo devem se limitar a busca de receitas prontas para
resolver problemas do cotidiano de alunos e de professores, mas aprofundar
e problematizar entendimentos acerca de tais questoes.

Em meio a esse cenario, a avaliagdo € parte do importante processo de
ensino-aprendizagem em lingua materna. Enfim, discutir acerca da
avaliagdo possibilita, entre outras reflexdes, contribuir para a busca de um
ensino que atenda as necessidades dos alunos, permitindo que o professor
repense suas concepcdes de ensino e suas praticas. Os métodos avaliativos
sustentam a logica do trabalho escolar, ocupando um espaco importante no
processo de aprendizagem e determinante para o avango ou a retencdo do
aluno.

Nesse contexto, ao se discutir a avaliagdo e mesmo a definicdo de
deficiéncia intelectual, deve-se estabelecer com clareza a concepcdo de
linguagem que esta na origem dessas reflexdes. Ao tratar da linguagem, é
comum encontrar autores que implicita ou explicitamente expressam
posicionamentos entusiasmados como este: “Critchley, em 1975, foi muito
feliz na conceituagdo da linguagem ao expor de forma clara e simples que
‘linguagem ¢é a expressio e a recep¢do de ideias e sentimentos’”
(PEDROSO & ROTTA, 2006, p. 131). A concepgdo de que a linguagem €
“um instrumento de transmissdo de informacdes” (ALVAREZ et al., 2008,
p. 136) é uma constante nas obras que servem de base para os profissionais

que avaliam e/ou prestam apoios a pessoas com suspeita ou diagnéstico de
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deficiéncia intelectual’. E comum ainda essa concepcdo se misturar com
visdes ainda mais mentalistas ou mesmo, num outro extremo, a VvisGes
socioculturais ou interacionistas.

A avaliacdo é uma tarefa complexa e ndo deve ser vista como uma atividade
simplesmente técnica. Avaliar a aprendizagem de um aluno requer olhar
além do certo e do errado; envolve respeitar o sujeito, sua cultura, suas
experiéncias. Nesse sentido, temos interpretado a deficiéncia intelectual
como uma caracteristica de desenvolvimento especifica que atribui um
déficit cognitivo ao sujeito em razdo de este se manifestar na e pela
linguagem de modo divergente ao padréo esperado. Em outras palavras, as
manifestacBes de linguagem da pessoa com diagnostico de deficiéncia
intelectual apontam para uma outra intelectualidade, diversa da esperada
como ideal pela cultura e, nesse sentido, gera um desajuste entre o sujeito e
0 meio. Portanto, temos tentado evidenciar que o que € diverso
tradicionalmente tem sido lido como limitado, sendo tratadas caracteristicas
que deveriam estar em paralelo por meio de uma metafora de escalas
verticalizadas.

E necessario que, ao avaliar, o professor tenha uma postura ética e sensata,
com critérios claros. E, a partir dos resultados alcancados, serd capaz de
tracar estratégias que possibilitem rever suas praticas e, se necessario,
modifica-las. Assim, se, para um especialista em linguagem, é
suficientemente complexo compreender as manifestacbes dos sujeitos
pesquisados, mesmo ele tendo razoavel clareza da concepcdo de linguagem
que o orienta, vale dar maior atencdo as concepcdes de linguagem que
balizam os trabalhos sobre a avaliacdo da pessoa com suspeita ou

diagnostico de deficiéncia intelectual, a fim de fornecer elementos coerentes

! Neste trabalho, ao utilizarmos a expressdo “pessoa com suspeita de deficiéncia intelectual”, referimo-nos a
individuos que estdo em processo de avaliagdo (ressaltando que esse processo deve ser realizado por uma equipe
multidisciplinar que pode incluir psiclogo, psicopedagogo, neuropediatra, fonoaudidlogo, entre outros
profissionais), assim como vamos empregar a expressdo “pessoa com diagnostico de deficiéncia intelectual”
guando nos remetermos a pessoas com o processo diagndstico concluido. Com isso, evitaremos o uso da
expressdo “pessoa com deficiéncia intelectual”.
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para compreender esse fendmeno. Uma abordagem que ndo consegue
definir claramente a qual concepcdo se filia d& margem para os profissionais
cairem na malha de preconceitos e do senso comum ao lidar com os
problemas de linguagem.

Assumindo tais premissas, nas secfes que seguem, trazemos um breve
panorama sobre diferentes concepcbes de avaliagdo e partilhamos
discussdes acerca da concepcdo de linguagem que permeia o cotidiano
escolar do qual participam pessoas com diagnéstico ou suspeita de

deficiéncia intelectual.

1. Sobre concepcdes avaliativas®

Avaliar pressup0e clareza e conhecimento por parte do professor acerca das
funcdes da avaliagdo, das técnicas avaliativas, dos procedimentos e dos
critérios. E necessario pensar a avaliacio, enfatizando aspectos que, além de
refletirem sobre o processo, viabilizem técnicas avaliativas, aperfeicoem
métodos, estratégias e materiais que possibilitem resultados esperados tanto
para o professor como para o aluno. Com esse intuito, langaremos nosso
olhar sobre tipos e concepcoes avaliativas.

Embora haja um consenso entre autores sobre a diversidade de conceitos
que permeiam a avaliagdo na escola, Hoffmann (1996), Vasconcellos (2000)
e Luckesi (2005), entre outros, colocam a avaliagdo como um dispositivo de
mediacdo capaz de orientar o professor no processo de ensino-
aprendizagem, assim como suas préticas e intervencfes em sala de aula, e 0
aluno, a compreender seu proprio processo de aprendizagem.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96)
reitera a avaliacdo escolar como um processo mais amplo, processual e
continuo. O processo de avaliagdo, independentemente do método utilizado,

acontece em todas as escolas, exercendo controle e vigilancia sobre os

? Esta secdo parte das consideracdes apresentadas por Did6 (2012).
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sujeitos escolares, permitindo normalizar e controlar esses sujeitos. Ao
conferir valor ou qualidade e medir a aprendizagem do aluno, fazem-se
avaliagdes que imprimem marcas nos sujeitos e os posicionam em lugares
de inclusdo e exclusao.

Hoffmann (1996) destaca que as praticas avaliativas classificam e
sentenciam, mas faz a ressalva de que tais praticas deveriam ser
problematizadas, visando ao questionamento e a reflexdo sobre a a¢do, uma
avaliagdo mediadora. Esta tem como significado fundamental conhecer e
prestar atencdo no aluno, ouvir seus argumentos, deixar que expresse suas
ideias, propor novas e desafiadoras questdes, desencadear momentos de
discussdes entre os pares, oferecer oportunidades para que explorem
ocasides de desenvolvimento, buscando uma educacéo voltada a construgédo
de seu conhecimento.

Podemos ainda fazer mencédo as funcgdes da avaliacdo, as quais, segundo
Bloom et al. (1993), podem ser de trés tipos: i) diagnostica ou analitica, ii)
formativa e iii) somativa.

Na avaliacdo com funcdo diagndstica ou analitica, o professor verifica o
conhecimento prévio dos alunos, a fim de, baseado nos saberes que o aluno
ja possui, preparar as atividades que proporcionardo novos saberes. Assim,
sera mais facil planejar, determinar quais competéncias trabalhar durante o
ano e qual conteido. A avaliagdo diagndstica é uma ferramenta que devera
estar de acordo com o0s conteudos e objetivos de cada série ou ciclo,
permitindo eficdcia no processo de ensino-aprendizagem. Na avaliagdo
diagnostica, portanto, devem-se alcancar trés objetivos: identificar o ponto
de partida do aluno; verificar se a aprendizagem esta ocorrendo; e, ao
perceber possiveis problemas, possibilitar ao aluno soluciona-los no curso
do ano letivo.

A avaliacdo formativa, conforme Bloom et al. (1993), é entendida como
controladora, pois verifica, ao longo do ano letivo, em que medida o aluno

atinge os objetivos propostos. E uma avaliagio orientadora, na qual o
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discente é informado sobre seus erros e acertos; e motivadora, pois evita o
estresse causado pelas avaliacGes, permite que o professor identifique as
dificuldades de ensino-aprendizagem, além de contribuir para repensar sua
pratica, desde que saiba o que quer avaliar e com qual finalidade.

A Ultima funcdo apresentada por Bloom et al. (1993) é a avaliacdo
somativa, cujo papel é verificar o dominio do aluno em uma é&rea de
aprendizagem e classifica-lo conforme o nivel de aproveitamento do
semestre ou do ano em uma Unica prova, de acordo com 0s objetivos
previamente estipulados.

Independentemente do tipo de avaliacdo realizada, estaremos sempre
lidando com uma forma de medida. A forma de constituir a avaliagdo é
diferente; toda avaliacdo, contudo, parte de uma norma, na tentativa de
enquadrar o normal e o anormal. De acordo com 0 grupo ou com O
individuo é definido o que é normal ou alvo a ser alcancado e, depois, é
verificado seu rendimento. Seja qual for o registro utilizado para indicar
como tal rendimento é percebido, no parecer descritivo, por exemplo, ou de
modo processual ou numeérico, avaliar € sempre uma maneira de medir.
Cabe destacar que os critérios de avaliacdo de desempenho no ambito
escolar vém sendo questionados por especialistas, como Vasconcellos
(1992), Luckesi (2005), entre outros autores.

Outro aspecto que merece discussao volta-se as diferengas entre avaliagdo e
correcdo. Luckesi (2005), por exemplo, diferencia “examinagdo” de
“avaliacdo”. Para o autor, de maneira geral, as escolas ndo avaliam seus
alunos, realizam exames e nao avaliagbes. Em um primeiro momento, para
um leitor desavisado, ambos os instrumentos de avaliagdo de desempenho
sdo semelhantes, mas possuem diferencas cruciais. Os exames, como
destaca Luckesi (2005), focam-se no desempenho final do aluno,
desconsiderando seu ponto inicial; as provas sdo pontuais, pois se
preocupam com o conhecimento do aluno somente no ato de seu exame.
Além disso, os exames sdo classificatorios, seletivos e excludentes:

classificatorios, por identificarem os alunos em aprovados ou reprovados, e
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seletivos ou excludentes, na medida em que os ndo classificados néo
avangam no sistema escolar.

Para Luckesi (2005), a avaliacdo possui caracteristicas opostas as do exame.
A avaliacdo é ndo pontual, pois tudo o que acontece ao longo do processo
de avaliacdo, tanto anteriormente como os desdobramentos futuros, €
pertinente. A avaliacdo é diagndstica, quando ndo interessa classificar o
aluno em aprovado ou reprovado; o importante é que ele efetivamente
aprenda. Além disso, 0 autor sustenta que a avaliacdo € inclusiva, a medida
que busca ndo excluir os participantes do processo de aprendizagem.
Luckesi (2005) esclarece que, no processo de analise do conhecimento nas
escolas, 0 aluno somente “sofre a ac¢do” de ser avaliado, como um
expectador ou paciente desse processo avaliativo: ndo participa
efetivamente do seu proprio processo de aprendizagem, aguarda a opinido
sobre sua tarefa, sem interferir, partilhar ou questionar. O autor destaca
ainda a importdncia da autoavaliagdo no processo de construcdo de
conhecimento dos alunos, pois contribui para o desenvolvimento do ser
humano em geral, ndo somente do aluno; uma pessoa com autocritica é
capaz de refletir sobre suas acGes e repensa-las, mudar de posicdo ou
certificar-se da escolha ou do caminho a ser percorrido. A avaliacdo faz
parte de um ritual pré-determinado; se ndo houver apropriacdo por parte do
aluno, pode ser transformada em um processo que mensura, classifica e
exclui. O professor que ndo tem definidos quais objetivos pretende alcancar,
conforme Luckesi (2005), utiliza a avaliacdo como instrumento de poder,
que faz o aluno silenciar ou cumprir tarefas, ou, ainda, emprega a avaliacao
para cobrar conteldos sem significado. Neste caso, o docente utiliza a
avaliacdo com funcédo classificatoria, simplesmente para aprovar, reprovar
ou determinar quem é quieto, interessado, inquieto, desinteressado, bom ou
ruim. Em consequéncia, tais atitudes refletem a face da escola que contribui

para a excluséo.
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Concordamos com Luckesi (2005) quando diz que esse tipo de avaliacdo em
nada contribui para o crescimento do aluno e do professor, pois se trata de
um instrumento que emperra 0 processo educativo. Vasconcelos (2000), por
sua vez, destaca que o professor precisa refletir sobre sua pratica para
conseguir mudar o modo de avaliar. Ressaltamos também que os
instrumentos de avaliacdo devem ser educativos, interligados as concepcdes
de ensino-aprendizagem do educador, exigindo uma postura profissional
critica em avaliacdo, uma vez que, ao avaliar o aluno, o professor,
consequentemente, tem subsidios para avaliar seu trabalho.

O significado da avaliacdo, conforme Vasconcelos (2000), ndo deve ter a
pretensdo de padronizar o comportamento do aluno, mas deve ter como
meta criar oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem, permitindo
que o aluno se manifeste criticamente, participando das transformacdes da
sociedade. Como recomenda Vasconcelos (2000), a avaliagdo deve ser vista
como um procedimento constante na constru¢do e na producdo de
conhecimento do aluno e ndo como um momento Unico caracteristico da
prova.

Sabemos que as praticas pedagégicas contribuem diretamente para o
desenvolvimento do aluno. Podemos refletir sobre o olhar do professor que,
dependendo da sua concepcdo, apenas corrige, apenas avalia ou corrige e
avalia. O docente precisa ter consciéncia do que ele quer avaliar e utilizar a
ferramenta adequada para isso, uma vez que a avaliacdo é um imperativo
escolar. Apenas corrigindo, leva em conta as respostas dadas e procura o
erro, pois seu olhar estd voltado para o que o aluno fez de errado.
Infelizmente, este pensamento parece dominar na atitude do professor. O
docente que avalia atribui uma nota de acordo com o que considera correto,
muitas vezes por ter muitas turmas ou por estas serem numerosas, ndo faz
anotacdes e ndo discute com os alunos, que, por sua vez, ndo entendem o
porqué dos registros avaliativos e ficam insatisfeitos. O professor que
corrige e avalia, por sua vez, da um diagnostico, entende seu aluno como

sujeito de sua aprendizagem, percebe a aprendizagem como acéo e reflexdo,
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estabelece critérios e objetivos, encontra procedimentos que deixem claro ao
aluno o quanto ele contribuiu para o processo de ensino e de aprendizagem.
Aluno e professor interagem, portanto, a todo momento.

E urgente a participacio mais efetiva de todos os envolvidos nesse processo,
a fim de implementar projetos educativos que visem a uma pratica de ensino
eficaz e enriquecedora, que proporcione a troca de conhecimento entre
aluno-professor-aluno, compreendendo e respeitando as diferencas no
contexto escolar e fora deste. E importante compreender que avaliar, além
de ser um procedimento complexo, requer compromisso de todo o sistema
escolar, dos professores, dos alunos, da comunidade escolar; ndo pode ser
unilateral. E necessaria uma cumplicidade que vai além de ensinar e
aprender.

A avaliagdo, como ja ressaltamos, deve permitir compreender 0s niveis de
aprendizagem em que os alunos se encontram, para, assim, focar praticas
que contribuam para preencher as lacunas existentes, na busca de melhores
resultados. O papel da escola, como vemos, vai além do processo de
formacdo de alunos e professores. As praticas tradicionais ha muito estdo
aprisionadas a metodologias fragmentadas e descontextualizadas. Cabe
ressaltar que verdades absolutas, praticas pedagogicas engessadas nas quais
prevalece a simples transmissao de conhecimentos precisam perder espaco.
O foco deve estar no educando e ndo mais no professor.

Precisamos esclarecer, contudo, que refletir sobre as concepgbes de
avaliagdo ndo significa condenar ou criticar as praticas pedagdgicas ou
escolares, mas ressaltar a possibilidade de outras praticas e caminhos para
uma avaliacdo coerente que reflita também sobre as concepcbes de
linguagem presentes na escola e assumidas pelos professores.

Considerando tais ponderaces, é possivel perceber que, através dos tempos
e das concepcdes, em diversos momentos da historia da educacgao no Brasil,
avaliar tem se limitado a realizacdo de uma prova oral ou escrita,
enfatizando o poder absoluto do professor que, por meio da nota ou de

registros mais detalhados, determina o que o aluno sabe. Atualmente, ainda
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verificamos que, na avaliacdo da aprendizagem escolar, realizada conforme
0 interesse do professor ou do sistema de ensino, o conteddo ensinado nem
sempre é levado em consideracdo. Ao mesmo tempo, observamos que se
desenha uma relacdo de interacéo entre professor-aluno. Felizmente, abre-se
mais espaco para essa parceria, promovendo um estreitamento desta relagéo.
Apos essas consideracOes, reforcamos a necessidade de tais discussoes.
Estamos cientes de que as formas de avaliar diferem entre si, mas, se
combinadas, podem contribuir para o ensino-aprendizagem, pois todas
pretendem atingir a eficiéncia da avaliacdo, ou seja, possibilitar a formacao
efetiva do aluno. Conhecendo duvidas, inquietacdes e dificuldades do aluno,
0 professor tem subsidios para repensar sua pratica e superar fatores que
interferem na aprendizagem, levando o aluno a produzir conhecimento de
fato.

Como ja& foi destacado, a relacdo aluno-professor ndo pode ser
desconsiderada do processo avaliativo. As praticas avaliativas, muitas vezes
intimidam os alunos, sdo utilizadas para aprovar ou reprovar e, ndo
raramente, como forma de punicéo resultando no distanciamento entre esses
agentes. As consequéncias da avaliacdo, portanto, intervém diretamente no
processo educativo e social.

Diante dos avangos sociais, tecnologicos e culturais, a escola precisa
repensar sua pratica e reafirmar sua existéncia numa sociedade em
transformacdo. As transformacdes dessa sociedade proporcionam o
surgimento de um novo modelo educacional, envolvido com a formagao de
um profissional capaz de crescer por meio das relagGes sociais. Nessa
perspectiva, deve prevalecer uma avaliagdo que se preocupa com a inclusao
social, com o sucesso e a permanéncia dos alunos nas escolas, visando a um
desenvolvimento do educador e do educando, para que o aluno possa
interagir e transformar a sociedade.

Dando continuidade a nossa discussdo, sera desenvolvida, na secao

seguinte, uma critica ao modo como ¢ tratada a linguagem na avaliacdo da
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pessoa com suspeita ou diagnostico de deficiéncia intelectual, norteando-

nos por uma concepcao de linguagem como forma de interagéo.

2. A avaliacdo da pessoa com suspeita ou diagnéstico de deficiéncia

intelectual®

A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD) explica a deficiéncia intelectual com base em trés conceitos
significativos: o modelo socioecologico de deficiéncia, o enfoque
multidimensional e a definicdo operativa e constitutiva da condig&o.

A AAIDD estabelece uma distingéo entre uma definicdo operativa e uma
definicdo constitutiva de deficiéncia intelectual. A primeira estabelece os
limites do termo, separando 0 que esta e 0 que ndo esta incluido no termo,
enquanto a segunda define o constructo em relacdo a outros constructos,
estabelecendo com mais clareza os fundamentos teoricos que o definem
(SCHALOCK et al., 2007). A definicdo toma por base trés critérios a serem
observados: o funcionamento intelectual, o comportamento adaptativo e a
idade de inicio das caracteristicas. Assim, conforme a AAIDD a define, “a
deficiéncia intelectual é caracterizada por limitacdes significativas tanto no
funcionamento intelectual, quanto no comportamento adaptativo, expresso
nas capacidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa deficiéncia
se origina antes dos 18 anos” (SCHALOCK et al., 2010, p. 1).

Essa definicdo deve ser observada junto a cinco premissas subjacentes, que
Ihe esclarecem o contexto no qual é suscitada e cuja consideracdo é
imprescindivel para adotar seu uso (SCHALOCK et al., 2007; VERDUGO
& SCHALOCK, 2010). As cinco premissas a seguir, sdo, portanto,

essenciais para a aplicacdo da referida definicéo.

¥ Esta secdo apresenta discussdes introduzidas por Haag (2011) e desenvolvidas em Haag e Fronza (2012).
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1. As limitagbes no funcionamento apresentado devem ser
consideradas no contexto de ambientes comunitarios tipicos
dos pares em idade e cultura.

2. Uma avaliacdo vélida considera a diversidade linguistica e
cultural, assim como as diferencas na comunicagdo e nos
aspectos sensoriais, motores e comportamentais.

3. Em cada individuo, limitaces frequentemente coexistem
com potencialidades.

4. Um proposito importante da descricdo das limitacdes é
desenvolver um perfil de apoios necessarios.

5. Com os apoios personalizados apropriados durante um
amplo periodo, o funcionamento da pessoa com deficiéncia
intelectual geralmente melhorara (SCHALOCK et al., 2010, p.
1).

As duas primeiras premissas atentam para o sujeito sempre ser avaliado a
partir de seu contexto cultural, sem levantar conclusfes discriminatérias em
relacdo a esse contexto, no que se refere a particularidades étnicas, culturais,
linguisticas ou pessoais. Verdugo e Schalock (2010) chamam a atencéo para
o fato de que especialmente a segunda premissa pretende evitar erros
historicamente cometidos na avaliacdo da deficiéncia intelectual. Portanto,
ndo ha uma relacdo direta entre os resultados dos testes de nivel de
inteligéncia e a deficiéncia intelectual (VERDUGO & SCHALOCK, 2010).
N&o é dificil, ndo obstante essas adverténcias, encontrar na literatura
orientacdes para estabelecer o diagnostico centradas apenas na avaliacdo do
individuo ou baseadas na correspondéncia inequivoca entre testes de
inteligéncia e deficiéncia intelectual. A terceira premissa orienta a valorizar
mais as potencialidades do que as dificuldades da pessoa com diagndstico
de deficiéncia intelectual, pois sdo as informac6es sobre as capacidades da
pessoa que vado servir de base para elaborar um programa de apoio
individual para o sujeito. Centrar-se nas dificuldades do individuo, como
apontam Veltrone e Mendes (2011), da origem a preconceitos e estereotipos
de que esses sujeitos tém pouco conhecimento e, portanto, ndo precisam
aprender tanto quanto os outros. Por fim, as duas Ultimas premissas
determinam que o diagndstico s6 tem razao de ser a fim de eleger e fornecer

0s apoios individualizados necessarios. Conforme Verdugo & Schalock
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(2010, p. 13), “todas as pessoas tém direito a atengdo e ao apoio
individualizado apropriados”.

O modelo socioecoldgico de deficiéncia intelectual aborda a pessoa com
base na expressdo de limitacdes no funcionamento individual dentro de um
contexto social, ou seja, parece ndo ver a deficiéncia como um problema
centrado na pessoa, mas como um desajuste entre as capacidades da pessoa
e as demandas de seu ambiente. Por essa perspectiva, a origem da
deficiéncia intelectual pode estar em fatores organicos e/ou sociais, e esses
fatores “causam limitagdes funcionais que refletem uma falta de habilidade
ou restringem tanto o funcionamento pessoal como o desempenho de papéis
e de tarefas esperadas para uma pessoa em um ambiente social” *
(VERDUGO & SCHALOCK, 2010, p. 10). Segundo Schalock et al. (2007,
p. 117), essa concepcdo langa o foco na interagdo pessoa-ambiente e
reconhece que “a aplicagdo sistematica de apoios individualizados pode
melhorar o funcionamento humano”.

O enfoque da AAIDD ¢ multidimensional, porque considera o
funcionamento humano por meio de cinco dimensdes: habilidades
intelectuais, comportamento adaptativo, salde, participacdo e contexto. As
habilidades intelectuais se referem as capacidades mentais gerais, que
incluem raciocinio logico, pensamento abstrato, ideias complexas, entre
outras capacidades, e devem ser medidas, segundo a AAIDD, por testes
padronizados. O comportamento adaptativo considera o conjunto de
habilidades conceituais, sociais e praticas que o sujeito utiliza nas atividades
de vida diaria, e a participacdo consiste no desempenho da pessoa em
atividades reais nos diversos ambitos da vida social, como no trabalho, no
lazer, na vida espiritual e nas atividades culturais. Ambos devem ser
medidos por meio de escalas. A salde deve ser avaliada pelo historico de
salide do sujeito, considerando o bem-estar fisico, mental e social. Sobre o

contexto, por sua vez, devem ser feitas avaliagfes ambientais (fisico, social,

* Todas as traduc@es do original séo de inteira responsabilidade dos autores.
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atitudinal) e pessoais (p. ex., motivacao, estilos de aprendizagem, estilos de
vida).

Em sintese, para se compreender a concep¢do de deficiéncia intelectual
proposta pela AAIDD, que influencia os outros principais sistemas de
classificacdo, € preciso ter em conta que ela se alicerca sobre trés bases. A
concepcao de deficiéncia intelectual (i) fundamenta-se epistemologicamente
no modelo socioecoldgico; (ii) exige uma avaliacdo multidimensional do
sujeito; e (iii) implica uma definicho com base em trés critérios
complementares que observam o funcionamento intelectual, o
comportamento adaptativo e a idade de inicio das manifestacdes vistas
como deficitarias, sendo indispensavel a atencdo as cinco premissas
subjacentes que orientam para o fornecimento de apoios individualizados.
Em outras palavras, a avaliagdo multidimensional se origina de um modelo
socioecologico do funcionamento humano, o qual apenas € compativel com
uma concepcao de linguagem como forma de interacdo. Assim, por razdes
de espaco, neste trabalho, vamos verificar a adequacdo da avaliacdo de uma
dessas dimensfes, as habilidades intelectuais, com a concep¢do de
linguagem que o modelo socioecoldgico suporta.

Pode-se dizer que a avaliacdo das habilidades intelectuais ndo apenas € a
que recebe maior importancia na avaliacdo da pessoa com suspeita de
deficiéncia intelectual, mas também, basicamente, se constitui por meio de
uma atividade de linguagem que depende da interacdo entre avaliador (por
exemplo, um psicologo ou um psicopedagogo) e uma pessoa com suspeita
de deficiéncia intelectual. Nessa situacdo, de um lado, h& um profissional
com expectativa de aplicar um teste de nivel de inteligéncia a fim de
mensurar, entre outras capacidades, as de raciocinio, resolucdo de
problemas, pensamento abstrato e compreensdo de ideias complexas; de
outro, ha, geralmente, uma crianca ou um adolescente com histérico de
fracassos escolares, problemas socioambientais e baixa autoestima.
Independentemente das caracteristicas da pessoa em avaliagdo, o teste

depende da atividade linguistica de ambos os interlocutores, seja de
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compreensao, seja de expressdo. A presencga da linguagem na avaliagdo das
habilidades intelectuais é, portanto, fundamental e inquestionavel.

Refletir sobre tal avaliagio numa perspectiva interacionista, todavia, traz
alguns problemas a serem discutidos. (1) Embora padrdes numéricos
oferecam seguranca para quem os manipula, a abordagem quantitativa tende
a produzir um embotamento dos aspectos qualitativos que se pdem em jogo.
A compreensdo sobre a interacdo, evento complexo de dificil quantificacéo,
fica, portanto, bastante prejudicada. (2) Crer que um teste eminentemente
baseado na atividade linguistica possa aferir o status intelectual, por um
lado, € uma hipotese ainda baseada em uma relacdo transparente entre
pensamento e linguagem® e, por outro, considera que a lingua seja um
codigo que transmite informacgOes inequivocas. (3) A rigidez de um teste
padronizado impede, ou pelo menos dificulta, a observagdo da interagcdo no
interior do teste. O profissional até podera utilizar informacdes sobre a
interacdo ocorrida durante o teste em outro instrumento, mas a influéncia
desse episodio ja tera se realizado no valor final do teste. (4) Para avaliar
uma atividade de linguagem é imprescindivel considerar o trabalho conjunto
de construcdo de sentidos entre os interlocutores. Um teste de inteligéncia,
em razdo da padronizacao, retira da avaliacdo a intervencdo do avaliador ao
empregar o pressuposto da impessoalidade®, deixando o foco apenas no
sujeito avaliado.

Assim, é perceptivel certo desajuste no que concerne a concepcao de
linguagem que compactua com o modelo de onde se erige a explicacdo da
deficiéncia intelectual segundo a AAIDD, bem como a concep¢do que
transparece em seu modelo de avaliacdo e as concepgdes que séo aceitas e
empregadas nos instrumentos recomendados como adequados para aferir o

status do desenvolvimento de dado individuo. Enquanto o modelo

® E importante aqui indicar os diferentes posicionamentos sobre o status da avaliacdo. A referida posicéo é
totalmente diferente de considerar que o desenvolvimento se d4 mediante a linguagem e, portanto, uma
avaliagdo adequada das habilidades intelectuais deve compreender o funcionamento especifico de linguagem
do sujeito a fim de planejar um sistema de apoio individualizado.

® Por pressuposto da impessoalidade, referimo-nos a crenca de que o teste revelaria resultado semelhante se
aplicado por outro avaliador.
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socioecologico do funcionamento humano apresenta uma relacdo estreita
com uma concep¢do de linguagem como interacdo, e 0 modelo
multidimensional de avaliagdo considera o funcionamento como a interagao
do individuo com seu meio, 0s instrumentos prestigiados embotam a
presenca da linguagem considerada desde um ponto de vista interacionista.
Ao abrir mao de observar a forma da linguagem nos diversos ambitos do
funcionamento do individuo, esses instrumentos sdo cegos as marcas de
intersubjetividade que inserem esse individuo na linguagem, que, por sua
vez, 0 insere no mundo.

Na sequéncia, é preciso discutir de que maneira a concepcao de linguagem
como forma de interacdo interfere na reflexdo sobre a definicdo de
deficiéncia intelectual da AAIDD, considerando, no ambito deste texto, as

habilidades intelectuais, como j& destacamos.

3. Habilidades intelectuais e avaliacdo mediada pela linguagem

Para falar sobre avaliacdo das habilidades intelectuais, é imprescindivel,
antes de tudo, posicionarmo-nos a respeito de mais alguns pontos sobre
avaliacdo. Em primeiro lugar, vale destacar que, quando, neste trabalho, nos
referimos a avaliagdo, o fazemos numa perspectiva diametralmente distinta
da AAIDD, cujo olhar se da no &mbito da area da Saude. Apesar disso, a
proposta aqui ndo é opor-se ao Manual da AAIDD, muito menos, nos
limites de um artigo, propor um modelo de avaliacdo que o substitua. Pelo
contrario, aceitando o modelo socioecoldgico, nossa intencdo € demonstrar
que uma avaliacdo que mantenha a coeréncia em relacdo a concepgdo de
linguagem interacionista pode revelar aspectos do desenvolvimento da
pessoa com diagnostico de deficiéncia intelectual que tém sido
desconsiderados pelos instrumentos validados. Esses aspectos, por sua vez,
podem ser de grande importancia, sobretudo para os mediadores que tém
contato com criangas com esse diagndstico. Isso significa reconhecer que a

avaliagdo proposta pela AAIDD participa de um contexto diverso, que visa
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estabelecer um diagnoéstico, no sentido de definir quem apresenta e quem
ndo apresenta deficiéncia intelectual.

Em segundo lugar, é necessario tornar explicitas as caracteristicas que
compBem esta proposta de avaliacdo. Assim, a finalidade desta avaliacéo
ndo esta em se produzir um diagnéstico como produto, que define quem
apresenta ou ndo deficiéncia intelectual. Estd em conhecer as caracteristicas
de desenvolvimento que compdem o quadro das habilidades intelectuais a
fim de construir o plano de apoios adequado. Como método, esta avaliacdo
opta pela andlise qualitativa, em detrimento das prestigiadas escalas
quantitativas. Uma vez que a finalidade da avaliagio ndo passa pela
rotulacdo de niveis, escalas ou outro sistema de classificacdo, ndo ha razdes
para quantificar dados para analise. Quanto a metodologia, esta avaliacéo
deve ser ndo padronizada, pois o0 foco deve estar na interacdo, de carater
irrepetivel, e ndo no instrumento ou no contelldo que produz a parte da
relacdo entre o0s interlocutores. A padronizacdo pressupde certa
universalidade na aplicacdo da avaliacdo, a qual se insensibiliza para
aspectos ligados aos interlocutores e a interagdo propriamente dita.

A metodologia proposta aqui, entretanto, quer priorizar as praticas de
linguagem desde um ponto de vista interacional a fim de compreender o
desenvolvimento das habilidades intelectuais por meio da atividade de
linguagem. Essa, portanto, € a Ultima caracteristica desta proposta. A
avaliacdo se dirige as habilidades intelectuais manifestadas pela pratica de
linguagem, considerando aquelas de uma perspectiva interacionista. Tal
avaliagdo, assim como o plano de apoios, sustenta-se na tese de Bronckart
(2006, p. 10), segundo a qual “as praticas linguageiras situadas (ou os
textos-discursos) sdo 0s instrumentos principais do desenvolvimento
humano, tanto em relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em
relagdo as capacidades do agir e da identidade das pessoas”.

Conforme a AAIDD, a inteligéncia é uma habilidade mental geral, que
inclui raciocinio, planejamento, resolucdo de problemas, pensamento

abstrato, compreensao de ideias complexas, aprendizagem rapida e
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aprendizagem a partir da experiéncia (SCHALOCK et al., 2010, p. 31). A
avaliagdo dessa habilidade é feita como sendo um trago individual do
sujeito, desconsiderando, portanto, 0s aspectos que concernem a interagao.
Dito de outro modo, esse tipo de avaliagdo tem interesse no
desenvolvimento ja conquistado pelo sujeito, o qual pode ser demonstrado
com independéncia. A interagdo, nessa perspectiva, é vista meramente como
uma espécie de “mal necessario” que tem o papel de solicitar a
comprovacdo ou nao de tais habilidades. Apds essa solicitacdo,
preferencialmente, seus vestigios sdo apagados, restando apenas “a
resposta” do sujeito em avaliacao.

E exatamente a partir da critica a essa perspectiva que Vigotski
(2010[1926]) formulou seu conceito de zona blijaichego razvitia (zona de
desenvolvimento iminente’). O psicélogo bielo-russo observou que as
avaliagbes de QI demonstravam apenas o desenvolvimento individual das
criangas, porém, se testadas com auxilio de alguém mais experiente, essas
mesmas criancas eram capazes de apresentar niveis diferentes de
desenvolvimento. Vigotski (2010[1926], p. 502), entdo, propds chamar de

zona de desenvolvimento iminente (ZDlI)

a distancia entre o nivel do seu desenvolvimento atual,
determinado com o auxilio de tarefas que a propria crianca
resolve com independéncia, e o nivel do possivel
desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas
resolvidas sob a orientagdo de adultos e em colaboragdo com
colegas mais inteligentes.

Com esse conceito, Vigotski langou o interesse pelo desenvolvimento em
maturacdo em detrimento da exclusividade da atencdo ao desenvolvimento

ja maturado. Demonstrou, assim, que a interagao entre os sujeitos é a forca

’ Na cuidadosa traducéo de Prestes (2010) para o conceito geralmente referido como zona de desenvolvimento
proximal, a autora faz um interessante estudo sobre as tradugdes da obra de Vigotski no Brasil e mostra que o
termo proximal se proliferou a partir da tradugdo norte-americana, que teria mutilado o pensamento do
pensador soviético. Paulo Bezerra, tradutor das obras de Vigotski diretamente do russo, empregou o termo
zona de desenvolvimento imediato. Neste trabalho, aceitamos a argumentacdo de Prestes (2010), uma vez que o

conceito busca definir um desenvolvimento que esta na iminéncia de ocorrer plenamente.
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que impulsiona o desenvolvimento, uma vez que é na ZDI que ocorrem as
novas aprendizagens. Para o autor soviético, o estudo da ZDI é um dos
instrumentos mais poderosos de investigagdo do desenvolvimento infantil,
cujo motivo pode ser explicado de forma simples: o mais importante “ndo ¢
tanto o que a crianca ja aprendeu quanto o que ela é capaz de aprender”
(VIGOTSKI, 2010[1926], p. 505), entendendo que o que ela é capaz de
aprender deve ser compreendido como algo dindmico, ou seja, mesmo um
conhecimento cujo dominio esteja fora da ZDI, em dado momento, pode ser
alcancavel mais tarde.

Nesse sentido, uma avaliacdo das habilidades intelectuais que apresenta uma
visdo interacionista de linguagem deve olhar para a atividade colaborativa
de linguagem que ocorre entre os interlocutores. Para estar em harmonia
com 0 modelo socioecologico de deficiéncia, a avaliacdo deve considerar a
relacdo entre as capacidades do sujeito e as demandas do meio em que este
esta inserido e ndo apenas as caracteristicas individuais do sujeito,
considerado isolado do mundo. Para estar em harmonia com o modelo
socioecologico de deficiéncia, portanto, a avaliacdo deve investir em um
ponto de vista positivo, apostando no estudo da ZDI, a fim de identificar o
que a crianca pode aprender, além do que ela ja sabe, bem como tomar a
linguagem numa perspectiva interacionista, pressupondo que é ela a
principal responsavel pelo desenvolvimento humano.

De acordo com os preceitos da educacdo cognitiva apresentada em Buichel
(2007), acrescentamos também que tal avaliacdo precisa deslocar a atengdo
da solucdo encontrada para as estratégias de raciocinio, fazendo com que o
sujeito (por meio da atividade de linguagem, destacamos), tome consciéncia
do caminho que lhe serviu para resolver determinado problema intelectual.
No ambito da educacdo cognitiva, Buchel (2007, pp. 6-7) afirma que seu
principal objetivo “€ o estudo e o desenvolvimento de programas de
intervencdo para pessoas com dificuldades de aprendizagem e de
raciocinio”. Para isso, conforme o autor, enquanto numa abordagem

classica, a avaliacdo do sujeito se da por meio de testes estaticos, na
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abordagem da educacdo cognitiva, esses testes sdo substituidos ou pelo
menos completados por testes dindmicos. Esse € um ponto crucial para se
pensar a avaliacdo numa perspectiva interacionista. Dito de outra forma,
interessa considerar, no processo de avaliacdo, ndo apenas o0 produto
estatico das respostas dadas pela crianca, mas sobretudo a dindmica que
ocorre na interacao entre a crianga, 0 mediador e a tarefa, a fim de fazer a
primeira tomar consciéncia dos processos cognitivos que a levaram para
dada resposta.

A educacdo cognitiva esta fortemente ligada a teoria da metacognicéo, que,
por um lado, tenta explicar os conhecimentos do individuo sobre seu préprio
funcionamento cognitivo, sobre as especificidades de tarefas e sobre suas
estratégias (metaconhecimentos) e, por outro, postula um modelo sobre o
controle das atividades cognitivas (fungbes executivas). Bichel (2007, pp.
11-12) explica que “a reflexdo metacognitiva se justifica pela possibilidade
de adquirir estratégias que serdo aplicdveis a um grande nUmero de
situagdes novas’. O autor ainda defende que apenas programas de
aprendizagem que se realizam por meio da reflexdo metacognitiva sao
eficazes para o ensino de pessoas com diagndstico de deficiéncia intelectual,
uma vez gque somente esses produzem a transferéncia de estratégias de
resolucao de problemas.

Portanto, o foco da educacdo cognitiva ndo esta na solucdo dos problemas
apresentados ao sujeito em avaliagdo, mas na tomada de consciéncia das
estratégias cognitivas empregadas para encontrar tal solugdo, assim como na
aprendizagem de novas estratégias. E fundamental destacar, nesse sentido,
que tais tomadas de consciéncia ocorrem pela mediacdo realizada pelas
praticas de linguagem. Eis porgue assumimos com Bronckart (2006) que a
linguagem é responsavel pelo desenvolvimento humano.

Para Buchel (2007), a aquisicdo de uma estratégia cognitiva passa por trés
fases. Primeiramente, o0 aluno deve se dar conta de sua maneira de aprender
e de resolver problemas. Trata-se de desautomatizar as estratégias que ja

emprega a fim de tomar conhecimento de seu funcionamento. Nessa fase, 0
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aluno deve ser confrontado com sua prépria forma de pensar. Em seguida,
vem a fase de aprendizagem, que pode ser demonstrada em trés momentos.
O aluno deve: (i) dar-se conta da utilidade de algumas estratégias que
conhece, mas que ndo utiliza com regularidade; (ii) corrigir as estratégias
antigas para torna-las mais eficazes; e (iii) aprender estratégias novas. Por
fim, deve haver uma fase de exercicios para que as estratégias que foram
corrigidas, assim como as recentemente aprendidas, sejam automatizadas,
pois apenas dessa forma a aprendizagem se torna mais rapida e mais eficaz.

Um programa de aprendizagem nessa perspectiva deve, ainda, respeitar trés
principios didaticos, segundo Biichel (2007). O principio da descoberta se
sustenta no fato de que toda crianca, ao longo da vida, adquire uma série de
estratégias. Basta, entdo, em vez de ensind-la, ajuda-la a tornar essas
estratégias mais eficazes e, sobretudo, a dar-se conta da riqueza das
estratégias que utiliza. O principio da significacdo orienta que o mediador
deve combinar previamente os objetivos da atividade a fim de que os alunos
compartilnem suas metas e mantenham a atencdo nelas. O principio da
alternancia entre ensino frontal, trabalho em grupo e discusséo em
plenarias define que o ensino frontal, em que o mediador precisa explicar
diretamente o contetdo do ensino, ocupa um espaco reduzido no trabalho
didatico, uma vez que desfavorece a motivagdo. Conforme Biichel (2007, p.
22), “o mediador cria uma situagao que permite aos alunos descobrirem as
estratégias por eles mesmos, individualmente ou em grupo”. Na discussdo
em plenéria, o0 mediador dirige as aten¢des dos alunos principalmente para
as estratégias e ndo para as solucBes. Bilchel (2007) ainda destaca a
necessidade de motivar a participacdo de todos, no caso de as tarefas serem
feitas em grupo, determinar um tempo ndo muito extenso para as
discussdes, bem como limitar o tamanho dos grupos. Para concluir, lembra
que € importante apresentar por escrito uma ou duas questdes bem definidas

para que os alunos ndo percam tempo decidindo o que € para discutir.
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Resta, todavia, assinalar os mecanismos linguageiros que devem constituir
as interaces com o aluno com diagnostico de deficiéncia intelectual. N&o se
trata de perder de vista o foco de avaliar as habilidades intelectuais do aluno
mediante suas praticas de linguagem. Trata-se antes de prever
adequadamente 0s mecanismos interacionais de linguagem que devem estar
presentes nas atividades para que haja condi¢bes adequadas para o aluno
engajar-se plenamente nas tarefas e realizar as atividades com autonomia,
mas de forma colaborativa. Com autonomia, haja vista a conviccao de que
somente o aprendizado que é autorregulado tem efeito positivo sobre o
sujeito. De forma colaborativa, a medida que, conforme ja amplamente
referido, a interacdo é sempre acao entre sujeitos, e, independentemente do
grau de autonomia, a colaboracdo constitui as praticas situadas de
linguagem.

Como ja evidenciamos em diversos momentos desse texto, ndo € possivel
encerrar aqui a discussdo que envolve a avaliagdo, amparada por uma
concepcdo de linguagem que se sustenta pela interacdo, de aluno com
diagndstico ou suspeita de deficiéncia intelectual. Cabe-nos, contudo,
ressaltar que defendemos, neste trabalho, desde um ponto de vista teérico da
linguagem como forma de interacdo, que a deficiéncia intelectual ¢ uma
condicdo que apresenta uma relacdo estreita com a linguagem. Propomos
que a avaliacdo se dé considerando os aspectos ligados a interacdo a fim de
dar suficiente visibilidade as marcas pelas quais 0 sujeito se inscreve na
lingua e, por essa via, se inscreve também no mundo. Sugerimos, ainda, que
0s apoios devem se dirigir ndo apenas ao individuo, mas, sobretudo, as
pessoas com quem ele interage, a fim de construir uma esfera discursiva

positiva no sentido de potencializar seu desenvolvimento.
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Consideracdes finais

E evidente a necessidade de ndo apenas se esclarecer a concepcgdo de
linguagem que sustenta o modelo de deficiéncia intelectual que se postula,
mas também manter a coeréncia com a

concepcdo adotada a fim de evitar que 0 senso comum e 0S preconceitos
sobre a linguagem acabem servindo de baliza para a atuacdo dos
profissionais. A AAIDD, nesse ponto, situa epistemologicamente seu
modelo de explicacdo da deficiéncia intelectual desde uma visdo
socioecoldgica, definindo que a deficiéncia esta no desajuste entre as
capacidades do sujeito e as demandas do ambiente social em que este se
insere. Assim, para a AAIDD, a deficiéncia intelectual ndo estd no
individuo, mas na relacdo deste com o0 meio. A concepcdo de linguagem que
estd na base deste modelo, portanto, deve ser interacionista, para que se
possa, ao falar de linguagem, considera-la na relacdo entre o sujeito e o seu
contexto sociocultural. Nao obstante, a avaliagdo multidimensional do
funcionamento humano proposta pela AAIDD sustenta-se em testes e
avaliagbes concebidos no ambito de visdes ndo interacionistas da
linguagem.

Tomar a linguagem numa Vvisdo interacionista desde o modelo
epistemologico até a proposta de avaliacdo e a definicdo pode significar, no
contexto da deficiéncia intelectual, considerar essa caracteristica de
desenvolvimento ndo mais como um problema de salde, mas como,
simplesmente, uma caracteristica de desenvolvimento. E evidente que as
pessoas que apresentam essas caracteristicas precisam de um apoio
especializado, sobretudo no campo da linguagem e das interacdes. Todavia,
vale ressaltar que a no¢ao ainda utilizada de “limita¢des significativas no
funcionamento intelectual” (SCHALOCK et al., 2010, p. 35) é sustentada
pelo apagamento da interagdo e restringe a linguagem a mero instrumento
de comunicacdo. Ou seja, ao se atribuir uma limitacdo ao individuo, de um

lado, reduzem-se as expectativas pelo seu desenvolvimento futuro,
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desconsiderando ou menosprezando o poder do fornecimento de apoios, de
outro, imputa apenas ao individuo a caracteristica de déficit, contrariando a
visdo socioecologica de deficiéncia.

Portanto, partir de uma visdo interacionista da linguagem para pensar o
modelo de explicacdo e avaliacdo da deficiéncia intelectual significa tornar
a investigacdo sobre as praticas de linguagem o aspecto central do
desenvolvimento desses individuos. Entretanto, essa investigacdo, ao se
basear nas manifestacdes de linguagem, deve considerar a dindmica da
interacdo, a fim de compreender a forma especifica como esses sujeitos
atualizam o sistema linguistico em seus usos. Além disso, vale sublinhar
que as conclusbes dessa avaliagdo jamais podem ser imputadas ao sujeito
isolado, pois nenhum sujeito emprega a linguagem no vacuo. Se a
deficiéncia € um desajuste entre as capacidades do sujeito e as demandas de
seu meio, a deficiéncia intelectual testemunha um desajuste entre as
manifestacbes de linguagem de um individuo e 0 que se espera
culturalmente de suas praticas de linguagem.

Nesse sentido, as reflexdes sobre avaliagdo que aqui se fazem presentes tém
0 intuito também de apresentar uma alternativa para ressignificar as
representacdes sobre a pessoa com diagndstico de deficiéncia intelectual.
Conforme observa Biichel (2007, p. 37), “quando os pais estdo convencidos
de que a desvantagem de seu filho é imutavel, eles renunciam ndo apenas as
intervengdes suplementares [...], mas diminuem também as interagdes que
teriam com uma crian¢a sem desvantagens”. Desde Haag (2011) e Haag &
Fronza (2012), estamos chamando a essa esfera sociodiscursiva que enreda
as interacGes do sujeito com diagnostico de deficiéncia intelectual de zona
de despotencializacdo do desenvolvimento. A partir das representacdes
alicercadas na ideia de “limitacdo cognitiva”, tanto pais, quanto
profissionais da salde e da educacdo, assim como pares em idade ou outras
pessoas, has praticas de linguagem, restringem suas interacoes,
despriorizando a aprendizagem da pessoa com diagnostico de deficiéncia

intelectual. Com isso, uma vez que o desenvolvimento humano se da
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eminentemente por meio das praticas de linguagem, na pessoa com esse
diagnostico, o desenvolvimento tende a desacelerar ndo apenas pelas
caracteristicas individuais do sujeito, mas, sobretudo, pelo abandono dos
principais mediadores.

Vale destacar ainda que avaliar é um ato de reflexdo profunda e constante,
requer profissionais atentos as especificidades de seus alunos, que se
valham de critérios coerentes e compativeis a esses educandos, respeitando
e valorizando os conhecimentos adquiridos nos diferentes niveis. E
importante que a avaliacdo ndo se detenha aos aspectos comportamentais,
mas evidencie o nivel de conhecimento no qual o aluno se encontra, suas
aprendizagens. Conviver com alunos que se distinguem do que €
compreendido como um desenvolvimento esperado, permite perceber que
h& muito o que aprender com eles, especialmente no que diz respeito as

implicacGes de ser diferente em uma sociedade que prima pelo normal.
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No presente dossié, a Revista Olh@res entrevista a Profa. Dra. Maria

Teresa Esteban do Valle, da Universidade Federal Fluminense.

Pesquisadora de grande expressdo, no campo da Avaliacdo, a professora
reflete sobre os multiplos desafios que se apresentam a &area, em uma
narrativa autoral e propositiva. Ao fazé-lo, convida o leitor ao debate sobre
temas candentes, nos estudos e pesquisas sobre avaliacdo. Dentre eles
destacam-se a relacdo entre avaliacdo e fracasso escolar; a poténcia das
praticas cotidianas, para que relagbes mais ampliadas e consistentes se
configurem no interior da escola; a percepgdo da Educacdo como campo de
disputa; os desdobramentos negativos da producdo da avaliacdo da
aprendizagem a partir da meritocracia; o fortalecimento da perspectiva
classificatoria, pelas politicas pablicas de educacdo; a nova configuracao do
fracasso escolar, em face da avaliacdo classificatéria e das classes populares
terem conquistado 0 acesso a escolarizagdo, mas ainda ndo ao conhecimento
socialmente legitimado. A pesquisadora reflete, ainda, sobre duas
importantes questes: a contribuicdo das dimensdes dialdgica e reflexiva
para a avaliacdo que favoreca a aprendizagem; o delicado imbricar entre o
individual e o coletivo, na complexidade do processo educacional. Em suas
pertinentes consideracdes, Esteban do Valle assevera o potencial das
pesquisas com o cotidiano para o desenho de novas possibilidades de
compreensao dos sujeitos, no processo educacional, e, por conseguinte, de
alteracGes significativas na avaliagdo. Ao discorrer sobre as implicacdes da
avaliacdo em larga escala no cotidiano escolar e no trabalho docente e ao
dissertar a respeito da relacdo entre as praticas de avaliacao nas licenciaturas
e na educacdo basica, a pesquisadora sinaliza a centralidade do campo da
avaliacdo, para o fortalecimento do dialogo entre universidade e escola

publica.

Estes e outros temas sdo primorosamente abordados, na presente entrevista

que a Profa. Maria Teresa Esteban do Valle concede a Revista Olh@res.
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Para comecarmos o0  dialogo,
gostariamos que nos dissesse de que
modo a avaliagdo da aprendizagem
tornou-se seu objeto de investigacao e
se Vvocé estabelece alguma relagéo
entre sua trajetoria profissional e a

escolha deste objeto de pesquisa.

A avaliagdo da aprendizagem comecgou

a me preocupar quando eu era
professora alfabetizadora na escola
publica. Recebiamos muitas
orientacdes, j& nagquele momento, no
sentido de desenvolver praticas mais

adequadas ao processo de cada crianga,

utilizando diversos recursos,
incorporando  mdltiplas  linguagens,
porém, se mantinham parametros
uniformes para avaliacao da

aprendizagem. Isso causava muitas
dificuldades, porque no cotidiano eu ia
percebendo um processo dos estudantes
que ndo era

compativel com o

resultados alcancados, quando

considerados exclusivamente 0S
critérios previamente determinados para
mensurar 0 desempenho de todos,

mesmo quando usdvamos conceitos.

Porém, minha preocupacdo era (e
continua sendo) o fracasso escolar das
criancas das classes populares. Por que

tantas criangas ndo conseguem aprender
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a ler e escrever? O que, como

professoras, no cotidiano escolar,
podemos fazer para transformar essa
injusta situacdo? Com essas perguntas,
que ainda sustentam meu trabalho, fui
fazer o mestrado e ao desenvolver
minha pesquisa um menino me disse
algo sobre seu  processo  de
aprendizagem que mudou meu trabalho.
Ele me disse: - Escreve para mim,
porgue isso tudo eu ainda nao sei fazer

sozinho.

Ele era capaz de ver seus limites e suas
possibilidades e solicitava a parceria
para continuar sua aprendizagem. Esse
momento me mostrou que a avaliacdo
que se remete aos resultados a partir da
comparagdo com um padrdo predefinido
ndo é produtiva para as relacdes de
aprendizagemensino que

cotidianamente se ddo na sala de aula.

A partir dai ficou claro para mim que eu

precisava tratar a avaliacdo da

aprendizagem como um  objeto
especifico do meu estudo. Essa opcéo
sem davida delineou meu percurso

profissional.
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Qual o papel auferido a Educagéo,
nas praticas sociais contemporaneas?

Que

desveladas?

contradicbes  podem  ser

Esta é uma pergunta complexa, que
pode ter multiplas abordagens e envolve
muitas relacbes. A Educacdo, com
destaque para a escolarizacdo, tem sido
fortemente relacionada a formacdo do
cidadao, ao exercicio da cidadania, ao
desenvolvimento integral do sujeito e a
preparacdo para o trabalho. A estes se
somam, quando tratamos dos anos
iniciais de escolarizacédo, o cuidado com
as criancas, a formacdo de habitos e até
mesmo o desenvolvimento moral.
Apresenta-se 0 conhecimento (aqui ndo
vou entrar na discussdo sobre a reducao
inclusive do que se reconhece como
conhecimento) como o aspecto central
da Educacdo, por ser capaz de oferecer
as ferramentas — materiais, simbdlicas e
cognitivas — necessarias a producao de

uma vida digna.

Assim pensada, a Educacdo €& um
processo complexo que requer tempo,
pois a dindmica aprendizagemensino,
necessaria a socializacdo e a producéo
do conhecimento, ndo se realiza sem
encontro, dialogo, proximidade. E
preciso olhar no olho, ouvir o outro,

falar com o outro, ser ouvido, colaborar.
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Também ¢é preciso siléncio, estar s0,
“falar com os proprios botdes”, ouvir a
si mesmo, refletir. Ao mesmo tempo,
ndo se pode abrir mdo do movimento,
do experimento, da troca de ideias, da
conversa, das tentativas, do fazer
sozinho, do fazer com o outro, da ajuda,
da pergunta, da resposta, da davida, do

erro, da partilha.

A Educacdo precisa de tempos e
espacos amplos e adequados. Mais do
que tudo, para que a Educacédo acontega,
sdo indispensaveis o acolhimento e a

solidariedade, para que seja atravessada

por experiéncias férteis. N&ao ha
conhecimento  fora das relagGes
humanas.

No entanto, em wuma sociedade

altamente excludente como a atual, em
que a competicdo € cada vez mais
valorizada, esse processo perde vigor.
Estabelece-se uma relagdo superficial
com o conhecimento, porque superficial
se torna a propria relacdo com o outro e
consigo mesmo. A Educacdo vai se
reduzindo a uma “preparagdo para”,
cada vez mais esvaziada de sentido. A
escolarizagdo passa a ser um mero
processo de transmissdo e acumulagéo
do

ao se

de fragmentos conhecimento,

desvitalizados tornarem

“contetidos escolares”, e de treinamento
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de habilidades e

necessarias ao bom desempenho nos

competéncias

diferentes exames e/ou  processos
seletivos que o sujeito enfrentara ao
longo da vida. Porém, a escola, em suas
praticas cotidianas, ndo se conforma
completamente a essa moldura, nos
encontros e desencontros cotidianos
muitas outras relacdes se configuram,
mesmo que de modo breve e pouco

consistente.

E preciso ndo esquecer que a educacio
escolar é historicamente vinculada a
promessas de emancipacdo individual e
de igualdade de oportunidades, em
muitos casos acenando com a ascensdo
social. O projeto hegemoénico traz a
ideia de emancipacdo, mesmo que numa
perspectiva que individualiza o processo
e cria uma estrutura que possibilita a
subalternizacdo como um de seus
efeitos. Embora esse projeto ndo atenda
as demandas dos diferentes grupos
sociais, em especial as classes
populares, a possibilidade que o0 acesso
a escola abre para a apropriacdo do
conhecimento é sim de interesse de
todos, 0 que a torna um espago de
disputa. A escola simultaneamente
permite e nega. Frequentemente esse
projeto de escola oculta a negacdo da
diferenca — social, cultural, econdmica,

de habilidades, de competéncias, de
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desenvolvimento, de aprendizagem, de
conhecimentos, de resultados, de
projetos e visbes de mundo — que o
comple, mas a democratizacdo da
sociedade Ihe imprime novos contornos
e faz com que a diferenca precise ser
incorporada ao discurso pedagdgico.
Ainda que nem toda incorporagdo seja
positiva, instaura um processo bastante
potente, que ganha vinculos com a
dindmica social de libertacdo e de
negac¢do da subalternidade. A Educacéo
é parte das disputas que se estabelecem
na sociedade em torno do projeto que a

conduz.

A avaliacdo da aprendizagem é um
tema a um s6 tempo mobilizador e
controverso. Em sua opinido, que
confrontos e avangos podem ser
percebidos, em relacdo a avaliacdo da
ambito  da

aprendizagem, no

educacao bésica brasileira?

Penso que um dos problemas centrais é
a producdo da avaliacho da
aprendizagem a partir da meritocracia,
pois ela se torna fundamentalmente uma
pratica vinculada a classificacdo, que
guarda estreitas relagdes com a selecéo
e com as san¢fes. Predominantemente,
a avaliagdo da aprendizagem se pauta
por procedimentos de quantificacdo dos

resultados alcancados e de coercdo, uma
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vez que seus resultados quase sempre se
desdobram em prémios ou castigos —
reais ou simbdlicos. H& uma falsa
associacdo entre o estabelecimento de
sancdes e o empenho dos estudantes
para aprender e dos professores para
ensinar. Porém, temos avancado no
sentido de questionar o predominio das
dimensdes classificatoria e seletiva da
ressaltar

avaliagdgo e de suas

caracteristicas dialdgica e reflexiva.

Quando se trata da avaliagio da
aprendizagem no cotidiano da sala de
aula, observa-se um discurso que a
relaciona a ampliacdo do conhecimento
sobre o sujeito que aprende, sobre sua
aprendizagem e sobre o processo de
ensino. Contudo, a sua efetivacdo ainda
se da, predominantemente, por meio de
procedimentos que ndo podem ir além
da quantificacdo de resultados e nédo
geram uma reflexdo sobre os
desdobramentos do processo para que
0s resultados alcancados sejam pontos

de partida para novas aprendizagens.

Simultaneamente, as politicas publicas

para a educacdo fortalecem a

perspectiva  classificatéria  quando

consolidam um processo de avaliacéo
baseado em provas estandardizadas e
estabelecem dos

sancbes a partir

resultados. Nota-se um movimento
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crescente nas escolas para “treinar” os
estudantes para que obtenham sucesso
nesses exames. O que € um equivoco
por diversos motivos, inclusive porque,
em muitos casos, melhores resultados
ndo expressam mais aprendizagem.
Além de que, a aprendizagem ndo pode
ser mensurada e um mesmo resultado
pode ter diferentes significados,
dependendo do sujeito que o obteve, do
contexto em que se produziu, de quem o

interpreta e para que serve.

No de
democratizacdo da escola publica

tocante a0  processo
brasileira, quais 0s aspectos mais

contundentes, na relacdo entre
avaliacdo de aprendizagem e fracasso

escolar?

H& avancos significativos no processo
de democratizacdo da escola publica
brasileira. Ndo podemos diminuir a
importancia da ampliacdo do acesso a
escola, com um efetivo crescimento do
namero de estudantes matriculados no
ensino fundamental, acompanhado de
um incremento, ainda insuficiente, nas
matriculas dos demais niveis de ensino,
incluindo a Educagdo Infantil. Outro
dado relevante é o aumento gradual do
tempo médio de escolarizagdo, como
efeito, em grande parte, da reducdo da

evasdo e da repeténcia. Esses aspectos
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incidem diretamente sobre a

possibilidade das classes populares
acederem e permanecerem na escola, 0
que é condicdo necessaria, embora nao
suficiente, para a apropriacdo dos

conhecimentos socialmente valorizados.

Aqui encontramos uma forte relacdo
entre a reducdo da reprovacdo, um dos
mecanismos tradicionais da avaliacéo, e
a reducdo da evasdo. O que explicita os
vinculos existentes entre avaliacdo e

realizacéo do percurso escolar.

Tampouco podemos desconsiderar que
o fracasso escolar reaparece com uma
nova configuragdo. As classes populares
conquistaram o0 acesso a escola, ndo,
ainda, ao conhecimento. Vemos no
cotidiano escolar um nimero enorme de
estudantes que  apresentam  um
conhecimento bastante inferior ao que
seria esperado, considerando seu tempo
de escolarizacdo. Passam pela escola,
mas nela ndo vivem a experiéncia de
uma ampliacdo efetiva do conhecimento

que ja trazem.

A avaliacdo, de acordo com o modelo

hegemobnico, fragmenta ensino e

aprendizagem. Como na acédo escolar se
direciona fundamentalmente a
aprendizagem, ndo conduz a reflexdo
sobre a pratica pedagbgica, mas a uma
de suas Se

partes. amplia o
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descompasso entre 0s processos de
aprendizagem e a organizacdo do ensino
e se consolida a percepcdo de que o
fracasso escolar é resultado da
aprendizagem insuficiente, deslocando
para o individuo 0 que expressa
dimensdes da pratica social — o fracasso
de um projeto de escola.

Simultaneamente, o fortalecimento dos
padrées uniformes de aprendizagem e
unicos de desempenho, desconsideram
0s saberes populares e terminam por
desqualificar o0s sujeitos que nao se
enquadram no modelo escolar. Essa
avaliacdo ancorada na quantificagcdo e
na padronizagdo, sob o discurso de
ampliacdo da qualidade da escola,
termina por criar novos obstaculos entre
0S sujeitos das classes populares e o
conhecimento. Portanto, essa avaliacéo
que responde ao modelo hegemédnico,
redesenha o fracasso escolar e contribui
para a manutencdo da subalternizacéo,
mesmo

ampliando o tempo de

escolarizacdo e promovendo uma
elevacdo do nivel de formagdo dos

estudantes.

Assumo a vertente que defende a

avaliacdo para favorecer a
aprendizagem (nédo se limitar a verificar
a apreensao de conteudos) por entendé-
la como uma proposta capaz de

interferir positivamente na producdo do

227



éxito escolar. Essa perspectiva coloca as
suas dimensoes dialdgica e reflexiva em
primeiro plano e privilegia a
compreensao das dindmicas instauradas
e dos conhecimentos presentes na
relacdo, se dirige ao  processo
educacional, as praticas pedagogicas e
aos sujeitos que delas participam. N&ao
para compard-los a um parametro
externo e previamente determinado,
mas para conhecer o processo singular
de cada sujeito e buscar propostas
pedagogicas que sejam compativeis
com as demandas e possibilidades de
cada um, incluindo os docentes. Nessa
perspectiva, a avaliacdo pode ser parte
do processo social de democratizacéo

do acesso ao conhecimento.

Em suas publicacdes sobre pesquisas
com o cotidiano escolar, vocé, ao
comentar sobre dilemas de uma
pesquisadora, afirma que “na
avaliagcdo, em especial, a tenséo entre
o individual e o coletivo percorre todo
o processo”’. Em sua opinido, como
podemos compreender tais tensdes
sem simplificar o dinamismo do

processo?

! ESTEBAN, Maria Teresa. Dilemas para uma
pesquisadora com o cotidiano. In: Método: pesquisa
com o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 2003.
p. 200.
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A avaliacdo se constitui a partir de
valores, pardmetros, expectativas e
sangbes socialmente estruturados. A
avaliacdo é uma préatica social, que se
realiza em diferentes  contextos,
inclusive na escola, e aborda varios
ambitos, dentre eles, a Educacdo.
Quando focalizamos especificamente o
processo  pedagdgico, encontramos
sujeitos que trazem para escola o
contexto em que vivem, de modo que a
singularidade de cada percurso de
aprendizagem se tece com as diferentes
experiéncias socioculturais do sujeito e
com as relacbes dialdgicas que

estabelecem.

A aprendizagem, o0 ensino, e a
avaliacdo, bem como a producdo do
conhecimento, sdo processos em que 0
individual e o coletivo se entrelagam
permanentemente e precisam  ser
considerados em sua complexidade,
guardando suas especificidades. A
diferenga aparece como uma
caracteristica central da sala de aula e
precisa ser considerada como um de
seus aspectos mais positivos, neste
sentido, conhecer (inclusive por meio da
avaliacdo) é parte do cuidado com o
outro e do cuidado de si. Essa tensdo
individual/coletivo se explicita também

nos diferentes processos e resultados,




que ndo podem ser assumidos como

justificativa para a desigualdade.

Como as pesquisas com o cotidiano
escolar contribuem para construcao
de

concepgdo de Bakhtin) sobre os

um excedente de viséo (na

processos de avaliagdo que ocorrem

no interior das escolas publicas?

As pesquisas com o cotidiano se
preocupam com o detalhe, com aspectos
considerados irrelevantes, se atém a

indicios, buscam elementos
inexpressivos, olham para as margens,
conversam com 0S sujeitos
desqualificados, interrogam 0s erros e
desvios, se propbem a ouvir 0S
silenciados e a incorporar 0s
invisibilizados. Considerando que cada
sujeito pode ver mais de outro sujeito
do que pode ver de si mesmo, essas
pesquisas ampliam essa visibilidade na
medida em que podem constituir novas
possibilidades de compreensdo dos

sujeitos.

A avaliacdo pode se valer desses
estudos para uma releitura de aspectos
dos sujeitos envolvidos no processo
pedagdgico, no interior das escolas
publicas, que, por serem desconhecidos
ou diferentes

do que se espera,
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sustentam a reprovagdo dos estudantes
ou de seus saberes e modos de pensar e
de agir. Assumindo novas perspectivas
sobre os estudantes, a avalia¢do pode se
desse  conhecimento

utilizar para

compreender processos de
aprendizagem e resultados vistos como
fracasso e, contrariando as evidéncias,
identificar sua poténcia e 0 quanto estao

atravessados por aprendizagens.

Essa dindmica é  especialmente
relevante para a escola publica, pois a
ela acedem os estudantes das classes
populares, cujos resultados s&o
frequentemente insuficientes. Um novo
modo de olhar para o cotidiano e de
compreender os sujeitos pode introduzir
modificacdes significativas na avaliacdo
substituindo  a

desses  estudantes,

classificacdo pela compreensdo e

reconstrucao da relacdo pedagogica.

Qual sobre as
avaliagfes em larga escala (Provinha
Brasil, SAEB, SARESP, ANA, entre

outras) e

sua perspectiva

suas implicacbes no

cotidiano escolar e no trabalho

docente?

Entendo que as avaliacbes em larga

escala baseadas em testes

estandardizados simplificam um
processo complexo e produzem uma

compreensdo reduzida, insuficiente e
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frequentemente distorcida do que ocorre
na escola, na sala de aula, com cada
estudante, com cada docente e em cada
relacdo pedagdgica. [Esse sistema
produz um padrdo que normatiza
percursos e resultados e funciona, de
certa forma, como uma imposicao, pois
submete a todos. Sua finalidade é aferir
0 desempenho dos estudantes nas
habilidades previamente selecionadas
como fundamentais, focalizando o
padrdo e ndo o estudante, alimenta a
invisibilidade sobre o processo de
aprendizagem, sobre a dinamica de
ensino e sobre a relacdo entre esses dois
processos, 0 que dificulta, inclusive, a
compreensdo do que significam o0s
resultados obtidos pelos estudantes para
além das conclusdes predeterminadas.

A padronizacao estimula a

uniformizacdo  dos  processos, a
centralizagdo nas definicdes sobre a
atividade pedagogica, enfim, uma
reducédo curricular de acordo com 0s
processos de normalizacio e de
controle, traduzidos em estabelecimento
de conteddos minimos, padronizacao
metodoldgica, nivelamento de
desempenhos e avaliagdo classificatoria.
Os obtidos

atribuicdo de valores distintos aos

resultados levam a

estudantes, produzindo uma

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p.222-236, Maio, 2014.

classificacdo dentro de uma hierarquia,
funcdo assumida pela avaliacdo de

matriz classificatoria.

Esse enquadramento  desvitaliza e
descontextualiza 0S estudantes,
desconsidera sua experiéncia

sociocultural e as caracteristicas da
dindmica aprendizagemensino na qual
se inserem. As aprendizagens e O0S
conhecimentos se traduzem em
competéncias, indicadores, graficos e
dados, ou

seja, fragmentos

quantificAveis, expressdo reduzida e
redutora do processo e de cada sujeito.
Porém, essa configuracdo retorna a sala
de aula como a apresentacdo precisa do
que cada estudante é, ~ como
consequéncia do que cada um sabe, a
partir do que se verificou em uma
prova, proposta como neutra, objetiva e
fiavel. Ela traz consigo orientacbes para

a continuidade do processo pedagdgico.

Como nem todas as posicOes nessa

classificagdo sdo acolhidas e
legitimadas, os resultados inferiores aos
valorizados sdo interpretados a0 menos
como anuncio de (ou justificativa para)
um percurso de escolarizacdo pouco
exitoso, pois os resultados afetam o
modo como o/a estudante é visto/a no

presente e as expectativas que se criam
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sobre sua aprendizagem e seu
desenvolvimento. Considerando que nos
diferentes

programas de avaliagéo

externa 0 fraco desempenho se
concentra nos estudantes das classes
populares, devemos observar a relacéo
entre diferenca e desigualdade, tanto no
processo de escolarizacdo quanto em
seus resultados. Entretanto, as analises e
orientacbes produzidas no ambito
dessas avaliagcdes indicam a reducdo do
educacional ao campo estritamente
técnico-pedagogico, rompendo  0s

vinculos com as questdes éticas,
politicas, sociais, econdmicas e culturais

presentes na vida escolar.

A aprendizagem, nesse contexto, se
apresenta como movimento linear e
progressivo, realizado em trajetoria fixa
e previsivel, e conduzida por um ensino
baseado em prescricbes que definem
pontos de partida, trajetérias e pontos
de chegada para os/as estudantes. O
processo de avaliacdo no cotidiano da
sala de aula é especialmente atingido
por essa dinamica, j& que se relaciona
diretamente com o0 exame que produz
uma analise redutora dos resultados a
partir de instrumentos e procedimentos
que ndo se relacionam a complexidade
do

valoram erros e acertos. Os multiplos

processo, apenas Vverificam e
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aspectos envolvidos no que se traduz
como erro ou acerto, bem como as
respostas as perguntas, ndo se tornam
objeto de reflexdo, portanto ndo abrem
novas possibilidades de aprendizagem e

de ensino.

Também ¢é preciso lembrar que os

resultados alcancados possuem
desdobramentos que afetam de diversas
maneiras 0s sujeitos envolvidos no
incluindo

processo, algumas

modalidades de premiagdo. Sendo
assim, nao se pode descartar (até porque
pode ser verificado de muitos modos no
cotidiano escolar) a segregacdo de
criancas que se distanciam dos niveis de
desempenho almejados. O que nos

distancia de uma educacdo de
qualidade, porque democréatica. Outro
efeito de todo esse processo € a reducédo
das margens de autonomia docente, pelo
incremento de mecanismos de controle
sobre seu trabalho, inclusive no que se
refere ao planejamento cotidiano da
pratica pedagogica, que em diversos
casos passa a ser formulado em outras
instdncias, externas a escola. Esse
modelo induz as praticas escolares a
reproducdo e a simplificacdo, para se

adaptarem ao padrdo proposto/imposto.

Como resultado, se mantém a diferenca
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como justificativa para a desigualdade e
ndo se discute a qualidade da escola a
de de

proporcionar a todos a apropriacdo dos

partir sua  capacidade
conhecimentos relevantes a partir da
ampliacéo e do aprofundamento de seus
préprios conhecimentos, de modo que a
aprendizagem escolar alimente as
possibilidades de cada um de fazer uma
leitura critica do mundo e interferir

significativa e coletivamente nos
processos de sua transformacdo no
sentido de torna-lo mais justo, menos
desigual e espago de liberdade. Pelo
contrario, a énfase na elevacdo de
desempenho potencializa a competicao,
a reproducdo, o conformismo e a
dos de

permanéncia processos

subalternizacéo.

Qual o papel que a Provinha Brasil
tem exercido sobre os discursos
normativos acerca da infancia e qual
0 seu impacto sobre o desempenho

escolar?

A Provinha Brasil estimula a
uniformizagdo dos processos de ensino
e de aprendizagem. Ao produzir niveis
de desempenho que classificam e
hierarquizam os resultados obtidos pelas
criancas nas provas objetivas, atua

fortemente no sentido de definir a
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configuracdo das préaticas pedagogicas,
reduzindo as possibilidades de estimulo
a diferenca, caracteristica da sala de
aula. H& um lugar para cada crianca, de
acordo com seu desempenho, mas nem
todos os lugares sdo legitimados.

As criancas que ndo se enquadram no
modelo idealizado, traduzido pelos
niveis de desempenho valorizados,
frequentemente tém seus processos de
aprendizagem e conhecimentos
desqualificados. O resultado evidencia
a diferenca que, nessa perspectiva, deve
ser negada por meio de procedimentos
de ordenacdo e controle. A diferenca
ndo é assumida como expressdo positiva
da singularidade e da pluralidade; a
diferenca torna-se, em alguma medida,
justificativa para a desigualdade. Cria-
se em torno a essas criangas um
discurso que esvazia a poténcia da
infancia, para molda-las.

O diagndstico que a Provinha Brasil
proporciona € parte de um projeto de
normalizacdo, ao qual se subordina o
trabalho pedagogico. A normalizacéo
torna intercambidveis saberes e o0s
sujeitos que os detém, instaurando

praticas ancoradas em acoes

sistematicas que desqualificam e

eliminam  saberes. ~ Normalizacéo,
classificacdo hierarquica e centralizacdo

dos conhecimentos sdo procedimentos
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do poder disciplinar, no qual o exame se

inscreve (Foucault, 2006).

Neste sentido, a elevacdo dos niveis de
desempenho, associada a qualidade da
escola, ndo representa, necessariamente,
alteracdo na condicdo subalterna dos
sujeitos. Pelo contrario, muitas vezes
legitima desigualdades decorrentes das
diferengas e naturaliza a subalternidade.
@) movimento

gerado pela

uniformizacdo pretendida, pode ser
mais um obstaculo na fragil relacéo
entre o0os estudantes das classes
populares e o conhecimento veiculado
pela escola na medida em que
fragmenta relacOes, isola sujeitos e 0s
distancia de seus proprios processos,
que perdem seu vigor, com a énfase

dada ao resultado.

O objetivo passa a ser o resultado, ndo a

aprendizagem,  portanto,  criam-se
dificuldade a produgdo de praticas
pedagdgicas dialégicas, comprometidas
com a ampliacdo de conhecimentos por
todos. A aprendizagem escolar se
desvincula das mdaltiplas experiéncias
que as criangas trazem para a escola,
como se a aprendizagem ndo estivesse
fortemente relacionada a elas, o que
reduz o ensino, tanto quanto reduz os

movimentos de aprendizagem.
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Atravessando todo o processo hd uma

perspectiva redutora da infancia e

concepgoes mecanicistas de
aprendizagem e de avaliacdo, que

ressaltam sua dimensdo técnica e

ofuscam as vertentes historica e

sociocultural que as constituem. A
crianca é vista e pensada a partir de um
modelo idealizado de infancia e a
pratica pedagogica assume como funcgéo
fazer com que a crianga corresponda ao
padrdo que sustenta a avaliacdo. Ha
paralelamente um movimento que torna
patoldgica a diferenca e faz com que as
criangas que ndo correspondem a esse
modelo vistas

sejam como

potencialmente portadoras de alguma

deficiéncia, anormalidade ou
incapacidade.
A avaliagdo se fortalece como

procedimento de mensuracdo e de
classificagéo, pois ndo se reflete sobre o
processo ensino-aprendizagem, apenas
mede-se 0 que pode a ser verificado
atraves de um teste de multipla escolha.
O desempenho frequentemente oculta a
aprendizagem, o0 que é um grave
problema, pois, para o desenvolvimento
da relacdo pedagogica é indispensavel
observar e compreender a

aprendizagem.
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Como vocé compreende a relagdo
entre as praticas de avaliacdo dos
cursos de formacédo de professores e
as praticas de avaliacdo escolar na
escola publica de educacédo basica -
campo de trabalho da maioria dos

professores brasileiros?

E dificil falar dos cursos de formacéo de

professores, sem fazer distincoes,
quando temos contextos tdo diferentes
em que esses cursos se realizam. Porém,
considerando minha experiéncia como
professora do curso de Pedagogia, como
pesquisadora que atua no cotidiano
escolar e como professora
alfabetizadora, que j& fui, parece-me
de

professores, de um modo geral, ainda

gue 0S Cursos formacdo de
estdo alinhados, na pratica, a avaliacéo
classificatoria, atualmente hegeménica.
Portanto, a mesma que predomina nas

escolas publicas de educacdo basica.

Ainda

disciplinas discutam questfes que levem

que algumas, ou muitas,
a uma compreensdo da avaliagdo como
um processo voltado a qualidade e parte
do processo pedagogico, fugindo da
simplificagdo que representa uma
avaliagdo que se presta apenas a
verificar para mensurar rendimento e
classificar 0s sujeitos segundo seus

resultados, na pratica a avaliagdo ainda
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¢ percebida como um procedimento de
medida e um mecanismo de coercéo.
Reconhego  contradicbes entre o
discurso sobre avaliacdo muitas vezes
apresentado nas salas de aula dos cursos
de formacao de professores e as praticas
realizadas. Estas contradi¢Ges se tornam
ainda mais dificeis de serem superadas
na medida em que ndo encontramos
com frequéncia nas escolas de educacéo
basica praticas menos vinculadas a
Parecemos

avaliacdo classificatoria.

estar em um circulo vicioso,
especialmente em um momento em que
as politicas publicas para a educacédo
fortalecem o modelo que pretendemos

combater.

A dindmica dos cursos de formacdo de
professores nem sempre favorece o
desenvolvimento de processos mais
reflexivos, menos coercitivos, voltados
a aprendizagem, e ndo a verificacdo do
dominio de determinados contetdos, e
dialogicos, capazes de colocar em
discussdo as hierarquias. Nao € facil
instaurar praticas que se direcionem
pela busca da permanente ampliacdo do
conhecimento e ndo pelo alcance de
determinadas médias ou conceitos.
Tampouco, estabelecer uma correlagao
entre 0 que se vive no curso de
formacéo e o cotidiano escolar da escola

publica de educacéo basica.
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Ainda assim, ndo estamos de pés e maos
atados. Quando o curso de formacao de
professores se estrutura a partir de uma
da

educacdo, da dindmica curricular e da

concepcdo critica da sociedade,
relacdo aprendizagemensino, permite
aos estudantes experiéncias que 0S
aproximam dos conhecimentos -
praticos e tedricos — necessarios a
realizacdo de um processo pedagogico
de qualidade, no qual a avaliagdo se
Nesses casos, 0 curso de
de

condicOes para que as acdes na escola

inclui.

formagéo professores  oferece

basica incorporem uma avaliacdo
voltada para a aprendizagem e ndo para

a classificacéo.

A formacdo inicial ndo resolve todos os
problemas, mas pode dar elementos que
conduzam a praticas mais democraticas.
Considerando que a universidade
desenvolve além da formacdo inicial
cursos de especializacdo, atividades de
extensdo, que permite um dialogo
constante com o processo de formacgéo
continuada, e pesquisa, que também
envolve os cursos de mestrado e de
doutorado, vejo grandes oportunidades
de relagdes criticas e criativas em que se
produzem maultiplas possibilidades de

acao.
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Que perspectivas vocé vislumbra
para o campo da avaliacdo da
de

pesquisa e no contexto da escola

aprendizagem, como objeto

publica brasileira?

A avaliacdo da aprendizagem, ou a
avaliacdo para a aprendizagem, € um
campo fértil para um intenso dialogo
entre a escola publica de educagdo
Ainda

basica e a universidade.

precisamos gncontrar processos que

sejam  efetivamente  favoraveis a
aprendizagem das classes populares,
questdo que afeta diferentes esferas da
educacdo. O fracasso escolar, mesmo
com ampliacdo do tempo médio de
escolarizacdo e/ou elevagdo de niveis de
desempenho nas provas estandardizadas
de larga escala ainda é um grave
problema e um desafio para a sociedade
brasileira. Sem duvida, a escola tem um
papel destacado na sua solucdo, embora
ndo possa resolver sozinha o que se

constitui como um fenémeno complexo.

O aprofundamento dos estudos no
campo da avaliacdo e a socializagdo dos
conhecimentos ja produzidos ganham
cada dia mais relevancia. A escola
publica precisa se apropriar desses
conhecimentos e, simultaneamente, a
universidade articular

precisa seu

trabalho — na pesquisa, no ensino e na
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extensdo — as demandas que se
evidenciam no cotidiano escolar. A
avaliacdo, especialmente por suas
caracteristicas que potencializam atos
reflexivos e dialdgicos, que se voltam a
qualidade da relacdo pedagogica, sem
desprezar os dados quantitativos que
possam aportar informacdes relevantes,
¢ um processo fundamental para a
compreensdo dos diferentes aspectos e
relagdes que tecem a complexa relacdo

aprendizagemensino.

Os estudos no campo da avaliagdo da

aprendizagem ja vém dando

significativa  contribuicdo para a

Fevereiro/2014
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transformacao desse quadro. Precisamos
recuperar o vigor dos estudos realizados
numa perspectiva critica, vinculados a
compreensao e a acao e capazes de dar
suporte as praticas escolares cotidianas,
pautados por valores como colaboracéo,
compreensao, participacdo e autonomia.
Acredito que nossa colaboracdo possa
ser ainda mais efetiva, sobretudo
quando articulamos nossas pesquisas
aos historicos lagos entre a escola
classes

publica, reivindicada pelas

populares como seu direito, o0

conhecimento e as lutas pela liberdade.
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Resumo

O presente texto tem por objetivo
pensar as questdes que subjazem ao
tema da avaliacdo, a partir da
experiéncia pedagogica desenvolvida
com um aluno da Rede puablica de
Educagdo. O trabalho justifica-se, pois
diversos alunos escapam
cotidianamente aos olhos dos docentes,
e estes, em sua maioria, nao
problematizam a sua responsabilidade e
real possibilidade de agdo frente a este
problema. Subjugados a politicas
educacionais centradas em exames
externos de larga escala, os professores
acabam por alimentar a logica
neoliberal,  contribuindo para o
apagamento das diferencas sociais e
culturais. Mesmo com tal cenario
identificado, as praticas normatizantes e
as emancipadoras, que convivem e
disputam o territério pedagdgico,
abrem portas as experiéncias vividas no
cotidiano escolar que tém potencial de

transformar relacoes, indicando
caminhos, brechas, desvios que
corroboram para a escola,

verdadeiramente, para todos.

Palavras-chave: Avaliagéo;
Experiéncia  pedagogica; Politica
educacional.
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NO ONE BEHIND
IS IT POSSIBLE NOT TO LEAVE ANYONE BEHIND?

Abstract

This text aims to think the issues that underlie the subject of assessment,
from the educational experience developed with a student of the public
education system. The work is justified because every day many students
escape the eyes of teachers who mostly do not question the responsibility
and real possibility of action against this problem. Subjugated to educational
policies focusing on large scale external exams, teachers end up fueling the
neoliberal logic that contributes to erasing the social and cultural
differences. Even with such identified scenario, the standard and
emancipatory practices, that coexist and dispute the educational territory,
open doors to experiences in everyday school-life that have the potential to
transform relationships, indicating paths, gaps and deviations that support
for a truly everyone school.

Keywords: Assessment; Teaching experience; Educational policy .
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Nenhum a menos: é possivel ndo deixar ninguém para tras?

O presente texto tem por objetivo pensar as questdes que subjazem ao
tema da avaliacdo em relagdo ao sucesso/fracasso escolar. Parto da
possibilidade da aprendizagem ser compreendida como direito de
todos, garantida ndo s6 pelo acesso e permanéncia na escola, mas,
fundamentalmente, pelo compromisso com o sucesso escolar dos seus
alunos. Terei como desafio estabelecer relacGes entre os aspectos
micro e macro das politicas educacionais, tomando como ponto de
referéncia a experiéncia pedagdgica desenvolvida com um aluno da

Rede Municipal de Educacdo de Niterdi.

Trago, como titulo do artigo, o nome de um filme em que se
materializam os desafios enfrentados por uma “professora” no interior
da China. Apesar da distancia territorial, € possivel identificar
algumas aproximacdes entre o vivido pela protagonista do filme e as
docentes no Brasil. Ndo deixar nenhum aluno escapar da escola, o que
foi o grande dilema vivenciado pela personagem, e consequentemente,
garantir o sucesso escolar dos alunos, nem sempre tem sido tomado

por nos’, professoras, como uma opcéo politica de atuacio.

Deixamos, cotidianamente, diversos alunos escaparem sem
problematizar a nossa responsabilidade e real possibilidade de acdo
frente a este problema. Parece que tal situacdo ndo é desafio a ser
enfrentado pelos professores, sendo apenas generalizacdo numérica.
Podemos observar o impacto da realidade educacional brasileira a
partir dos indices de analfabetismo no Brasil. Segundo dados do
IBGE?, divulgados em 2012, 13,2 milhdes de pessoas entre 15 anos ou

mais sdo consideradas analfabetas®. Considerando o debate que se

! Apesar de ser um texto que fala da minha acéo, adoto por vezes o plural por compreender que 0 meu
leitor é também um co-autor.

2 Informacdes coletadas em 23/11/2013 no site http:/g1.globo.com/educacao/noticia/2013/09/indice-de-
analfabetismo-para-de-cair-e-fica-em-87-diz-pnad.html

® Pessoa que ndo sabe escrever um bilhete simples no idioma que conhece. Informagdes coletadas em
23/11/2013 no site
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/conceitos.shtm
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pode travar entre o conceito de alfabetizacdo e o que significa, em
termos reais, demonstrar 0s conhecimentos adquiridos pelos
estudantes, os dados revelam defasagem entre 0 que a escola tem

como funcdo e o que realiza de fato.

Se esse numero assusta, por ser aproximadamente 26 vezes o numero
total de habitantes da cidade de Niter6i®, j& sua expressdo cotidiana,
dentro de uma escola neste mesmo municipio, parece ndo causar a
mesma indignacdo. Na escola investigada, a partir dos documentos
estudados, encontramos 343 alunos regularmente matriculados no ano
2012. Também foi possivel identificar que 89 alunos foram retidos no
periodo 2011-2012 em todos os anos de escolaridade e que 19
estudantes foram considerados evadidos. Isso significa, em dados
relativos, que Y2 dos alunos, regularmente matriculados, escapam a
olhos vistos das agdes pedagogicas desenvolvidas naquele cenario
educacional. Diferentemente da protagonista do filme, ndo estamos
assumindo o sucesso de todos 0s nossos alunos como opcgéo politico-
pedagdgica. Seria possivel ndo deixar nenhum aluno para tras? Quais

as implicacdes desta opcéo pedagdgica?
1.Fracasso escolar: marcas de uma concep¢ao de mundo.

A entrada das classes populares na escola, mais intensamente a partir
da decada de 90, significou um marco nas politicas de universalizacdo
da educacdo em nosso pais. Se for verdade que temos que comemorar
0 nimero expressivo de alunos que ja estdo na escola e que antes
estavam a margem da sociedade com o seu direito a educacao
negligenciado, nossa comemoracdo se finda exatamente neste ponto,
pois a democratizacdo escolar restringe-se ao acesso aos bancos

escolares, ndo ao sucesso pedagdgico dos alunos, Para Esteban,

* 487.562 habitantes dados do censo de 2010
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Nenhum a menos: é possivel ndo deixar ninguém para tras?

A indiscutivel democratizagdo do acesso a escola, com a
ampliacdo de vagas em todos os niveis de ensino, ndo
encontra equivaléncia no acesso ao conhecimento,
especialmente para as classes populares. Para estas a
escola continua uma promessa por ser efetivamente
cumprida” (ESTEBAN, 2012, p.129)

Evidenciamos a igualdade de oportunidade, traduzida como acesso a
educacdo, porém ndo observamos, na mesma medida, igualdade de
resultados. 1sso ocorre porque na logica neoliberal diferencas culturais
e sociais sdo transformadas em desigualdades a serem superadas.
Nesta logica, ter acesso a educacdo € um direito, mas 0 sSuCesso
escolar seria uma conquista individual relacionada com o investimento
pessoal e familiar, associada exclusivamente ao esfor¢o pedagoégico
do aluno, ao mérito de cada um. Para Freitas, 2012, p 383 “Ela esta na
base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidade e ndo de
resultados (...) nada é dito sobre a igualdade de condi¢des no ponto de
partida. No caso da escola, diferengas sociais sdo transmutadas em
diferencas de desempenho”. Comungando com tais principios,
democratizagdo do acesso e ndo sucesso escolar em que a
aprendizagem ¢é secundarizada e o desempenho ganha a centralidade,
as avaliacdes preconizadas pelos organismos publicos de educacdo
centram suas politicas na avaliacdo do mérito e a aprendizagem néo €
um elemento a ser considerado. O dito bom aluno é aquele que
apresenta um boa performance e a qualidade da educacdo é
compreendida como a qualidade de desempenho. Assim, as politicas
educacionais focam seus investimentos, prioritariamente, em politicas
de avaliacdo de resultados, materializadas em exames externos de
larga escala, padronizadas, aplicadas em determinados momentos com
0 objetivo de monitorar o desempenho dos alunos, para assim corrigir

possiveis insuficiéncias.

De acordo Esteban, observa-se que ndo ha relagdo entre o exame e 0
que ocorre cotidianamente na sala de aula. Os processos pedagdgicos
vividos pelos alunos nas relagées com seus pares (professores, alunos

e demais funcionarios) sdo invisibilizados, e esses sao avaliados
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apenas por questdes objetivas padronizadas com percursos e pontos de
chegada rigidamente estabelecidos. (ESTEBAN, 2009). As préticas
pedagdgicas desenvolvidas no interior das escolas, com maior ou
menor intensidade, sdo fundadas neste principio em que se naturaliza
o fracasso escolar e a avaliacdo é um elemento-chave que solidifica e
sustenta a logica perversa neoliberal. A avaliacéo, portanto, ndo é um
conceito estéril, pelo contrario, marca intencbes politicas que

concorrem para constru¢do de determinado modelo de sociedade.

Mais do que concepcdo teorica da educacgdo, a avaliagdo, como pratica
social, permeia nossas vidas apresentando diversas funcgdes.
Avaliamos desde a roupa que vamos usar, até a comida que comemos,
identificando se estd saborosa ou ndo. Avaliamos se uma pessoa esta
bem vestida a partir das nossas referéncias, sinalizando o convivio
diario com tal conceito. Observamos varios aspectos, realizando
diversos julgamentos de valor sobre as coisas que nos rodeiam. Assim,

avaliamos o tempo todo.

No caso da escola, a avaliagdo assume carater sistematico e
intencional diretamente relacionada com as praticas escolares. Sua
funcdo esta dirigida para realizar os ajustes dos processos de ensino-
aprendizagem, no sentido de garantir o aprendizado de todos o0s

alunos.

O que se coloca como central é reconhecer com quais concepc@es de
avaliagdo, e consequentemente, de aprendizagens estamos
trabalhando. Segundo Fernandes (2009), a avaliacdo, desde a sua
origem até os dias atuais, foi se tornando mais complexa e mais
sofisticada. Evoluiu da concepc¢do de sinbnimo de medida, passando
por descri¢cOes de padrdes previamente estabelecidos, juizos de valor,
até ser concebida baseada em processos negociados e interativos com
aqueles que estdo diretamente relacionados com a avaliacdo. Sua

evolucdo de significado esta diretamente relacionada aos contextos
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historicos e sociais em que surgia, além de materializar propdsitos aos

quais esta ligada.

Apesar da separacdo esquematica apresentada acima, as diversas
concepcOes sobre a avaliagdo aparecem no cotidiano escolar
materializada por vezes, simultaneamente, podendo conviver com
todas as perspectivas citadas, no interior da escola, o que sinaliza
parte da complexidade a ser enfrentada quando se pensa em
investigar/estudar a avaliacdo para além dos livros teoricos, buscando

a sua materializacdo na pratica cotidiana.

Dada a sua amplitude, faz-se necessario pensar em que referencial
tedrico-epistemoldgico sera alicercado o trabalho quando saimos do
mero estudo. Conhecer o processo historico da avaliacdo, localizando
suas implicagbes socio-histéricas € de suma importancia para
identificar a qual modelo avaliativo nossas acdes cotidianas estdo
interligadas. Precisamos na mesma medida, ser conhecedores deste
cenario, fazer uma escolha politica para direcionar nossas agfes
pedagdgicas o mais conscientemente possivel no sentido de trabalhar
(ou ndo) "para conseguir que todos os alunos tenham acesso a uma
educacao que lhes permita sua plena integracdo na sociedade em que
vivem". (FERNANDES, 2009 p.19).

Se 0 sucesso escolar, em termos tedricos, é algo recorrentemente
desenhado em diversos documentos e discursos pedagogicos, sua
efetivacdo no chdo da escola ndo ocorre de forma linear e automatica.
Este fato pode ser facilmente percebido quando identificamos um
namero de criancas, mesmo escolarizadas, que ainda ndo dominam
sequer o coOdigo escrito. Nao basta apenas conhecer os diferentes
trajetos percorridos pela concepcéo de avaliacdo. E imperativo coloca-
la a favor do sucesso pedagdgico do aluno, contribuindo para a sua
emancipacdo, rompendo com a l6gica neoliberal em que se sustenta o
fracasso escolar. Temos, como nos propde Esteban e Sampaio (2012),

que
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Clamar por uma acdo pedagogica emancipadora, praticada cotidianamente,
que reconhega criangas e jovens, de classes populares como sujeitos de
conhecimento, com seus modos singularidades e préprios de aprendizagem,
legitimando-0s como sujeitos capazes que sdo de dizer, pensar, decidir, fazer
escolhas, (re)elaborar as informacdes &s quais tém acesso, dentro e/ou fora da

escola, criar produzir conhecimentos.

Tomada por tal desafio, assumo a tarefa de colaborar com o processo
de aquisicdo da lingua escrita do Zhang®, aluno da escola investigada
que depois de 3 anos de escolarizagdo, ainda ndo domina o codigo
escrito, o que denuncia a negligéncia do seu direito a escolarizacao.

Zhang é um aluno assiduo, matriculado no 3° ano do 1° ciclo, filho de
jovem-adulta®, que escreve o seu nome de maneira bastante
rudimentar. Em sua certiddo de nascimento ndo consta a filiagcdo
paterna, apesar de fazer referéncia ao seu pai em uma de nossas
atividades. E importante salientar que o adulto referido como pai
renovou a matricula do aluno no ano de 2012. Seu responsavel
também apresenta escrita rudimentar. Zhang também é contemplado
com o Programa Bolsa Familia, além de ter passado por avaliacdo
nutricional realizada pela FME na escola e estar tanto abaixo do peso

quanto da estatura.

Falamos entdo de uma crianca marcada por diversas exclusdes sociais,
sendo a escolar apenas mais uma delas, pois apesar de estar
cotidianamente na escola ainda ndo domina o cddigo escrito. Suas
diferencas sdo transformadas em desigualdades, legitimando sua
suposta dificuldade de aprendizagem. Ele é o aluno “desnutrido”, com
pais com baixa escolarizacdo que ndo frequentam as reunifes da

escola, além de ser categorizado como aluno NEE’.

> Denomino o meu aluno parceiro de producdo de texto e aprendizado de Zhang, primeiro em uma
homenagem, pois este ¢ nome do aluno protagonista do filme que desafia a professora tal qual o meu
aluno faz comigo, além de desta forma guardar o seu anonimato, garantindo o carater ético da pesquisa.

® Pela sua certiddo é evidenciado que sua mae a época do parto tinha 18 anos.
" NEE — aluno declarado com necessidades educacionais especiais atendidos pela equipe de educacdo

especial, sala de recursos e professor de apoio.
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Zhang € apenas um dos varios alunos presentes na escola oriundos das
classes populares e que a escola publica tem o dever politico-
pedagdgico de atender. Ocorre que este aluno concreto, “que vive
neste mundo real, os professores parecem considerar muito dificil,
sendo impossivel de ensinar” (COLLARES e MOYSES, 1996, p.26).
Os professores explicitam que os alunos como ele ndo aprendem
porque tém dificuldades pedagodgicas e sociais. Assim a diferenca
cultural e social dos alunos é invisibilizada e transformada em
problemas de naturezas diversas, tais como socioeconémicos e/ou de
salde que justificam o seu fracasso escolar e com Zhang nao é

diferente, ou seja,

N&o aprendem porque sdo pobres, porque séo
negras, porque sdo nordestinas, ou provenientes de
zona rural, sdo preguicosas, ndo aprendem porque
seus pais sdo analfabetos, sdo alcodlatras, as maes

trabalham fora, ndo ensinam a seus filhos
(COLLARES e MOYSES, 1996 p.26)

Ocorre assim, o0 apagamento das diferencas sociais e culturais, pois so
ha& uma dnica forma de ser, uma unica cultura, um Unico
conhecimento valido, o conhecimento cientifico. Culturas que ndo
estdo alicercadas na racionalidade cientifica ndo sdo legitimadas e
suas crencas, valores, formas de ser e estar no mundo, sdo
consideradas menores, ou até inexistentes, sendo necessario que as
classes populares sejam educadas, em outras palavras, aculturadas ou
ainda civilizadas.

Nesta distribuicdo social do conhecimento, o pobre e o negro, para
ndo falar em outras diferencas socioculturais, sdo colocados & margem
e a escola e suas praticas pedagogicas, incluindo a avaliagdo, irdo

sorrateiramente contribuindo para este cenario social.

Havendo apenas uma cultura, s6 temos um conhecimento valido, logo
um curriculo Unico que deve ser uniformizado, homogeneizado e
transmitido a todos os alunos, independentemente de sua origem

social. Zhang vai internalizando seu fracasso, pois, conforme citado
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anteriormente, encontra-se apartado deste universo cultural e social
preconizado.

A aprendizagem, neste cenario é traduzida em desempenho, que deve
ser quantificado, classificado e hierarquizado, mantendo eternamente
0 aluno oriundo das classes populares no lugar de pobre e que ndo
consegue aprender, apesar de lhe ser facultado o direito a educacéo,

autorizando assim 0 Seu acesso e ndo 0 Seu sucesso escolar.

Para romper com este circulo vicioso, além da analise da conjuntura
em que tal fenbmeno ocorre, faz-se premente a adogdo de estratégias
pedagdgicas que estejam comprometidas com o aprendizado dos
alunos estabelecidas em rela¢es horizontalizadas de dialogo. Assim

comeco a minha busca por Zhang.
2.A busca por Zhang: € possivel ndo deixar ninguém para tras?

Para colaborar com o processo de ensinoaprendizagem® de Zhang, é
necessario romper com a ideia de igualdade compreendida como
neutralidade das diferencas, sendo necessario buscar outras referéncias
de avaliacdo e de aprendizagem. A avaliagdo relacionada estritamente
a premiar e punir deve ser abolida, mas a alternativa a tal modelo
avaliativo ndo pode ser entendida como a salvacdo dos problemas
pedagdgicos, e sim, com um dos aspectos da educacdo que pode (ou

ndo) favorecer a transformacao.

Compreender a avaliacdo com a finalidade de fazer o aluno crescer em
seus processos de aprendizagem, entdo, é um possivel caminho a ser
seguido em que a aprendizagem ndo se restringe ao desempenho, para

Fernandes,

As aprendizagens significativas, as chamadas aprendizagens com
compreensdo ou aprendizagens profundas, sdo reflexivas, construidas
ativamente pelos alunos e autorreguladas. Por isso, eles ndo sdo encarados
como meros receptores que se limitam a “gravar” informagfo, mas antes

8 Assumidos como elementos indissociaveis, conforme estudos de Alves e Garcia, 1999
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como sujeitos ativos na construgdo de suas estruturas
de conhecimento. Conhecer alguma coisa significa ter
se interpretd-la e ter de relaciona-la com outros
conhecimentos ja adquiridos.” (Fernandes, p.33 2009.)

Assim, a aprendizagem, e consequentemente, a avaliacdo sdo partes
constitutivas e indissociaveis que favorecem o conhecimento. N&o
sdo compreendidos como elementos coercitivos e prescritivos que
homogeneizam as relacBes. Ao contrario, partem do reconhecimento
da aprendizagem ativa e reguladora promovida pelos alunos em que
estes sdo sujeitos ativos em seus processos educativos, apresentando
carater participativo, subjetivo e relacional. Nesses termos, para 0

mesmo autor, a avaliacdo da aprendizagem,

pode ser entendida como todo e qualquer processo
deliberado e sistemético de coleta de informagdo mais
ou menos participativo e interativo, mais ou menos
negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do
que os alunos sabem e sdo capazes de fazer em uma

diversidade de situagdes.” (FERNANDES, 2009, p. 20)

A avaliacdo e a aprendizagem devem ser pautadas no didlogo em que
0 outro tem o que dizer, ou seja, o outro, o aluno, é alguém com
legitimidade para dizer. Dizer sobre a sua cultura, sua condicéo social,
sua forma de estar no mundo, entendidos como elementos de sua
histéria que ndo devem ser marginalizados. Podem e devem ser
problematizados, sinalizando a dimens&o reflexiva presente, tanto nos
aspectos macro de sua existéncia, como micro dos seus fazeres
pedagdgicos, ou seja, o0 processo educativo pode favorecer a
compreensdo das questdes sociais em que o aluno e o professor
encontram-se mergulhados e dos processos de ensinoaprendizagem
vividos na relacdo pedagdgica. A base do trabalho pedagdgico € a

reflexdo compreendida com caréater investigativo.

Alicercada nas premissas assinaladas acima, inicio um trabalho com
Zhang na tentativa de transformar as praticas pedagdgicas vividas em
aprendizagens mais significativas, a partir das redes de saberes
construidos por ele. Assim, o dialogo sera o alicerce do trabalho com

Zhang, estimulando-o e desafiando-o a realizar novas aprendizagens
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certezas sobre o ndo aprendizado do aluno, se ndo evidencio para o
grupo de professores, e para o0 aluno, o seu potencial de
aprendizagem? Tomada pelos questionamentos da referida pesquisa
e pelo suposto insucesso do aluno, busco estratégias que possibilitem

compreender o caminho percorrido por ele.

Em termos tedrico-praticos, tal estratégia se coloca como desafio, ndo
sO para o aluno, mas para mim, professora-pedagoga, que deverei
assumir olhar investigativo sobre o cotidiano do Zhang quando busco
observar como ele opera nas resolucfes dos esquemas pedagdgicos
apresentados, indicando o caminho a ser trilhado. Entdo investigo o
Zhang ao mesmo tempo em que me investigo, colocando

determinadas certezas pedagdgicas em xeque.

Para materializar parte do nosso percurso de ensinoaprendizagem,
apresento breve relato do trabalho pedagogico desenvolvido, resultado
de nossas interacbes em que questiono a ideia de dificuldade de
aprendizagem de Zhang, estabelecendo outras relagbes de

aprendizagem em que a falta ndo € a referéncia.

Em um de nossos encontros, falo para Zhang que para ensinar, é
necessario conhecer... Conhecer com quem estamos trabalhando.
Proponho entdo que desenhe a sua familia. Nesta hora também
solicito que escreva 0s seus nomes. Ele escreve o seu nome e diz que
nao sabe escrever o nome de mais ninguém. Identifico que ele tem um
irmdo com o nome em que a grafia é semelhante a sua. Problematizo
com ele tais semelhangas entre os nomes. Zhang percebe que sabe
escrever o nome do seu irmao também. Finalizo o trabalho pedindo
que ele pinte o desenho. Ele faz uma pipa e eu novamente o desafio a
escrever; reluta, mas coloca as letras | e A para escrever a palavra
solicitada. Percebo que Zhang comeca a evidenciar o que ja sabe da

escrita.
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Pego os nomes que trabalhamos: os da sua familia e 0 meu e o0s
divido na sua frente. Corto as palavras em silabas. Temos entéo, a
palavra escrita corretamente e por inteiro e a palavra dividida. Faco
um jogo de quebra-cabeca e Zhang consegue remontar todas as

palavras trabalhadas. Ele, durante estas atividades, evidencia que:
- faz hipdtese silabica para escrever Pipa;

- Reconhece a diferenca entre o seu nome e o do irméo e

consegue escrevé-los;

- Consegue encontrar as palavras trabalhadas e remonta-las a

partir de suas partes.

Neste pequeno relato de encontro e de dialogo, é possivel desconstruir
certezas cristalizadas sobre o aluno, aquele que nada sabia; a quem
seria impossivel ensinar; apresenta pistas de seu aprendizado, de suas
inferéncias. Afastando-se do olhar da falta, do que nada sabe,
assumindo que esse aluno tem saberes que a escola por vezes ignora,
conhecemos um aluno com diversas potencialidades. O discurso dos
seus professores em que apresentam o Zhang como aluno que ndo faz
relacdo sonora, ndo reconhece as letras do alfabeto e ndo faz hipdtese
sobre a leitura e a escrita, & desconstruido em apenas um encontro-
didlogo. Por que ninguém via a sua producdo? Por que o que ele sabe

ndo foi reconhecido como conhecimento legitimo?

Ocorre que suas respostas ndo se encaixam no que é esperado na
medida em que o aprendizado é restrito ao desempenho Unico e
universal, suas inferéncias sdo identificadas como insatisfatorias para
0 seu ano de escolaridade. Fora do padrdo, Zhang é reduzido apenas
ao aluno que ndo aprende, pois é pobre, desnutrido e com uma familia
desestruturada, legitimando o seu fracasso sem outros caminhos

possiveis de serem trilhados.

N&do observamos, nos discursos dos professores, e por vezes até do

aluno, o reconhecimento de seu aprendizado. Nao séo levados em
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necessita de propostas diversificadas e que a professora em sala de
aula ndo pode realizar. Legitima-se assim, que o pobre, o desnutrido,
com pais com baixa escolarizacdo devem ser direcionados para

projetos pedagdgicos especificos, Para Freitas, alunos como Zhang,

...desacreditados nas salas de aula, ou relegados a programas de recuperacéo,

aceleracdo, progressdo continuada e/ou automatica, educacdo de jovens e
adultos, pseudo-escolas de tempo integral, cuja eliminagdo foi suspensa ou
adiada e aguardam sua eliminacao definitiva” ( FREITAS, 2007, p. 968)

Observa-se assim o potencial dual presente na acdo pedagdgica
desenvolvida, a proposta que corrobora o seu aprendizado, também
pode segrega-lo e apenas adiar o fracasso escolar, pois ao retira-lo de
sala materializo o seu fracasso, sustentando que s6 é possivel resolver
suas "dificuldades™ em um espago diferenciado, e que a professora de
sala regular ndo tem como trabalhar com aquele aluno, juntos com o0s
demais; assim sua condicdo social serve de justificativa para sua
exclusdo. Nao deixar nenhum aluno para tras como opcdo politica
significa garantir o aprendizado de todos os alunos independentemente
de sua condi¢cdo socioeconémica. Ocorre que a simples adocdo do
discurso ndo garante o sucesso do aluno, se as bases teorico-
epistemogicas estiverem a favor da ldgica liberal. No USA, por
exemplo, no ano de 2002 foi aprovada a Lei denominada No Child
Left Behing, que da consequéncia ao sistema de prestacdo de contas
baseado em resultados. E um sistema regulatério que concorre para a
manutencdo das desigualdades sociais, pois o0s resultados esperados,
fruto do mérito dos alunos e das escolas, sdo estrategicamente
divulgados, institucionalizando a escola para ricos e a escola para
pobres. (FREITAS, 2007). Apesar do discurso de garantia do
aprendizado para todos, ndo deixando ninguém para tras, a partir da
ideologia meritocratica, tal estratégia limita-se a medicdo do mérito
por meio do desempenho e ocultagdo das diferencas sociais, ndo
havendo, portanto, o real proposito de garantir o aprendizado de todos
os alunos, apenas alguns sdo eleitos e merecedores deste legado social,

o conhecimento socialmente construido e valido.
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Apesar do cenario das politicas educacionais, tecidas em um contexto
em que as concepcdes neoliberais se apresentam como hegemonicas, 0
territorio escolar ainda é, sem duvida, um importante espaco-tempo de
disputas. Mesmo com pouca possibilidade, no cotidiano escolar, para
a articulacdo entre o conhecimento das classes populares e as praticas
avaliativas (comprometidas com aprendizado dos alunos e ndo com o
desempenho), é possivel desenhar caminhos que favorecam a
construcdo de saberes para todos os alunos. As praticas normatizantes
e as emancipadoras, que convivem e disputam o territério pedagogico,
reveladas nos discursos e nas a¢des pedagogicas dos docentes, abrem
brechas e desvios que tém potencial para transformar as relacGes
desenvolvidas no ambito da instituicdo escolar, e assim podem
favorecer a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e menos

excludente.

Ao trabalhar com a avaliagdo comprometida com a aprendizagem, e
ndo com o desempenho, podemos estabelecer relacdes dialdgicas que
propiciem  processos pedagdgicos mais democraticos que
horizontalizem sujeitos, contextos sociais e conhecimento. Neste
sentido, avalio para redefinir praticas, compreender caminhos
cognitivos e ndo para classificar e hierarquizar saberes, que
consequentemente, segregam e excluem sumariamente as classes
populares de seu direito subjetivo a educacdo e ao conhecimento

socialmente construido.
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Resumo

O presente artigo relata uma experiéncia na
formacdo inicial de professores que se
pretendeu integradora entre diferentes
areas e disciplinas, mediadas pela
discussio do campo da avaliagdo
educacional. Para tanto foi construido e
implementado um projeto de pesquisa com
0s estudantes do curso de Pedagogia de
uma Universidade Federal no ano de 2012
cuja pretensdo foi investigar 0s usos,
abusos e discursos dos processos
avaliativos vividos no campo escolar por
diferentes sujeitos. A avaliacdo
educacional foi tomada em dois niveis: o
da aprendizagem e o das politicas de
avaliacdo em larga escala. O artigo tem
como objetivo refletir sobre os significados
atribuidos ao conceito de avaliacdo pelos
estudantes, através de suas producdes
resultantes da experiéncia. Dos
significados produzidos, ressaltamos: as
contradigdes vividas pelos sujeitos no que
se refere ao campo da avaliacdo escolar; os
processos de responsabilizacdo dos sujeitos
pelo desempenho obtido. Tal experiéncia
também nos proporcionou o repensar de
nossa pratica avaliativa na formagdo
inicial.

Palavras-chave: Avaliacdo de ensino;
Formacao de professores; Pesquisa-ensino.
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EXPERIENCE IN TEACHER EDUCATION: CONSTRUCTING
MEANINGS FOR EVALUATION

Abstract

This paper reports an experience in teacher education that was intended integrator
between different areas and disciplines, mediated by the discussion of the
educational evaluation. For both built and implemented a research project with
students of Pedagogy from a Federal University in 2012 whose intention was to
investigate the uses, abuses and speeches evaluative processes experienced in the
field of education by different subjects. The educational evaluation was reflected
on two levels: the learning and the policies of large-scale evaluation. The article
aims to reflect on the meanings attributed to the concept of evaluation by students
through their productions resulting from experience. The meanings produced, we
emphasize: the contradictions experienced by subjects in relation to the field of
educational evaluation; accountability processes of the subject by the performance
obtained. This experience also gave us rethinking our evaluation practice in initial
formation.

Keywords: Educational evaluation; Teacher education; Educational research.
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Introducéo

Muitas experiéncias no campo da formacgdo de professores em diferentes
modalidades demonstram as potencialidades e os limites dos processos para
a melhoria do quadro atual da atuacdo pedagoOgica. Dar a ver tais
experiéncias implicam um passo a mais neste movimento que é o de
promover as necessarias reflexdes para a sua retomada. E 0 “dar a ver” pode
ser materializado pelo seu registro e seu didlogo com outros e, desta forma,
nos fazermos também outro em nosso trabalho. E esta a pretensio deste
artigo: dar a ver uma experiéncia no campo da formagdo de professores que
se pretendeu, de certa forma, integradora entre diferentes areas da educagao,
mediados pela discussdo do campo da avaliacdo educacional, num trabalho
de pesquisa.

O movimento descrito e refletido a seguir ocorreu no segundo semestre
letivo de 2012, no curso de Pedagogia de uma Universidade Federal. Tal
curso € noturno, teve inicio em 2009, e faz parte do Programa de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais - REUNI. Em sua
grade curricular, encontram-se as disciplinas denominadas de Pesquisas e
Praticas Pedagdgicas (PPP’s) que compdem os seis primeiros semestres do
curso. O objetivo geral das PPP’s ¢ reunir reflexdes acerca da teoria e da
pratica educativa de maneira interdisciplinar, buscando a articulacdo entre as
outras disciplinas do semestre em curso. Vale destacar que entre as
atividades propostas nas disciplinas de Pesquisas e Praticas Pedagogicas o
trabalho de investigacdo e pesquisa em educagdo é um eixo significativo
para a formacédo do educador-pesquisador.

A possibilidade de tomar o eixo integrador no quarto perfil do curso, através
da disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica IV, se materializou pela
presenca de disciplinas que tomariam a avaliacdo como discussdo. Dessa
forma, a PPP 1V esteve em constante dialogo com a disciplina de Didatica
I11, cujo objetivo era discussédo de avaliacdo educacional. A disciplina de
Politica Educacional também subsidiou o trabalho, a medida que tomou
como um de seus temas de estudo as politicas de avaliacdo em larga escala.
Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 253-269. Maio, 2014.
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Para materializacdo do principio do trabalho de reflexdo interdisciplinar e
consequentemente deste dialogo, foi constituido uma proposta de pesquisa,
realizada pelos estudantes desta turma da Pedagogia, sobre os discursos,
usos e abusos das préaticas avaliativas na vida de sujeitos escolarizados. E
dois eixos da avaliagdo “saltavam aos olhos” dos estudantes: as marcas dos
instrumentos de avaliagdo nas pessoas e as politicas de avaliacdo em larga
escala. Tais eixos, consequentemente, se tornaram objeto de reflexdo e de
olhar no processo de levantamento de dados que serd descrito ao longo do
artigo.

Muito embora integre uma matriz curricular que, como tal, sustenta-se na
concepcdo do processo de formacdo de docentes fragmentado em
disciplinas, o componente curricular PPP foi formulado a partir do ponto de
vista da interdisciplinaridade. E, de fato, uma experiéncia que quer tornar-se
retroalimentadora da dindmica do processo de formacdo de Pedagogos
desenvolvido na UFSCar-Sorocaba. Propor-se como interdisciplinar requer
um reconhecimento da complexidade que tal tarefa carrega e assumir uma
compreensdao do termo a despeito da diversidade de olhares produzidos
sobre o tema. Alguns autores nos orientam na tomada de posicionamento
sobre interdisciplinaridade, dentre eles Gallo (2000), Morin (2000) e Pombo
(s/d). Trazemos a ideia de que a organizacdo da escola e, consequentemente,
a organizacdo do conhecimento em seu interior acompanhou a logica da
construcdo do conhecimento disciplinar (GALLO, 2000) e da
hiperespecializacdo. No campo da educacdo varios problemas e temas
diversos demandam resolucdo que vdo aléem de uma Unica disciplina. A
interdisciplinaridade se propfe a colocar as disciplinas em inter-relacéo,

estabelecendo entre si uma relag&o reciproca.

Deverd entdo entender-se (interdisciplinaridade) qualquer forma de combinacéo
entre duas ou mais disciplinas com vista a compreensdo de um objecto a partir da
confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objectivo final a elaboracéo
de uma sintese relativamente ao objecto comum. A interdisciplinaridade implica,
portanto, alguma reorganizacdo do processo de ensino/aprendizagem e supfe um
trabalho continuado de cooperacéo dos professores envolvidos. (POMBO, s/d, p. 13)
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No campo da préatica que esta sendo construida, a discussdo se complexifica
um pouco mais, pois ocorre dentro dos limites tanto institucionais (criacéo
de disciplinas) quanto da razdo cientifica pela qual fomos formados. O
Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSCar — Sorocaba
construiu um pequeno passo na articulacdo e possivel transposicdo
disciplinar futura, o que requereria um movimento mais amplo como de
superacdo da disciplina (GALLO, 2000). Na experiéncia em questdo, a
avaliacdo educacional foi tematica a ser compreendida em diferentes
perspectivas por diferentes areas de conhecimento, a saber: politica, da
didatica, da psicologia, metodologia, curriculo. A despeito do
desenvolvimento de algumas disciplinas, conhecimentos perpassados em

outros momentos de seu curso foram mobilizados pelos estudantes.

1.Sobre o desenvolvimento do trabalho

O desenvolvimento do trabalho com os alunos se constituiu, de inicio, na
retomada do trabalho ja realizado nas disciplinas de Pesquisas e Préaticas
Pedagodgicas I, 1l e IllI, com vistas a visualizar e rememorar o caminho
construido, destacando a continuidade do trabalho realizado na énfase dos
elementos da pesquisa que transversalizaram este caminho. Posteriormente,
conduzimos o trabalho de maneira que os estudantes resgatassem as
memorias referentes aos processos avaliativos presentes na trajetdria escolar
e produzissem uma linha do tempo individual com suas narrativas. Todos
puderam ler e perpassar pelas historias e experiéncias de avaliacdo uns dos
outros. Ao longo das conversas sobre estas experiéncias, notou-se a
preocupacdo com as marcas deixadas pelos processos avaliativos na vida
dos sujeitos, especialmente do quanto ela foi negativa. Este peso negativo
pode indicar as razoes pelas quais escolheram as leituras evidenciadas nas
producdes finais, objetos de descricao e reflexdo posterior.

Esse encaminhamento foi construido em parceria com o0s estudantes que,
encontro a encontro, repensavam e refletiam sobre as préaticas avaliativas

vividas e relatadas entre todos do grupo. A ideia da relagdo entre aagdo e a
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reflexdo — proposta por Paulo Freire — foi um movimento continuo no
decorrer da disciplina e um dos objetivos alcangados na PPP V.

Os alunos escolheram um sistema de avaliagdo em larga escala bem como
um nivel de ensino em que realizariam o levantamento de dados. Os estudos
sobre os sistemas de avaliagdo em larga escala ocorreram na disciplina de
Didatica 111, mas, especialmente, em Politica Educacional. Os estudos mais
sistematicos sobre conceito de avaliacdo da aprendizagem ocorreram em
Didatica Ill. Nossa opc¢do, dos estudantes do curso de Pedagogia e dos
professores das disciplinas envolvidas, foi ouvir dos professores e alunos da
educacdo béasica de redes publicas de ensino suas experiéncias com
avaliagdo da aprendizagem, bem como suas experiéncias referentes as
avaliagdes em larga escala, dentre elas o ENEM, a Prova Brasil e o
SARESP. Também houve o estudo de documentos oficiais sobre os
sistemas de avaliacao.

Para elaboragdo dos roteiros de entrevistas, nos valemos do livro “Pesquisa
em Educagdo: abordagens qualitativas” de Ludke e André (1986). Neste
espaco de construcdo dos roteiros, criamos um momento para discussao do
papel da pesquisa em nossa formacdo, neste processo de constituicdo de
nosso olhar investigador e questionador.

Com os dados em maos, os grupos iniciaram a reflexdo com vistas a
elaborar um produto final para apresentagio no Circo das PPP’s’. Estes
momentos de reflexdo sobre o que os dados diziam juntamente com 0s
estudos realizados, ocorreram durante 0s encontros semanais, sob a
orientacdo das professoras de PPP IV.

A construgdo do produto final foi proposta de maneira que cada grupo
pudesse escolher a forma de socializacdo da anélise dos dados coletados.
Foi assim que todos os grupos nos surpreenderam com suas producdes

criativas! De peca teatral a telejornal, e de aula a aula, no Laboratério de

! O Circo das PPPs é um evento realizado ao final de cada semestre para compartilhar, com todos os estudantes
do curso, as produgdes realizadas nas PPP’s ocorridas naquele semestre. Vale ressaltar que tal denominagéo tem
um cunho politico no contexto da realidade em que o curso de Pedagogia se insere dentro do Campus e dentro do
Panorama geral do ensino superior. Ha posicionamentos depreciativos em relagdo ao curso e no caso especifico a
disciplina de PPP, como denominacdo de que a aquele espaco se caracteriza como uma palhagada no mundo
académico.
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Praticas Pedagdgicas (LaPed), o produto final foi se consolidando numa
construcdo minuciosa, 0 que sera descrito no item subsequente. O que nos
interessa € que, ao tomar para si 0 movimento de decisdo sobre o
encaminhamento do trabalho em aula, os alunos se sentiram imersos num
contexto de quebra com as amarras tradicionais da avalia¢do. Eles puderam
definir quais seriam os instrumentos de avaliacdo que poderiam extrapolar
aqueles usualmente conhecidos e poderiam colocar em acdo seus
conhecimentos em outras areas de conhecimento e mobilizar suas

potencialidades criativas.

2.Reflexdes sobre avaliacdo que permearam nossa caminhada

Como ja anunciado, o trabalho realizado ao longo do segundo semestre de
2012, teve como pressuposto realizar a integracdo de areas de conhecimento
que circulam, pelas disciplinas no perfil em questao, no curso de Pedagogia.
Neste caso especifico, o didlogo foi entre a possibilidade de pesquisa em
avaliacdo educacional. E a avaliacdo educacional foi tomada em dois niveis:
o da aprendizagem e o das politicas de avaliacdo pela larga escala.

E relevante iniciar esta discussio com um conceito de avaliacio que
extrapola o contexto educacional e que da a dindmica da superacdo do que

se vive no contexto escolar, tomado de Luckesi

O ato de avaliar, por sua constituicdo mesma, nao se destina a
um julgamento ‘definitivo’ sobre alguma coisa, pessoa ou
situacdo, pois que ndo um ato seletivo. A avaliacdo se destina
ao diagndstico e, por isso, mesmo, a inclusdo; destina-se a
melhoria do ciclo da vida. Deste modo, por si, € um ato
amoroso. Infelizmente, por nossas experiéncias histérico-
sociais e pessoais, temos dificuldades em assim compreendé-la
e pratica-la. (1995, p. 180)

Ao longo do semestre a conducdo foi no sentido de extrapolar o olhar
reducionista a que o processo de escolarizacdo nos levou a constituir que € 0
da avaliar enquanto instrumento de controle, classificacdo, verificacdo e,

consequentemente, punicao.
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Sabemos que essas consideragbes relacionadas a avaliacdo estdo
circunscritas nas praticas pedagogicas institucionalizadas historicamente,
marcadas pela avaliacdo como finalizacdo de um processo. Freitas (2009)
nos aponta que essa Visdo estd presente nos manuais escolares numa
perspectiva linear: primeiro o desenvolvimento da aprendizagem e,
posteriormente, a verificacdo. O autor, ainda, enfatiza que esta posicdo de
avaliacdo caracteriza-se pela classificacdo e selecdo, uma vez que centraliza
0 processo somente na verificacdo do que o aluno aprendeu ou néo.

Vale retomar, aqui, que a avaliacdo da aprendizagem estd direcionada a
reflexdo sobre o processo de aprendizagem e, também (porque ndo), da
“ensinagem” em que aluno e professor estdo envolvidos. A avaliacdo da
aprendizagem esta preocupada com 0 processo que ocorre em aula no trato
com o conhecimento. Ela pode, segundo Luckesi (1995), se manifestar por
duas préaticas diferentes. O que nos interessa neste momento é que, ao
trabalharmos com o conceito de avaliagdo da aprendizagem, nosso principio
foi o da reflexdo da pratica de avaliacdo preocupada com a transformacéo e

ndo com a reproducdo do que esta dado. E, nesta perspectiva,

Ela devera estar atenta aos modos de superacdo do autoristarismo e ao
estabelecimento da autonomia do educando (...) e devera manifestar-se como um
mecanismo de diagndéstico da situacdo tendo em vista 0 avanco e o crescimento e
ndo a estagnacdo disciplinadora do aluno. (LUCKESI, 1995, p. 32)

E o0 avanco se refere ao processo também de aquisi¢do de conhecimento.
Essa forma de realizar e conceber a avaliagéo pressupde um novo olhar para
a organizagdo da escola e do prdprio sistema escolar. 1sso porque ndo é
possivel pensar em processo, aprendizagem, desenvolvimento, autonomia e
reflexdo numa ldgica de seriacdo, na qual ha uma divisao dos alunos por ano
e verificacdes de aprendizagem para averiguar dominio de conhecimentos
para aprova-los ou reté-los.

As consideracOes ja apresentadas nos possibilitam refletir sobre a
importancia da avaliagdo no contexto escolar, principalmente no que se

refere as avaliagcdes externas, em evidéncia no sistema educacional

% Néo é nossa intencdo neste momento discorrer sobre esta temética, o que valeria um artigo a parte. Para maior
compreensdo ver Freitas (2003).
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brasileiro. Com o argumento relacionado a falta de dados referentes ao
rendimento escolar, 0 MEC assume um papel avaliador e orientador das
politicas da educacdo béasica a partir da década de 1980. Muitos sistemas de
avaliacdo em larga escala sdo implantados: o SAEB (Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Bésica) em seguida a Prova Brasil, depois a construcdo de um
novo indicador, o IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica.
Para o Ensino Médio, é criado 0 ENEM.?

Questdes referentes ao ranqueamento das escolas, énfase no produto,
premiacdes e punicdes, reforcam a visdo classificatoria e controladora da
avaliacdo destes sistemas imersas em contextos politicos especificos, uma
vez que desconsideram as condicdes efetivas de realizagcdo do trabalho
pedagogico desenvolvido em cada contexto escolar.

O que se pretende, aqui, é refletir sobre um processo avaliativo que destaque
0s conhecimentos produzidos coletivamente, possibilitando novas formas de
compreensao da realidade e amplie as possibilidades de superacdo das atuais
condicdes. E foi esta a pretensdo ao longo do trabalho com os alunos no

curso de Pedagogia neste projeto especifico.

3.0 processo vivido ao longo do trabalho: entre desejos e acdes

A partir desta perspectiva, no campo da avaliacdo educacional e da
aprendizagem, nos dirigimos ao trabalho em sala de aula. Como a disciplina
iria ser avaliada? Esta era a questdo central, uma vez que nosso objeto de
estudo e de pesquisa era justamente este processo de avaliagdo. Teriamos
que definir instrumentos e fazer uma média final e romper com o que
acreditavamos sobre o principio dialdgico da avaliacdo, sobre o principio de
reviséo de caminhos e ndo de verificacdo e classificacao?

Os alunos se manifestaram dizendo que ndo seria interessante criar
instrumentos, mas pensar numa forma em que todo o processo fosse
avaliado. Fizemos ainda um desafio, os proprios alunos avaliariam o

processo. O “como” ainda seria objeto de reflexao.

® Para compreenséo do processo de criacdo destes sistemas algumas leituras sdo recomendadas, dentre elas Gatti
(2009) e Freitas (2009).
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Essa acdo pode ser analisada a partir da perspectiva de Freitas (2009) que
destaca a importancia de se considerar a avaliacdo justaposta aos objetivos,
orientando todo o processo pedagdgico. Isso demanda refletir sobre os
processos de avaliacdo mais utilizados nas escolas (testes, provas, questdes

orais, tarefas) que nao representam as unicas possibilidades de avaliar.

E importante, entdo, ampliarmos 0 nosso conceito de avaliacdo para incluir préticas
avaliativas que estejam além daquelas usualmente enfatizadas e que se limitam ao
processo instrucional de verificacdo de conteldos. HA mais que isso nos processos
de avaliacdo. (FREITAS, 2009, p. 26)

Nesse sentido, podemos dizer que a avaliacdo envolve um processo
dialégico, no qual professor e aluno se relacionam na apropriagao do saber.
A avaliagdo passa a exigir do professor, segundo Hoffman (2000, p. 56),
“uma reflexdo aprofundada a respeito das formas como se da a compreensao
do educando sobre o objeto do conhecimento”. E esta reflexdo estava se
materializando, naquele momento, pelas intervencbes dos alunos no

trabalho das professoras.

4.Reflexao sobre as producdes finais

O trabalho de reconhecer a discussdo da avaliagdo no campo da pratica
pedagdgica (realizado pelas disciplinas de Didatica Ill e PPP V) e tomar os
dois niveis de avaliacdo — larga escala e aprendizagem — demonstrou o quéo
complexa é tal relacdo. E, para dar a dimensdo desta complexidade,
tomamos os trabalhos apresentados pelos estudantes, destacando o como
eles significaram os conceitos circulados. Apds a vivéncia de construcao do
trabalho ao longo do semestre e das diferentes producdes pertinentes ao
trabalho na finalizacdo do processo, os alunos elaboraram suas reflexdes
finais a partir de distintas formas. Antes de refletir sobre esta significagéo,
vamos descrever, brevemente, como se caracterizou cada uma das
producdes finais.

A primeira producdo, que aqui chamaremos de Grupo 1, refere-se a um
trabalho de pesquisa realizado junto aos internos de uma penitenciaria. Os

estudantes tinham como objetivo investigar quais as marcas da escola e, em
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especial, dos processos avaliativos, eles carregavam, bem como
compreender que significados produziam a partir da possibilidade de
realizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). A apresenta¢do
da leitura produzida sobre este processo consistiu na construcdo de um
performance em que um cendrio foi montado. Nos corredores do auditdrio
da Universidade, o grupo montou grades de papel, indicando o
encarceramento. No altar, eles montaram totens em que colaram imagens
diversas e escritas com 0s depoimentos dos internos. Em pontos estratégicos
da plateia, sentaram-se componentes do grupo que, em diferentes momentos
levantaram-se e leram depoimentos dos internos. Em seguida, um dos
estudantes declama um poema Cantico Negro, de José Regio. Ao final
alguns estudantes arrancam com forgca 0S papéis que representavam as
grades.

A segunda producéo, Grupo 2, teve como resultado uma fotonovela sobre o
Sr. Saresp. O grupo produziu a fotonovela a partir da reflexdo pautada sobre
o Sistema de Avalia¢do do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. Os
alunos representaram diferentes personagens do cotidiano escolar e criaram
0 que denominaram de Sr. Saresp. Este chega a escola para conversar com a
diretora. A Professora fica surpresa com tal visita que se dirige aos alunos
para falar dos beneficios do sistema de avaliacdo, entre eles os prémios
como notebooks, pen drive, etc. Para a professora ele se recorda do décimo
quarto saléario proveniente do bom desempenho dos alunos. Também ha uma
referéncia aos pais que acabam tendo acesso aos dados da escola. Ao final,
ha a referéncia a frustracdo pelos prémios nédo recebidos.

O Grupo 3 produziu um telejornal em que os jornalistas entrevistam alunos
do Ensino Médio sobre o que viveram no ENEM. Ao representarem as
alunas construiram um perfil de aluno totalmente alienado em relacdo ao
processo e outro estudante do ensino médio produziu um discurso menos
alienado. A ancora fazia referéncias ao que era o processo de avaliagdo do
ENEM. No telejornal também havia um quadro sobre o clima em que a
estudante que representou a “Jornalista do tempo” construiu um discurso
sobre o clima que se referia a situacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino
Médio.
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O Grupo 4 produziu um video que constava de duas partes: a primeira era a
propaganda do governo sobre a Prova Brasil. Bem humorado, um dos
estudantes do grupo representou a apresentadora de dados oficiais sobre a
Prova Brasil. O outro video foi um documentario de como dois jovens de
classes sociais distintas chegam até a escola. Ele mostra as intempéries
vividas pelos estudantes de classe menos favorecida, como acordar cedo,
pegar dnibus, ser vitima de assalto, enquanto o outro estudante representado
era de classe média, tomava um belo café da manha e seu pai o levava para
a escola de carro. A partir desta diferenciacdo, os dois enfrentam situacGes
distintas na escola, em seus processos de aprendizagem. Os dois videos sdo
apresentados ao publico num formato de debate entre um especialista no
campo educacional e um representante do governo Federal. O primeiro
video foi postado no youtube, com o titulo PPP 2013 - Ufscar Sorocaba:
Video IDEB e o comentario de quem o postou é o seguinte: Uma releitura
cobmica do comercial do MEC, para esclarecer e promover a politica de
metas para a educacéo.

O Grupo 5 apresentou as entrevistas realizadas com alunos do ensino Médio
sobre a experiéncia de realizacdo do ENEM. Ao longo da transmissdo das
entrevistas, as estudantes recortaram reflexdes de autores do campo da
avaliacdo estudados e que se aproximavam dos recortes das entrevistas
produzidos.

O Grupo 6 produziu um documentario, tomando o estilo do curta-metragem
“Ilha das Flores™® como referéncia, em que ha uma breve retomada histérica
do processo de formacao da educacdo escolar até chegar aos processos de
avaliacdo no interior da escola. Ao longo da producdo ha insergbes em
diferentes perspectivas histéricas tambeém no campo econémico, como 0
nascimento do capitalismo e sua relagdo com a educacdo escolar, dentre
outras questbes. Ao finalizar com a inser¢do da Prova Brasil no
documentario, os estudantes optaram por trazer frases das criancas
entrevistas, ao som de (?). Este documentario também foi postado no

YouTube com o titulo Quantidade ndo € Qualidade e quem o postou assim o

* Curta metragem produzido por Jorge Furtado (1986).
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definiu: Documentario Quantidade ndo é qualidade, faz uma reflexao sobre
0 uso que é feito do espago escolar desde a Grécia antiga até hoje e como
as politicas econdmicas, como o neoliberalismo, influéncia o ambiente
escolar. O Documentario foi feito para a disciplina de Pesquisa e Praticas
Pedagogicas IV.

O Grupo 7 apresentou os discursos dos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Para tanto as vozes das criangas foram reproduzidas em tom
alto enquanto o auditério estava num ambiente escuro. Depois de
apresentarem estas falas, acenderam as luzes e conversaram com a plateia
sobre o trabalho de coleta de dados realizado.

Apos esta breve descri¢do de cada um das producles, gostariamos de fazer
algumas leituras das producgdes, com o objetivo central de indiciar como
entendemos que os alunos definiram avaliacdo em suas apresentacdes. N&o
temos com isto a intencdo de esgotar, nem tampouco rotular suas formas de
ver e pensar a avaliacdo educacional. O que pretendemos, aqui, é pontuar o
que nos chamou a atencdo neste processo e refletir a respeito das
representacdes dos alunos sobre o0s processos de avaliacdo apds a
finalizacdo do trabalho. Para tanto vale retomar dois grupos que nos
chamaram a atencéo.

O primeiro deles foi o grupo 1. Ao relatarem, pela forma de performance
teatral, o que foi o processo do ENEM para os internos de um presidio,
demonstraram, em seus discursos, 0 quanto ele pode ser um mecanismo de
construcdo de estimulo a sua autoestima. Em um dos depoimentos de
interno reproduzido na apresentacao ele diz o seguinte “ja me senti parte da
sociedade por fazer a prova do ENEM”. Um homem que se encontra no
limite de sua desumanidade (estar privado do seu direito de liberdade), ao
realizar a prova que milhares de pessoas em liberdade também a elaboram,
se sente igual aos outros, pelo menos naquele momento.

O ENEM esta sendo compreendido, nesta situa¢do, como um mecanismo de
se pautar socialmente, de se inserir socialmente. E por seu meio que
conseguem ascender em seus estudos. Os estudantes de Pedagogia, ao
trazerem este discurso, nos fazem refletir sobre as diferentes nuances que
tomam os processos de avaliacdo por diferentes sujeitos. Sao sentidos
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diversos oriundos da participacdo neste exame. Ao fazerem a escolha de
trazer tal discurso para a apresentacdo, demonstram que, apesar das criticas
aos sistemas de avaliacdo, a sua realizacdo precisa ser tomada também pela
leitura das subjetividades dos sujeitos envolvidos. N&o estamos com isto
defendendo a continuidade ou descontinuidade dos processos de avaliagdo
em larga escala, mas a necessidade de compreensdo de seus sentidos e suas
potencialidades para diferentes sujeitos.
Vale retomar outro dado apresentado pelo grupo que é o de que, com a
participacdo na prova do ENEM, o interno tem a possibilidade de reducao
de pena. O sistema de avaliacdo que, em muitos casos, tem a funcdo de
classificacéo, aqui serve como um mecanismo de possibilidade de sair de
uma situacdo de risco ainda maior a que eles ja estdo expostos. Desta forma,
este grupo nos aponta as contradi¢es dos processos de avaliagéo.
Diferentes do grupo 1, se apresentam o grupo 2 e 4. O grupo 2 demonstra
como o sistema de avaliagdo incentiva a meritocracia no interior da escola
quando problematiza o bénus, os prémios para alunos e os altos indices da
escola como propaganda de governo. Demonstra, assim, como a
meritocracia percorre os diferentes niveis pelos quais as avaliacGes
perpassam. Os alunos ganham prémios, o professor ganha bonus, a escola
sobe no indice e 0 governo ganha status. Demonstra também a continuidade
da ndo aprendizagem.
Afonso (1999) discute a presenca do Estado avaliador no ensino,
subsidiando uma politica de competicdo e de pressdo sobre as escolas e
professores, através da realizacdo dos exames e testes estandardizados, que
agem como dispositivos de regulacdo dos sistemas de ensino.
A pratica da avaliacdo em larga escala tem se consolidado na perspectiva do
accountability, o que oportuniza diferentes criticas e debates. Os alunos, a
direcdo e os professores se encontram circunscritos num processo de
“prestacdo de contas” a partir de uma matriz de referéncia, buscando o
aperfeicoamento para o alcance de metas e objetivos. Muitas escolas
reorganizaram o curriculo desenvolvido em prol das exigéncias dessas
matrizes, inclusive trabalhando apenas as disciplinas que sdo avaliadas
(lingua portuguesa e matematica). Entretanto, no que diz respeito as
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politicas publicas, poucas sdo as iniciativas que auxiliem o trabalho
pedagdgico, no que tange a formagdo, apoio, recursos materiais e
financeiros.

N&o basta avaliar os aspectos cognitivos dos alunos, sucumbindo outras
dimensfes que fazem parte do processo educativo. Nesta perspectiva, o
grupo 4 fez uma leitura em que demonstram o quanto as condi¢fes da
familia influenciam o processo de aprendizagem e seu impacto sobre as
avaliacdes. A leitura deste grupo nos leva a refletir sobre como 0s processos
de avaliacdo desconsideram as realidades vividas pelos sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem no interior da escola. O que, de certa forma,
nos conduz a pensar entdo que: ha a necessidade também de olhar para as
necessidades pessoais, entretanto superar a teoria da caréncia cultural que
afeta 0 desempenho; ha a necessidade de redimensionar a estrutura escolar e
as formas de ser temporal e espacialmente. A teoria da caréncia cultural
pode nos levar a compreender o fenbmeno do mau desempenho como
dependente apenas das condigdes socioecondmica da  escola,
desconsiderando o fazer escolar e as potencialidades da escola no
desenvolvimento de sua funcdo Ultima, a de trabalhar com a transformacéao

dos sujeitos.

5.Algumas palavras finais

O tema avaliacdo, ainda suscita muitas polémicas e reflexdes,
principalmente, no contexto atual marcado pelas atividades avaliativas em
larga escala. Por se tratar de algo muito abrangente, a avaliacdo envolve
diferentes areas e concepcdes e torna-se arena de contradicdo e conflito
ideoldgico.

Buscando desenvolver um trabalho na contramdo da ldgica da excluséo e
classificacdo (caracteristicas marcantes da avaliagio nos contextos
escolares), a proposta de trabalho planejada aos alunos de Pedagogia -
UFSCAR (Sorocaba) elencou como objetivos a compreensdo da relacdo
entre 0 contexto social e as dimensbes educacionais; reflexdo sobre
diferentes instrumentos e procedimentos de avaliacdo escolar; e, a
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identificacdo das iniciativas de avaliagdo em larga escala, relacionando-as
ao desenvolvimento do trabalho escolar. O trabalho nos permitiu abordar
nossa implicacdo nesse processo como formadores de professores,
formadores e perpetuadores ou nao da logica da excluso.

As leituras, as discussbes e as narrativas trabalhadas nos diferentes
encontros das disciplinas, oportunizaram reflexes sobre a complexidade do
processo de ensino e aprendizagem, circunscrito por inimeras dimensdes.
Destacamos a avaliacdo como tema central, vislumbrando possibilidades de
planejar e desenvolver uma proposta pedagdgica menos excludente,
considerando as condic@es sociais, histéricas e econémicas.

Essa proposta de avaliacdo vé alunos e professores numa perspectiva de
desenvolvimento, de devir. Ou seja, percebe a escola como possibilidade de
construcdo coletiva, de um trabalho que compreenda os limites, as
contradigfes, mas que articule as agdes numa dimensédo de intervengdo com
vistas a superacdo. 1sso ndo exime o poder publico de suas obrigagdes, no
que se refere as condigdes de trabalho e educacéo.

A ideia de articular a pesquisa de campo as discussbes realizadas no
contexto da universidade nos permitiu pensar nos multiplos significados e
sentidos da avaliacdo, extrapolando, também, o &mbito escolar. Os impactos
negativos, pejorativos, discriminatorios foram abordados e percebidos nos
diferentes discursos. E, atualmente, verificamos outros sentidos para essa
acdo: punicdo, selecdo, classificacdo ndo s6 para alunos, mas para escolas
gue se encontram marcadas pelas avaliagdes externas.

Responsabilizar-se e “prestar contas” do seu trabalho! E dessa maneira que
a escola atual se percebe nesse novo contexto.

Sabemos das responsabilidades e dos compromissos politicos das escolas e
dos professores. Ndo queremos escamotear essas questdes! Porém, nessa
I6gica de avaliacdo em larga escala, parece que ndo ha responsabilidade
referente as politicas puablicas e ao Estado (FREITAS, 2007). Essa
responsabilizacdo € bilateral! Ndo ha como culpabilizar apenas um dos

polos (a escola).
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Resumo
Este artigo desenvolve uma reflexao
pedagdgica sobre uma experiéncia de

formagdo continuada de professores. Essa
reflexdo inicia com uma polémica acerca do
valor econémico da boa educacdo, propondo
tal valor como um dos critérios capazes de
fundamentar a avaliacdo sobre a formacéo
continuada de professores. A terceira e ultima
parte, apresenta e avalia a experiéncia do
programa de formagdo continuada de
professores “Escola em Movimento: Saberes
e Fazeres em Cena”. O programa
desenvolveu-se no contexto do projeto de
pesquisa “Alfabetizagdo nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e formacdo de
professores na Rede Municipal de Ensino de
Canoas: a pesquisa-acdo colaborativa como
elemento de qualificacdo das praticas
educativas” desenvolvido pelo Observatério
da Educacdo do Centro Universitario La
Salle, com apoio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep).
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ACCOUNT FOR PUBLIC POLICIES IN THE AREA OF CONTINUING
TEACHERS EDUCATION: THE EXPERIENCE OF THE CITY OF
CANOAS/RS

Abstract

This article develops a pedagogical account for an experience of continuing teachers
education. This reflection begins with a polemic on the economic value of good
education, proposing that value as one criterion able to support the assessment of the
continuing teachers education. The third and last section presents and evaluates the
experience of the Continuing Teachers Education Program "School on the Move:
Knowledge and Doings on Stage". The program was developed in the context of the
research project "Alphabetization in the early years of elementary school and teacher
education in public schools in Canoas: collaborative action research as part of
qualifying educational practices” developed by the Education Observatory's La Salle
University Center, with support from the Coordination for the Improvement of Higher
Education Personnel (Capes), the Anisio Teixeira National Institute for Educational
Studies and Research (Inep).

Keywords: continuous training of teachers; Canoas / RS; Education Observatory.
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1. Aformacédo continuada de professores

A UNESCO produziu um perfil do Magistério brasileiro com base nos
“questionarios respondidos por 5.000 docentes de escolas publicas e privadas das
27 Unidades da Federagdo” (UNESCO, 2004, p. 17). Na interpretagdo da
UNESCO, embora os discursos aparentem o contrario, “grande parte dos docentes
reflete, de modo geral, o0 imaginario da sociedade brasileira, contemporizando e
minimizando situagdes de exclusdo e desigualdades e reproduzindo nas suas
praticas situacGes de violéncia simbdlica”, portanto, a maioria do professorado
ndo estaria em condigdes de “ultrapassar o senso comum” (UNESCO, 2004, p.
171). Ou seja, a maioria dos professores parece reproduzir 0 pensamento
hegeménico entre a populacdo. Vitor Henrigue Paro, por sua vez, também sugere
haver uma identificagdo entre o senso comum da maioria do Magistério com o
pensamento comum do povo. Assim, os programas de formacdo continuada de
professores necessitam propor uma mudancga radical na compreensdo da propria
Educacdo, pois parcela do Magistério precisa superar o senso comum de que
professor é um “simples provedor dos conhecimentos e informagdes” (2008, p.
21) pela concepgao cientifica de que “a educagdo consiste na apropriacdo da
cultura” (2008, p. 23), como patrimonio cultural da humanidade por todas as
pessoas.

O senso comum popular exige que cientistas tenham muito conhecimento. No
entanto, essa mesma concepgao popular de ciéncia, exclui do rol dos cientistas 0s
professores da Educacédo Infantil e dos anos iniciais. Desse modo, 0 senso comum
do povo contribui para a perpetuacdo da pobreza ao disseminar a ilusdo ideoldgica
de que criangas e adolescentes matriculados nas escolas mantidas pela iniciativa
estatal ndo carecem de solida formacdo cientifica. Ao senso comum, basta que
estes docentes cuidem das criangas oriundas das classes trabalhadoras. Para
superar 0 senso comum do povo e, inclusive, de parcela do Magistério, parece
conveniente reler os artigos 61 a 67 da LDB?, alterados pela Lei n° 12.014/2009.
Educacdo é assunto cientifico, responsabilidade técnica de pessoas habilitadas
como cientistas da educacdo que sdo os docentes da Educagdo Basica, os do

ensino superior e os pesquisadores da Area da Educacéo (LDB, art. 61, § Unico,

! Veja a Lei n® 9.394/1996 e a legislacdo correlata em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
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I). Por outro lado, a educacdo universal e obrigatéria ¢ “direito publico subjetivo”
(art. 5), portanto, assunto de responsabilidade moral de qualquer um.

Numa avaliagdo politico-eleitoral, o senso comum popular nutre a falsa crenca de
muitos eleitores de que qualquer pessoa pode educar, basta que goste e cuide da
crianca. Esse senso comum de parcela significativa do eleitorado contagia os
legisladores que ndo sofrem constrangimentos eleitorais por votarem leis e
matérias na area cientifica da educagdo sem nenhum controle técnico das
organizagOes cientificas da educacdo. Um exemplo deste fendmeno é a lenta
tramitacdo, no Congresso Nacional, do Projeto de Lei 8035 com o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) 2011-2020 proposto pelo MEC, apds a realizagdo da
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE). A proposta do PNE faz referéncias
a formacdo de professores. Uma delas vinculada a meta 1 que universaliza até
2016, a educagdo infantil para criancas de 4 a 5 anos, para até 2020, metade da
populagdo com até trés anos de idade. Para atingir esta meta, a estratégia 1.6, ao
mesmo tempo, representa um avango pedagdgico ao exigir que o ensino na Pré-
Escola tenha base cientifica.

Durante a tramitagio do novo PNE, imprensa, partidos e parlamentares
centralizaram o debate nos 7 ou 10% do PIB que a meta 20 destinaria a educacéo.
A meta 15 prevé que o corpo docente da educacdo basica tenha formacao
especifica de nivel superior na sua area. Os cursos de licenciatura, no entanto,
estdo a mingua e sendo fechados nas IES publicas e privadas por falta de alunos.
As estratégias desta meta serdo capazes de aumentar a matricula nas licenciaturas?
O aumento de alunos para as licenciaturas depende de condicdes objetivas capazes

de transformar

a docéncia numa profissdo atraente socialmente em razdo da sensivel melhoria salarial e das
boas condi¢des de trabalho, para ela serdo atraidos muitos jovens dispostos a investir seus
recursos, tempo e energias numa alta qualificagdo obtida em graduagdes de longa duracéo e
em cursos de pos-graduagdo. Com um quadro de professores altamente qualificado e
fortemente motivado trabalhando em tempo integral numa Unica escola, estaremos
formando os tdo decantados cidaddos conscientes, criticos, criativos, esclarecidos e
tecnicamente competentes para ocupar os postos do fervilhante mercado de trabalho (...).
Estaria criado, por esse caminho, o tdo desejado circulo virtuoso do desenvolvimento.
(SAVIANI, 2009, p. 154)

2 http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=490116

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 270-301. Maio, 2014.

273



Evaldo Luis Pauly, Cardoso Leffa Romi & Dirléia Fanfa Sarmento

A meta 16 prevé que metade dos professores da educacao basica titule-se como
especialista ou mestre na sua area de atuacdo. Quais as condicBes objetivas pelas
quais poderdo obter esta titulacdo? Haverd bolsas? Havera liberagdo de carga
horaria? No Rio Grande do Sul, conforme o IBGE, em 2009, atuavam 128.429
professores na Educacdo Basica. Neste estado existem diversos programas de pos-
graduacdo em areas do conhecimento vinculadas a Educacdo Béasica. Os PPG’s
gauchos na area da Educacdo, conforme a Planilha Comparativa da Avaliacédo
Trienal da CAPES triénio 2007-2009, titulavam em torno de 300 mestres em
educacdo por ano. Quantas vagas serdo destinadas aos docentes da Educacgdo
Bésica nos processos de selecdo dos Mestrados? Consulta do Banco de Dados
Geocapes indicava que, em 2011, os 283 Programas de P6s-Graduacdo do Rio
Grande do Sul titularam 3.738 mestres, 1.130 doutores e 241 mestres
profissionais. Deste conjunto de cursos e titulados, agrupamos 19 Programas de
P6s-Graduacdo® que atenderiam a demanda por formacdo de professores da
Educacdo Béasica no estado, teriamos 102 Mestres e 26 doutores! E, portanto,
impossivel que o RS alcance a meta 16, mantida a atual realidade.

Outro desafio para a qualificacgdo da Educacio Basica é o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica. O IDEB esta transformando o senso
comum sobre educagdo. Cada nova divulgacdo do IDEB pauta a imprensa. Os
meios de comunicacdo criam e divulgam rankings das escolas, destacando o
sucesso das privadas e o fracasso das publicas. A TV promove debates. Algumas
matérias jornalisticas investigam porque determinadas escolas publicas estdo entre
as melhores do pais. A divulgacdo irresponsavel do IDEB, sem analise técnico-
pedagdgica, serve mais para propaganda no mercado educacional do que para
solidificar uma opinido publica favoravel a resolucao dos problemas educacionais.
O IDEB é um dos indicadores necessarios ao diagnostico cientifico do
desempenho de alunos, docentes, escolas, politicas educacionais e sistemas de
ensino. O Programa para Avaliacdo Internacional de Alunos (PISA) produzido
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)

permite comparacdes internacionais que identificam boas praticas de ensino, de

274

® Consultando a GEOCAPES em: http://geocapes.capes.gov.br/geocapesds/# para o nimero de mestres e doutores
egressos dos PPG’s de Artes Cénicas e Visuais; Ciéncias do Movimento Humano; Ciéncias Sociais; Comunicagdo;
Educacdo; Educacdo Ambiental; Educagdo em Ciéncias; Ensino de Fisica; Filosofia; Geografia; Historia; Incluséo
Social e Acessibilidade; Informéatica na Educacdo; Letras; Linglistica Aplicada; Matemética; Mdsica; Psicologia e

Quimica.
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aprendizagem e dificuldades a serem superadas a partir da analise das boas
praticas. O IDEB esta mais para benchmarking do que para ranking, usando uma
linguagem estranha a educacdo. E um indice de larga escala para medir a distancia
entre a educacdo que o povo brasileiro, de fato, recebe e aquela que, de direito,
merece receber. O risco da divulgacao irresponsavel do IDEB reforca a crenca do
senso comum de que educacéo publica estatal é ruim e a educacao publica privada

¢ boa.

2. O valor econdmico da boa educacéo

O valor econémico da boa educacdo parece ser um critério objetivo capaz de
fundamentar a viabilidade e a necessidade de o poder publico oferecer e avaliar
programas de formagdo continuada de professores, razdo pela qual esse ponto
antecede a apresentacdo do programa de formagdo continuada “Escola em
Movimento: Saberes e Fazeres em Cena”. Os economistas calculam que o
aumento de anos de estudos corresponda aumentos salariais. E o efeito, por
exemplo, produzido pela condicionante da frequéncia escolar das criancas e

adolescentes das familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia.

O efeito de longo prazo do Bolsa parece ser o de aumentar a matricula dos participantes em
cerca de 18%. Assumindo que isso leva a um aumento de 18% nos anos de escolaridade
implica um ganho de cerca de 1,5 anos para a populagdo-alvo. Utilizando os dados da
PNAD 2004, estima-se que um ano adicional de escolaridade aumenta os salarios em 11%,
0 que implica um aumento de 16-17% dos salarios entre o terco mais pobre da populagéo, o
gue equivale a um aumento de cerca de 1,5% dos salarios de toda a populacgdo (...), ou,

talvez, cerca de 0,8% do PIB. (GLEWWE; KASSOUF, 2012, p. 509)
O senso comum do Magistério reconhece o valor da educagdo para o
desenvolvimento. No caso do aumento na escolaridade induzida pelo Programa
Bolsa Familia, representa um aumento no PIB de 0,8%. Este é um indicador do
que representa o valor econémico da educacdo. Amplos setores empresariais
vinculados aos setores econdémicos mais modernos da economia capitalista
reconhecem esse valor e, nesse sentido, sdo aliados do Magistério na luta politica
pela superacdo do senso comum sobre educagdo. Em 20/09/2012 a Confederagdo
Nacional da Industria (CNI) concluiu que a industria precisard de 7,2 milhGes de
técnicos até 2015 conforme a pesquisa “Mapa do Trabalho Industrial 2012” do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). “Apenas 6,6% dos
brasileiros entre 15 e 19 anos estdo em cursos de educagdo profissional. Na

Alemanha, esse indice € de 53%. N0ssos jovens precisam ver a formagao
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profissional como uma excelente oportunidade para o mercado de trabalho”,
afirma o diretor de Educacdo e Tecnologia da CNI, Rafael Lucchesi. Os dados

disponibilizados para o Rio Grande do Sul indicavam a demanda

por 554,3 mil profissionais capacitados, o que corresponde a 7,7% de
todo o pais.

Ocupactes com maior demanda (nivel técnico): técnicos de controle
da producdo; operadores de maquinas de usinagem Controle
Numérico Computadorizado; técnicos em eletronica; técnicos em
eletricidade e eletrotécnica; operadores de equipamentos de
acabamento de chapas e metais.

Ocupacgdes com maior demanda (> 200 horas): trabalhadores da
indGstria de alimentos (cozinheiros industriais); preparadores e
operadores de maquinas-ferramenta convencionais; padeiros,
confeiteiros e afins; mecadnicos de manutencdo de maquinas
industriais; operadores de instalagbes e maquinas de produtos
plasticos, de borracha e parafinas. (SENAI, 2012, p. 12)

O SENAI sé consegue formar um excelente cozinheiro industrial em 200 horas, se
antes ele concluiu, no minimo, uma boa Educacdo Basica: 7.200 horas de escola!
A formacéo técnica pressupde uma Educacdo Basica de qualidade que nédo é
barata porque exige investimentos publicos e privados compativeis com a escola
da sociedade do conhecimento. E o que se depreende dos niimeros revelados pelo
IBGE com a PNAD de 2011, divulgada em setembro de 2012. Esses dados
justificam a conveniéncia de o municipio articular seu desenvolvimento
econbmico a partir do sistema municipal de ensino. Entre a populagio
trabalhadora, a PNAD indica a queda, em 2011, do percentual de “trabalhadores
com o ensino fundamental incompleto de 31,8% para 25,5%”, no sentido
contrario, o “percentual de trabalhadores com pelo menos o ensino superior
completo aumentou de 11,3% em 2009, para 12,5% em 2011” (PNAD, 2012, p.
60). Das 6,7 milhdes de pessoas desempregadas, mais da metade - 53,6% - “néao
tinham completado o ensino médio” (PNAD, 2012, p. 66). Melhorar a educacao
ndo € uma demanda humanista ou uma utopia socialista das esquerdas. Alguns
setores empresariais brasileiros precisam assalariar mao de obra qualificada a
partir de uma boa Educacio Basica. E irracional pensar a educagdo publica como
uma politica publica destinada aos pobres. E uma demanda politica também de

setores empresariais.
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A empregabilidade gerada por boa educacdo garantiu em 2011, um “rendimento
médio mensal real dos domicilios (...) estimado em R$ 2.419,00” (PNAD, 2012,
p. 73). O Brasil dos trabalhadores ndo é um pais de pobres. Outro indicador nessa

direcdo € 0 acesso a Internet:

Em 2011, 77,7 milhGes de pessoas de 10 anos ou mais de idade declararam ter utilizado a
Internet (...). Houve um crescimento de 14,7% desta populacdo em relacdo a 2009, o que
significou um acréscimo de 9,9 milhdes de pessoas. Os usuérios da Internet correspondiam
a 46,5% da populagdo de 10 anos ou mais de idade. (PNAD, 2012, p. 79)

Se 10 milhdes de pessoas aprenderam a usar a Internet em um ano, como €
possivel que ndo aprendam bem a matematica e o portugués em nove anos de
Ensino Fundamental? Em especial “o grupo de 15 a 17 anos alcancado 74,1%, e o
de 18 ou 19 anos, 71,8%” (PNAD, 2012, p. 81). Se mais de 70% dos jovens
utilizam a Internet, por que as bibliotecas escolares estdo vazias? Sera falta de
inteligéncia dos usuérios ou pobreza do acervo? Em 2011, 36,5% das residéncias
brasileiras estavam equipadas com computador ligado a Internet. Um pouco maior
era o indice de domicilios com carro: 40,9%. O Brasil ndo é mais um pais de
pobres, nada — a ndo ser a pobreza do preconceito — justifica a pobreza de nossa
politica educacional.

A tese é polémica, por isso precisa ser pensada cientificamente. A Ciéncia Politica
ja pesquisa essa mudanca no perfil do eleitorado brasileiro e, portanto, na
composicdo dos governos eleitos. O debate é se o Brasil tornou-se um pais de
classe média ou se permanece um pais rico com um povo pobre. Nas palavras de
Moreira Franco, Ministro-chefe da Secretaria de Assuntos Estratégicos — SAE - da

Presidéncia da Republica, na ultima década:

35 milhdes de pessoas entraram na classe média — que passou de 38% da populagdo, em
2002, para 53%, em 2012, somando hoje mais de 100 milhdes de brasileiros. Nesse
periodo, o pais desenvolveu e implementou um conjunto de programas sociais
reconhecidamente eficazes para reduzir a pobreza e promover a inclusdo produtiva. A
questdo que se coloca neste momento é se esse mesmo leque de programas permanecera
sendo a melhor opcdo, agora que a extrema pobreza foi reduzida a menos da metade e a
classe média passou a representar mais da metade da populacéo brasileira. (SAE, 2012, p.
7)

H& uma disputa tedrica sobre a definicdo de classe média, conceito tipico da
sociologia de Max Weber. Para a SAE a nova classe media é formada por pessoas
que atendem a duas condigBes sociais: a) vivem em “familias com renda per
capita entre R$291 e R$1.019 por més” e b) ha pouca possibilidade de
empobrecerem no futuro. Por 6bvio, a SAE define como “classe alta” as “familias

com nivel de renda per capita acima de R$1.019 por més” (SAE, 2012, p. 12).
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Pelos dados da SAE e da CNI, a metade do povo é de classe média, 0s pobres sdo
30% e os ricos formariam os demais 20% do povo brasileiro. Se verdadeira esta
estratificacdo social, entdo, a maioria dos alunos das escolas publicas € de classe
média. Alunos pobres seriam minoritarios, embora quase todos os pobres nelas
estejam matriculados. Essa mudanca no perfil econémico, na opinido da SAE, se
deve a “quatro determinantes imediatos” que sdo a mudanca demografica na
composicdo das familias, que permite aumentar o valor da renda per capita sem
aumento real dos salarios. Uma segunda variavel determinante seriam as politicas
de “transferéncias publicas as familias” (Programa Bolsa Familia, Beneficio de
Prestagdo Continuada e Previdéncia Rural). A terceira ¢ o “maior acesso ao
trabalho” e a quarta seriam os “ganhos de produtividade” dos trabalhadores. O
ganho em produtividade teria sido o “determinante imediato mais importante para
o aumento da renda da classe média brasileira” (SAE, 2012, p. 27-28). No ch&o de
fabrica, ganho em produtividade significa que o trabalhador aprendeu a trabalhar
melhor porque esta mais educado, aprendeu a aprender na escola. Por pior
diagnostico que se faca da escola publica, ela foi capaz de melhorar a educacéo
dos trabalhadores na ultima década, pois os “grupos que tém até a educagdo média
representam mais de 90% da classe média” (SAE, 2012, p. 24).

A consciéncia politica da nova classe média ainda ndo percebe que sua ascensao
social foi, em boa medida, produto de sua melhor educacgdo. Ela ndo percebe com
a mesma clareza da classe alta, o valor da educacdo como promotora legitima e
democréatica das condi¢des cognitivas necessarias para o individuo apropriar-se
privadamente da riqueza econdmica dela advinda. Para a SAE, essa é uma

contradicdo ideoldgica da nova classe média:

Ao perceber ganhos privados associados a educacdo mais limitados
que os percebidos pela classe alta, a classe média pode estar
informando que conexdes sociais na sociedade brasileira ainda
permanecem necessarias para que os ganhos dos investimentos em
educacdo se integralizem. Estudar medicina ou advocacia pode
continuar tendo mais valor para filhos de médicos ou advogados do
que para filhos de pais com baixa escolaridade. (SAE, 2012, p. 42)

IBOPE, CNI e SAE seguem a analise weberiana: o problema da classe media esta
na sua vacilacdo ideoldgica entre identificar-se com 0s regimes aristocraticos
baseados nas relacGes pessoais ou com a meritocracia impessoal dos regimes
democraticos. A classe media titubeia entre empenhar-se para obter

reconhecimento social através da amizade e compadrio, ou por empenhar-se para
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obter excelente desempenho escolar. Se quisermos interpretar essa contradicao
ideoldgica pela concepcdo marxista, a burguesia tem interesse em apropriar-se do
ganho em produtividade - a mais valia - decorrente da melhor escolarizagdo do
proletariado, mesmo que implique em aumento salarial dos individuos. O embate
ideoldgico entre 0 modelo de vida aristocratico e o democréatico parece constituir
0 nucleo ideol6gico duro que o projeto politico-pedag6gico da escola publica
estatal precisa derrotar politica e pedagogicamente.

Os eleitores da nova classe média ainda ndo se percebem capazes € muito menos
se sentem no legitimo direito democratico de se apropriarem privadamente do
ganho econémico provocado pela boa escola mantida pelo poder publico. Essa
autodesvalia da nova classe média parece contagiar a escola e 0 magistério
publicos. O valor econémico da educacdo do qual a nova classe media precisa
apropriar-se privadamente foi calculado por técnicos do IPEA com “base na
analise de multiplicadores de uma Matriz de Contabilidade Social - (...) - uma
matriz quadrada que congrega todos os fluxos de renda e gasto da economia em
um determinado ano de referéncia” (IPEA, 2011, p. 7). Sua concluséo: se o

governo

gastar R$1,00 em educacéo publica, o PIB aumentard em R$1,85, pelo simples processo de
multiplicacdo da renda que esta atividade propicia. Enquanto isso, R$1,00 de produtos
agropecuarios ou oriundos da indUstria extrativa de minérios que sdo exportados gera R$1,4
de PIB para o pais (IPEA, 2011, p. 10).

O investimento na educagdo publica é mais rentavel que o investimento publico
na iniciativa privada do agronegocio ou da mineracdo. Por essas e outras, Samuel
de Abreu Pessoa, da Escola de P6s-Graduacdo em Economia da FGV, conta esta

anedota

Desde os anos 1950, temos essa coisa engracada: economista de direita defende a educacéo,
economista de esquerda defende a industria. E como na frase de Jodosinho Trinta: quem
gosta de industria e chdo de fabrica é intelectual. O salario médio no setor de servicos é
igual ao da industria. O trabalho no setor de servigos € muito mais agradavel, leve, urbano,
com horério flexivel. (PESSOA, 2012, s. p.)

ContradicOes ideologicas similares foram constatadas na pesquisa da OEIl que
envolveu uma amostra de 20.204 pessoas entrevistadas entre julho e agosto de
2011 em 18 paises ibero-americanos (OEI, 2012, p. 30). Essa pesquisa concluiu
que ha uma “expectativa positiva sobre o futuro da educagdo publica em
comparagdo com a avaliacdo do que aconteceu nos ultimos dez anos. Mais da

metade dos cidadaos acreditam que a educacdo serd melhor no futuro” (OEl,
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2012, p. 8). Essa esperanca na educacdo parece fundamentar-se na avaliacao

positiva que os latino-americanos tém a respeito do:

conhecimento que os professores tém sobre as disciplinas que
ensinam, (...). Em 10 paises, mais de 80% dos entrevistados disseram
que os professores tém um bom conhecimento dos assuntos que
ensinam e até mesmo em paises com percentagens mais modestas
quase dois tercos dos cidaddos fez uma avaliagdo positiva. Essa
avaliacdo € consistente com a elevada importancia que os cidaddos
concedem a formacéo de professores. (OEI, 2012, p. 66)

No entanto, apesar de considerarem excelente o trabalho e a formagdo dos
professores, 41% dos entrevistados consideram que uma melhor formacdo de
professores seria “um fator chave” para melhorar a qualidade dos sistemas de
ensino e apenas “29% incluem a melhoria do salario” para isso. Ora, se 0S
docentes sdo bons como os cidaddos imaginam, por ébvio, mereceriam receber
antes melhores salarios que melhor formacdo. No caso brasileiro, conforme a
concepcdo do FUNDEB, o salério dos educadores representa, no minimo, 60% do
custo aluno qualidade. O Quadro abaixo serve para provocar o debate:

Resultados do Relatorio do PISA em Ciéncias — 2006
Gasto Anual por Estudante - 2004

Pais Desempenho Meédio em | Gastos Anuais
Ciéncias PISA 2006 Médios por aluno (US$)

Finlandia 563 7.441
Japéo 531 7.615
Coréia do Sul 522 6.761
Alemanha 516 7.576
EUA 489 9.938
Irlanda 508 7.110
Espanha 488 6.701
Portugal 474 6.168
Chile 438 2.077
México 410 1.922
Brasil 390 1.033

280

Fonte: Parecer CNE/CEB N° 8/2010, aprovado em 5/5/2010. Aguarda homologagdo pelo MEC.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br, acesso em 15/10/2012.

A provocagdo é mecanicista, sem consideracdo pedagdgica ou dialética, apenas
pressupde relacdo direta entre custo e desempenho. A nota dos alunos filandeses é
1,4 vezes maior que a dos brasileiros, mas a um custo 7,2 vezes maior. N0Ss0s
alunos atingem 70% da nota média em ciéncias dos melhores alunos do mundo,
gastando 86% menos. Por absurdo, se o aprendizado é produto direto do custo, o
que ndo &, os brasileiros seriam os alunos mais inteligentes do mundo: a um custo
de US$1.033, tiram a nota 390, se gastassem US$7.441, triplicariam a nota dos

filandeses. A pedagogia, no entanto, sabe que desempenho escolar é construido
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por uma complexa teia socioeducativa, com alto investimento social, econémico,
cultural e cientifico. Também é consequéncia da decisdo politica do eleitorado
caso seja capaz de garantir seu direito a apropriacdo privada do ganho econémico
produzido pela boa escolarizac¢do na sociedade do conhecimento.

Toda essa extensa discussdo sobre o valor econémico da educacdo parece ajudar
na disputa ideoldgica contra o senso comum que entende a educacdo de criangas
como algo trivial e barato. O investimento publico na oferta consistente e bem
estruturada de programas de formacdo cotinuada para os professores da Educacgao
Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental representa um forte estimulo

de longo prazo para o desenvolvimento econémico.

3. O programa de formacido continuada “Escola em Movimento: Saberes e
Fazeres em Cena”

Entre os municipios do Rio Grande do Sul, Canoas ocupa o segundo lugar tanto
pelo seu Produto Interno Bruto (PIB) quanto pelo tamanho de sua rede de ensino.
Alguns dos dados do Censo Escolar do INEP 2012 ilustram a situacdo da

Educacéo Basica da cidade:

Matricula inicial

Ensino Regular
Escola Educacéo Infantil Ensino Fundamental Ensino
Creche Pré- escola Anos Iniciais Anos Finais | Médio

Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial

Estadual 0 0| 9.657 0| 4.636| 1.095| 7.094 651 9.657
Municipal 0 1.359 0| 1.199| 14.171| 2.383| 9.232 871 0
SOMA 0 1.359| 9.657| 1.199| 18.807| 3.478| 16.326| 1.522 9.657

Fonte: Censo Escolar, disponivel em http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula

O total da matricula na cidade atingia 22% das criancas em idade de frequentar
creches e 47% das criangas entre 4 e 5 anos em escolas infantis, pelos dados do
Censo 2010 do IBGE. O Ensino Fundamental matriculava 95,9% das pessoas
entre 6 e 14 anos. A universalizacdo do Ensino Médio, prevista pela Lei n°
11.738/2008, atendia apenas 68,2% dos jovens de 15 e 19 anos.*

* Néo foram consideradas as pessoas acima de 19 anos que n&o concluiram sua escolarizago obrigatoria.
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Pensar em educacgdo, indicadores de qualidade, diretrizes e metas, ensino e
aprendizagens,  formacdo  continuada do  Magistério, implica no
redimensionamento do paradigma da docéncia como articulacdo inteligente entre
diversos saberes sejam eles cientificos, pedagdgicos, pessoais, culturais, sociais,
politicos, praticos e técnicos na perspectiva de garantir a melhor educacao
possivel para criancas, adolescentes e adultos diante do novo cenario da Educacao
Basica, que atenda as demandas de uma nacdo cada vez mais democratica, justa,
livre, equénime e solidaria.

Alguns debates acerca de uma Plataforma estruturada na reflexdo filosofica e
cientifica delinearam o programa de formacdo continuada numa parceria entre a
Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas e 0 UNILASALLE?®, denominado
“Escola em Movimento: Saberes e Fazeres em Cena” que integra o Nucleo do
Observatorio da Educacdo do Mestrado em Educacdo, a partir do projeto de
pesquisa “Alfabetizacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Formacao de
Professores na Rede Municipal de Ensino de Canoas: a pesquisa-acdo
colaborativa como elemento de qualificacdo das praticas educativas” aprovado
pelo Edital N° 038/2010/CAPES/INEP, coordenado por Dirléia Fanfa Sarmento,
iniciado em 2010 e concluido em 2013.

O inicio da pesquisa consistiu no levantamento de dados qualitativos a partir de
entrevistas e relatos de professores, diretores e gestores municipais, no curso de
2009, produzindo sinteses a partir dos indicadores expressos através do sistema de
avaliacdo, do quadro de recursos humanos e das recorréncias da néo
aprendizagem. Sendo assim, de forma objetiva, o problema de pesquisa do
Observatorio da Educacdo é: como determinar e influir em fatores que levem a
melhoria da qualidade da alfabetizacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
levando em conta dados historicos, estatisticos e qualitativos, tendo como
referéncia os indicadores de desempenho dos alunos das escolas municipais
fornecidos pelo Sistema de Avaliacdo da Educagdo Béasica (SAEB) do INEP, em

especial pelo Provinha Brasil; cotejando-os com os resultados produzidos pelo
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® Em 2014, o Centro Universitario La Salle — UNILASALLE - reine mais de 8 mil alunos em 40 cursos de graduacéo e
5 Programas de Pos-graduacdo. Localiza-se em Canoas, municipio da Regido Metropolitana de Porto Alegre, no Rio

Grande do Sul. Os Irmaos lassalistas instalam-se na cidade em 1908. Em 1942, criaram a Escola Normal La Salle, a

primeira escola privada do Rio Grande do Sul destinada a formagdo do magistério primario.
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Sistema de Avaliacdo da Educacdo Municipal (SAEM) - Canoas Avalia®? De
posse, portanto, de tais registros, um cenario nebuloso se avistava pela incidéncia
de reprovacdes principalmente nos anos iniciais. A Secretaria de Educacao
empunhou a bandeira politico-pedagogica do enfrentamento de tais indicadores
compondo a parceria cujo campo investigativo, portanto, sdo dezessete escolas de
Ensino Fundamental pertencentes a Rede Municipal de Ensino da Cidade de
Canoas vislumbrando a superacdo de tais resultados a partir de uma proposta
formativa na perspectiva metodoldgica que contempla a investigacdo, a acéo, a
intervencao e a reflexdo critica.

Uma visdo sistémica de educacdo, segundo a qual a reprovacdo ndo é problema
exclusivo da escola ou do professor, tampouco do aluno, mas se caracteriza por
um complexo conjunto de elementos inibidores dos processos de ensino e
aprendizagem, o papel da universidade se torna essencial na busca de solugdes
desencadeadoras da qualidade social da educacdo. Nesta perspectiva, foram
constituidos os ciclos formativos compreendendo desde a formacdo continuada —
das dezessete escolas com baixo rendimento nos anos iniciais, curso de extensao
nas areas da matematica, linguagem e ciéncias, curso de extensdo para gestores e
coordenadores pedagdgicos — até os de especializagdo (na pds-graduacdo lato
sensu) e de mestrado e posteriormente Doutorado (no stricto sensu). Pretende-se
que essa dinamica se constitua como ato continuo de uma relacdo com a pesquisa
académica inserida no cotidiano das escolas e, respectivamente, da insercdo das
escolas no cotidiano dos grupos de pesquisa do Programa de P6s-Graduagao.

Tal proposta visa a um modelo de formacdo onde os professores reflitam sobre
suas praticas, articulando-as as teorias de forma dialogal. O dialogo entre as
teorias e as praticas propGe a busca de solucbes para os desafios impostos pela
atualidade, construindo hipoteses e afirmando conceitos, testando-os, a partir da
concepgdo do ensino reflexivo, que, conforme propde NOvoa, seria a forma de
olhar para as nossas proprias agOes, identificando-as e reinventando-as porque

valoriza

® Canoas Avalia é instrumento diagnéstico-avaliativo que compde o SAEM — Sistema de Avaliacdo Municipal —

instituido pelo Decreto 832 de 11/08/2009 da Prefeitura de Canoas/RS. Disponivel em:
http://www.leismunicipais.com.br/legislacao-de-canoas/797274/decreto-832-2009-canoas-rs.html, acesso em
15/10/2012.
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paradigmas de formac@o que promovam a preparagdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacgdo das politicas educativas. (1992, p. 27)

Ao refletir sobre sua pratica, o professor desenvolve uma acdo investigativa que
ird forma-lo como promotor de conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem,
superando a concepcdo de que seria apenas um sujeito limitado a reproduzir
conhecimentos produzidos pelos pensadores da educacdo. Ao propor uma
formac&o estruturada em torno da reflex&o sobre suas praticas, cabe considerar a
atuacdo do professor no contexto particular no qual o trabalho educativo se
desenvolve numa perspectiva emancipatdria de formacdo humana. Tal plataforma
instituiu-se como uma politica publica totalmente custeada pelo poder publico
municipal, contemplada no ja referido novo Plano de Carreira do Magistério

Publico Municipal de Canoas, a partir de 2011:

Considera-se, para efeitos de aplicagdo deste artigo, como inducéo, a
indicacdo de area, de curso ou de linha de pesquisa, pela SME, com
base em diagnostico de demanda, para desenvolvimento de
capacitacdo e de pesquisa, tanto em grau de especializa¢do, como de
mestrado e de doutorado (Lei 5.580/11, Art. 31, Paragrafo Unico).

Assim, para ilustrar o ciclo formativo pertencente a “Plataforma de
Formacéao Escola em Movimento, Saberes e Fazeres em Cena” foi elaborado esse

esquema dos ciclos formativos:

eEducacgdo Infantil: 26

i 10, 20 e 3° anos:150
(180h)

i ePortugués: 30

eMatematica: 30

eOrientadores (40)

eSupervisores (40) E
! eGestores do Ensino Fundamental
i (84) :

i eCiéncias: 30 (80h)
(60h) o Total: 164
........................ Total: 266 |
ll Programa de i B

= Formacao i 'MESTRADO |
-.ESPECIALIZACAO Continuada i 10 professores

.............. l —

i eEnsino Fundamental (85) :

(Aulas abertas: 450)

(Metodologias: 120) PESQUISA § B

é -Educagéo Infant|| (40) § 135 INVESTIGACGES g.................................E

Total: 565
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O Ciclo I responde as necessidades de superacdo de indicadores expressos no
IDEB e no Canoas Avalia, como anteriormente abordado, abrangendo, além das
dezessete escolas, 0 grupo no entorno destas, desde as equipes diretivas, como
tambeém as turmas de criancas da educacdo infantil como futuros ingressantes no
ensino fundamental - 23 professores - cujas instituicdes de educacgdo infantil
situam-se territorialmente no entorno das escolas envolvidas na pesquisa.

O Ciclo 1l amplia os temas para um processo de formulacdo de pesquisas no
ambito das necessidades observadas, sob o olhar cirurgico da intervencéo social
apoiada cientificamente, a partir dos “problemas” que se pretende solucionar. A
investigacdo, portanto, assume a caracterizagdo dos tais “problemas” que foram
chamados, inicialmente, pela atual gestdo, de demandas. Estas serdo
pormenorizadas na busca de novas descobertas para os velhos problemas que
circulam a vida na e da escola. Assim, um processo seletivo publico foi aberto
para que todos os professores do ensino fundamental interessados concorressem
com as mesmas oportunidades para as oitenta e cinco vagas, escolhendo, no ato da
inscricdo, seu tema de interesse, e de acordo com as linhas de pesquisa do
UNILASALLE, a partir de oito eixos tematicos:

Politicas Publicas Municipais na area da Educagdo;

Gestdo Educacional no contexto escolar;

Educacéo e processos inclusivos no ensino fundamental;

Formacédo de professores e praticas educativas no Ensino Fundamental;

Organizacdo da acdo pedagdgica no ensino fundamental: proposta pedagogica, planos

de estudos, curriculo, planejamento e avaliagdo dos processos de ensino e de

aprendizagem;

6. Metodologias de ensino: alfabetizacdo e letramento, lingua portuguesa, matematica e
ciéncias;

7. Integracdo das tecnologias no contexto escolar;

8. Relacdo entre familia e escola.

Na mesma concepc¢do, a educacdo infantil foi possivel oferecer semelhante

g wpE

processo de ingresso, respeitados, contudo, os temas atinentes aquela realidade, e
num percentual relativo ao contingente de profissionais da area, somando
quarenta professores nestes eixos:

1. Fundamentos do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil: rotinas pedagdgicas e
planejamento docente;

A Educacdo e o cuidado na infancia;

Educac¢do Infantil e Ensino Fundamental: interfaces necessérias;
Direitos Humanos Infantis: a educacéo e o cuidado na infancia;
O sujeito infantil na contemporaneidade;

Qualidade na Educacdo Infantil: a gestdo pedagdgica, profissionais qualificados,
ambiente escolarizado, infraestrutura;

ok wN
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O brincar e suas implicagBes no cotidiano escolar associado as
praticas educativas;

7. A relagdo familiar e escola: relagBes necessérias para adaptacdes das
criancas na educacao infantil.

O Ciclo Il foi planejado para aprofundar os temas abordados no ponto anterior,
com proposta mais minuciosa, foi viabilizada a participacdo de dez docentes da
rede como bolsistas para a realizacdo de suas disserta¢des nas linhas de pesquisa
académica do Mestrado com foco na interface dialdégica com a gestdo do sistema
municipal de ensino, com a avaliagdo nacional e local do rendimento dos alunos
na alfabetizacdo e com as praticas de ensino-aprendizado nas salas de aula da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais e 0s processos de autoformacdo em servico
dos docentes. Também, num processo de selecdo publica, os integrantes,
professores da rede municipal, assumem a tarefa de produzir as investigacoes e as
sinteses em torno das tematicas recorrentes de suas realidades escolares, sujeitos
pesquisadores e reflexivos de seus proprios fazeres docentes.

O programa é subsidiado pela Prefeitura Municipal e a pesquisa aspira consolidar
a parceria existente entre a academia e a gestdo do sistema municipal de ensino de
Canoas no que se refere ao compromisso com a formagdo continuada dos
professores e gestores municipais e estimular investigacbes na pos-graduacao.
Consolida-se, portanto, a relacdo entre o conhecimento cientifico e a escola,
articulando-se com as reais necessidades sociais e culturais num circuito
interativo, produzindo outros conhecimentos a partir da experiéncia. Essa, por

certo, € uma das funcdes da universidade. Moita e Andrade afirmam que a

[...] extensdo e 0 ensino ndo sdo acessOrios a pesquisa, Mmas
continuac@es naturais delas, se a producéo cientifica do conhecimento
quiser ser efetiva e intervir para modificar a realidade estudada —
voltando a enriquecer-se, nesse processo, por dela alimentar-se
continuamente. Donde ndo haver relevancia social da pesquisa sem a
indissociabilidade. (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 279)

O proximo esquema apresenta as estratégias utilizadas nos processos
metodologicos que foram pensados para articular os demais educadores da rede
publica do municipio com o projeto de formacéo continuada, buscando construir
uma teia formativa que criasse as condi¢bes para facilitar o didlogo e
possibilidade de produzir sinteses coletivas acerca da experiéncia docente. Nesse

sentido foram criados 0s Semindarios Tematicos.
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CENARIO
CONTEXTUAL

IZ:) Seminario Tematico II
Constituicdo do profissionalismo docente

0

—

Seminario

APRENDIZAGEM
Como o ser humano aprende?

Desenvolvimento, aprendizagem e praticas educativas

Tematico
I ENSINO ENSINO Seminario
Como organizar/intervir na pratica? Como investigar a pratica? Tematico
Avaliagao e SE it IV
indicadores . = = B — =
da qualidade Planejam?nto da Acéao Educativa Pesquisa e praticas educativas
da Educacso I(Z(t)ncep(ioe; e Ifstrat(l-zglgs Avallatl\:ast | Socializaco
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3.1 Avaliagédo preliminar do primeiro ano de execucao do programa

As metas quantitativas do programa foram atingidas. Para os 250 professores
interessados na especializacdo, foram disponibilizadas 80 vagas no curso “Agéo
Educativa no Ensino Fundamental” destinado aos docentes em exercicio no
ensino fundamental e 40 vagas no curso “Acdo Educativa na Educacdo Infantil”,
para 0s docentes em exercicio na Educacédo Infantil, previstas no convénio. Para o
primeiro curso de especializagdo, pela relevancia dos temas dos memoriais
descritivos foram selecionados 85 docentes que receberam bolsa integral. No
curso da Educacéo Infantil, cujo contingente interessado ultrapassava uma centena
de professores, o processo de selecdo recebeu 41 inscritos e somente 35
realizaram a prova seletiva, com apenas uma reprovacao.

A etapa seguinte respondeu a necessidade de um processo seletivo para o ingresso
no Mestrado em Educacdo, cuja estimativa era superior a 150 interessados. A
Secretaria organizou uma inscricdo prévia com orientagfes acerca do programa,
numa ampla e instigante divulgacdo junto a rede escolar preparatdria ao processo
seletivo. A segunda etapa foi realizada pelo Programa de Mestrado em Educacéo
conforme o Edital de seu processo seletivo. Dos docentes indicados pela

Prefeitura, 79 inscreveram-se como os demais candidatos que totalizaram, no
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processo seletivo para 2012, 132 candidatos que concorreram nas mesmas
condigdes. A tnica “vantagem competitiva”, para usar um termo mercadolégico
que destaca o “inédito-viavel” deste processo seletivo peculiar, consistia no fato
obvio de que os docentes municipais redigiram seu Memorial Descritivo contendo
um esboco de projeto de pesquisa que, pela sua natureza, atendia, a priori, aos
critérios da viabilidade de realizacdo da pesquisa, da sua relevancia social e
contribuicdo para a Educacdo Basica. As candidaturas dos docentes da rede
municipal de Canoas atendiam quatro condi¢fes de viabilidade: a) seguranca
financeira para o pagamento das mensalidades e, portanto, de permanecerem no
programa de uma IES particular; b) o aceite formal da Secretaria Municipal de
Educagdo para a realizacdo da pesquisa em uma ou mais escolas do sistema
municipal de ensino; c¢) a relevancia social do projeto, atestada pela declaragao
explicita dos gestores desta rede de ensino; d) a insercdo ja existente no campo
empirico da pesquisa. Com a garantia da viabilidade da pesquisa, assegurados 0s
critérios académicos de aderéncia a linha de pesquisa e a capacidade de orientacdo
por parte do Programa, e, por outro lado, a qualidade académica da candidatura
demonstrada na prova escrita, no Memorial e na entrevista, justificou a aprovacao
de dez professores da rede, compondo metade da turma ingressante em 2012/1.

Na pratica, portanto, este trabalho realiza uma avaliacdo provisoria referente a
experiéncia letiva de 129 professores da rede municipal matriculados em
diferentes cursos do programa de formacdo. Destaca-se a experiéncia inédita e
viavel vivenciada pelos dez professores que, de forma coletiva e articulada com a
sua rede de ensino, novamente, assumem a condi¢do discente em um Programa de
Mestrado.

A concepcao deste programa de formacao continuada partiu de uma proposta que
precisou basear-se em alguns ideais pedagdgicos porque ndo havia nenhum
acumulo préatico de experiéncias anteriores a partir das quais se pudesse planejar
um processo de formacdo continuada realizado de forma articulada entre gestores
municipais de educacdo, pesquisadores de um PPG em Educacdo e docentes dos
anos iniciais do ensino fundamental na perspectiva tedrica da pesquisa-acao.
Alguns pesquisadores do PPG em Educagdo do Unilasalle haviam utilizado esse
recurso metodoldgico com um pequeno grupo de professores de uma escola

municipal de Porto Alegre, visando a “constru¢do do conhecimento, destacando,
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substancialmente, a melhoria continuada, sistematica e empiricamente
fundamentada para aprimorar a pratica” (SILVA; NORNBERG; PACHECO,
2012, p. 97). Assim,

a partir de uma experiéncia em andamento, levado a efeito por um coletivo de professores
da educacdo basica que, retroalimentados por espagos de socializacdo de praticas de
docéncia, deram-se conta do vitalismo de suas acBes e buscaram formas de fortalecé-las e
promové-las a fim de multiplicd-las, criando uma espécie de rede estratégica néo
intencional. Esse movimento, em primeiro lugar, acabou gerando uma busca coletiva por
melhores formas de compreender e atuar em torno de um problema comum (...). (SILVA;
NORNBERG; PACHECO, 2012, p. 98)

O projeto, entdo, foi idealizado a partir da metodologia da pesquisa-acdo e
executado nos limites das possibilidades politico-pedagogicas de uma rede
municipal. De um lado, o cenério de implementacao inicial do curso de formacao
continuada dos docentes estava marcado por dificuldades e sofrimentos, no qual
os indicadores de reprovacdo beiravam o percentual de vinte por cento, ou seja,
cerca de seis mil criangas reprovadas ao ano. Por outro lado, uma mudanca
positiva somou-se ao cenario com a aprovacédo da Lei Municipal n° 5580, de 11 de
fevereiro de 2011 que estabelece o Plano de Cargos, de Carreira e de
Remuneracdo do Profissional do Magistério do Municipio de Canoas.” Vale
destacar o Capitulo IV que define o “Aperfeicoamento Continuo” dos docentes

nos seguintes artigos:

Art. 25. Aperfeicoamento é o conjunto de procedimentos que visam a proporcionar ao
professor a atualizacdo e a valorizacdo pessoal e profissional para a melhoria continua da
qualidade da atividade educacional e para o desenvolvimento de suas competéncias.

§ 1° O aperfeicoamento de que trata este artigo é desenvolvido mediante a integracdo do
professor em programa permanente de capacitacdo, instituido pela SME, para participar de
cursos internos e externos, conforme a natureza e complexidade da funcdo de magistério e
dos projetos especiais a serem desenvolvidos.

§ 2° Cabe a SME realizar diagnostico de treinamento e de capacitacdo, visando a
aperfeicoar o professor, oferecendo oportunidades para realizacdo de atividades
complementares e induzindo a agregacdo de grau, por demanda de &rea.

§ 3° Independente das oportunidades proporcionadas pela Administracdo, seré considerado
como mecanismo de indugdo de grau, o curso realizado pelo professor se dentro da area
indicada no diagndstico da SME na forma do § 2° deste artigo. (Redacéo dada pela Lei n°
5821/2014)

Art. 26. A SME editard anualmente regulamento definindo os critérios, as condicdes e as
modalidades para a concessao de bolsa de estudo ou outra forma de financiamento publico
para o desenvolvimento de capacitagdes.

§ 1° Os critérios a serem observados deverdo contemplar necessariamente:

" Disponivel em: https://www.leismunicipais.com.br/a/rs/c/canoas/lei-ordinaria/2011/558/5580/plano-de-caragos-e-
carreiras-canoas-2014-02-24.html
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I - processo publico e aberto de selecdo;
Il - ampla divulgacéo, inclusive no ambiente de cada escola;

111 - formacdo de banca examinadora por profissionais especializados
e externos a administracao direta;

§ 2° S6 poderd participar do processo de selecdo o profissional do
magistério em efetivo exercicio da docéncia ou em fungBes de suporte
pedagodgico a docéncia.

Assim, a progressao na carreira docente é estimulada pela legislacdo educacional,
em um aspecto central de qual politica publica educacional: a remuneracdo e a
qualificacdo do magistério. Ao vincular estas duas dimensbes, a legislacdo
educacional canoense exige que a Secretaria Municipal produza constantes
diagnosticos de suas escolas para induzir os processos de qualificacdo permanente
de seus docentes, vinculando pratica e teoria na concretude da vida dos docentes e
de seus mecanismos institucionais de formacdo permanente. O aperfeicoamento,
assim caracterizado, visa a proporcionar ao professor a atualizacéo e a valorizacao
pessoal e profissional para a melhoria continua da qualidade da atividade
educacional e para o desenvolvimento de suas competéncias. A oferta de “cursos
induzidos” torna-se critério para a progressao de carreira, articulando o processo
de aperfeicoamento profissional as necessidades de qualificacdo dos processos de
ensino e aprendizagem da rede de ensino, diagnosticados pelos indices de
qualidade da educacéo.

Ainda, num quadro politico em que se instaurava um governo gue se identificada
com o campo da esquerda, vitorioso nas eleicdes de 2008, cujos pressupostos
ideoldgicos se fundamentavam no dialogo critico e permanente como exercicio da
democracia. Portanto, profundas mudangas no campo educacional eram desejadas
e sonhadas rompendo com concepg¢des dogmaticas e tecnocraticas. A esperanca
alicercava a ansia e urgéncia por mudancas, sem, no entanto, impor “receitas”
governamentais que ndo respondiam as necessidades educacionais, profissionais e
pessoais do Magisterio.

Assim, realizou-se um processo de didlogo entre a Secretaria de Educacao e os
professores, atraves dos grupos de assessorias e apoio as escolas, iniciado em
diferentes espacos e momentos. O exercicio de escuta permanente possibilitava
identificar os sintomas, ajustar as incertezas, desdizer o ndo dito e reafirmar
velhas e novas certezas no campo da teoria pedagdgica e da pratica escolar.
Dentre os tantos momentos, por entre as falas do grupo, algumas expressoes

faziam referéncia a Plataforma, cujas criticas apontavam para certa ineficiéncia
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curricular e metodoldgica. Dentre os apontamentos, estavam o0s de que 0 corpo
docente da Secretaria Municipal de Educacdo era composto pelos mesmos
profissionais vinculados @ mantenedora, os quais acumulavam “vicios” de outras
gestdes “‘sempre os mesmos”’, quais sejam, os seus assessores interlocutores
pedagdgicos. Restringiam-se, segundo estas falas, a estudos das diretrizes
curriculares municipais e orientacdo para refinamento do tema da pesquisa,
conteudos dissociados da proposta inicial de investigagdo, que tinha como
pressuposto fundamental a pesquisa-acdo. Tais manifestacbes demarcam a
necessidade de uma avaliacdo mais especifica da proposta curricular e dos
fundamentos da plataforma, mesmo porque a necessidade que levou a elaborar as
diretrizes necessitava ser mais amplamente discutidas com todos os docentes do
UNILASALLE envolvidos na proposta curricular da Plataforma formativa.

A reflexd@o, analise e avaliacdo da proposta pedagogica, basicamente no que tange
a metodologia, deve ser a premissa que orienta a conduta tanto do gestor como da
instituicdo parceira, na busca de vinculos assumindo a mutua responsabilidade
pela qualidade da educacdo e o desenvolvimento do ser humano, pois esta

reflexao

também significa o reconhecimento que a producao de conhecimentos sobre o que € um
ensino de qualidade ndo € prioridade exclusiva das universidades e centros de investigacao
e desenvolvimento e de que os professores também tém teorias que podem contribuir para
uma base codificada de conhecimentos de ensino. (ZEICHNER, 1993, p.16)

Uma primeira dificuldade identificada no campo da metodologia da pesquisa-acao
refere-se a um de seus pressupostos: a socializagdo das investigacGes entre 0s
pares como préatica cotidiana, permanente e temporalmente intensa. Quando um
grupo de professores/pesquisadores compartilha seus fazeres docentes com seus
pares no ambito académico produzem novas reflexfes e geram novas sinteses
capazes de dialogarem com tantas outras situacdes. A angustia desses docentes-
pesquisadores surge quando percebem a sua investigacdo como um ato mecanico.
Esse fato impGe a mantenedora e a instituicdo parceira uma agenda permanente
para analisar e superar estes sentimentos, situacOes e discursos, aprimorando e
qualificando a pratica coletiva da pesquisa. Caso contrario, incorre-se no risco de
repetir os modelos académicos tradicionais voltados a produgdo de pesquisas
demandadas mais pela academia do que pela necessidade de intervencédo efetiva e
transformadora nas praticas das salas de aula da Educacdo Infantil e das séries

iniciais do ensino fundamental. Da mesma forma, corre-se o risco de repetir as
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solucdes de mercado oferecidas pelas prestadoras de servi¢os pedagdgicos que
vendem as Secretarias de Educacdo, pacotes fechados de formacdo continuada
para consumo imediato dos docentes. O cerne da plataforma, ao contrario, esta
exatamente na supera¢do tanto de uma situagao, quanto da outra. Essa dificuldade
se apresenta no campo da pesquisa sobre a “formacao do professor” posto que cla
deva dialogar com os “pontos de vista dos proprios implicados” e com a opinido

de todos

sejam esses alunos, seus pares, membros da comunidade escolar ou
académica, sem esquecer o confronto com o conhecimento acumulado
sobre o tema disposto pela tradi¢do cultural em toda a sua amplitude.
Poderiamos ter nesse sentido uma compreensdo mais fundamentada
do tema ndo “sobre”, nem “em” e nem “para”, mas “com” a formagdo
de professores, o que pode levar, em tese, a resultados completamente
opostos daqueles tomados pela consulta a um Unico segmento.
(DEVECHI; TREVISAN, 2011, p. 424)

Uma segunda dificuldade s&o as limitacdes, ainda no campo da metodologia, para
a realizacdo da pesquisa-acdo no contexto de uma rede de ensino, viabilizada pela
parceria entre pesquisadores, alguns na condicdo de professores da Educacédo
Basica e outros na de docentes da Pos-Graduacdo. Diante do desafio de estarem
juntos refletindo sobre a pratica, cabe pensar, sobretudo, numa formacao
continuada do Magistério a partir de vertentes epistemoldgicas e humanistas que
se entrecruzam na vida pessoal e profissional dos educadores. O que ndo €, de
modo algum, trivial. Talvez a reflexdo sobre a experiéncia de inser¢do docente de
Francois Dubet ajude na superacdo dessa dificuldade metodolégica. Desafiado
pelos professores do ensino fundamental, o pesquisador resolveu dar aulas de
historia e geografia para alunos de 13/14 anos, numa escola da periferia de
Bordeaux. A partir dessa experiéncia, ele constata que a relacdo entre a pesquisa e

a acao docente é complexa, envolvente e dificil de ser vivida:

Quando se pede a um professor para mudar 0 seu método, ndo se pede
apenas que ele mude de técnica, pede-se para que ele proprio mude. E,
no fundo, a gente vé muito bem o tipo de sabedoria professoral, que
ndo é um absurdo, quando os professores dizem: “Existem métodos
gue me servem e meétodos que ndo me servem.” A gente vé
professores que adotam métodos tradicionais que funcionam muito
bem e outros que tém métodos ativos que funcionam. Mas a gente vé
também professores que se obrigam a aplicar métodos que nao sdo 0s
seus e ndo da certo. E alids, os alunos sdao muito sensiveis a este tipo
de adequagdo da personalidade do professor e de seu estilo
pedagdgico. Temos entdo interesse em deixar uma multiplicidade de
métodos possiveis. (DUBET, 1997, p. 226)
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Articular as pesquisas em educacdo com o0s métodos de qualificacdo do
aprendizado na sala de aula € um desafio cientifico ndo apenas para o Programa
de Pés-Graduagdo do Unilasalle, mas para a comunidade cientifica da educagao.
Um desafio assumido pelo Plano Nacional de Pds-Graduagdo — PNPG 2011-2020
que reconhece a sala de aula da Educacdo Basica como um lécus privilegiado da

formacé@o permanente dos professores:

A compreensédo da educacdo como um direito e como um processo formativo continuo e
permanente amplia as tarefas dos profissionais da educacdo, particularmente no que diz
respeito as praticas na sala de aula. Exige-se do professor que ele seja capaz de articular os
diferentes saberes escolares a prética social e ao desenvolvimento de competéncias para o
mundo do trabalho. Em outras palavras, a vida na escola e o trabalho do professor
necessitam ser repensados. Como consequéncia, necessitamos repensar a formacdo dos
professores para que eles possam enfrentar as novas e diversificadas tarefas que lhes séo
confiadas. (BRASIL, 2010, p. 167-168)

Para garantir o carater “inédito-viavel” deste programa de formacdo continuada
dos professores de Canoas/RS, hd de se estabelecerem relacBes de pesquisa que
precisam ainda desenvolver objetivos cada vez mais claros sobre como se efetiva
0 processo de orientacdo, como é possivel assegurar a devolutiva da pesquisa para
as escolas, como socializar a producdo coletiva do conhecimento docente. A
dificuldade se agrava porque a cultura e a estrutura da poés-Graduacdo estdo
centradas na defesa individual do projeto e da dissertacdo, de modo que é ainda
mais dificil mensurar os efeitos da pesquisa sobre a pratica e da pratica sobre a
pesquisa de forma coletiva entre os pesquisadores e dentro da propria rede! Desse
modo, a formacdo docente neste programa construiu um desenho possivel ainda
inconcluso para a sua marca e a sua diferenca, visando ao atendimento dos anseios
do sistema de ensino, da escola e do docente. De algum modo, a formacao
permanente dos docentes da Educacdo Bésica pauta a academia para a busca
simultanea, coletiva e participativa de novas respostas para 0s problemas
cotidianos, as interrogacdes que permanecem na escola basica, na formacéo inicial
dos docentes e nas linhas de pesquisa do programa de pdés-graduacdo. Em sintese,
pensando em sistema de ensino, a questdo € como superar o afastamento sistémico
entre os programas de poOs-graduagdo vinculados ao sistema federal de ensino
(LDB, art. 16), e as escolas de um sistema municipal de ensino (LDB, art. 18).
Desse modo, produziu-se uma dicotomia entre os sistemas que deveriam estar
articulados de forma sistémica, colaborativa e complementar caracteristica de um
sistema nacional de educacdo em uma republica federativa. Essa dicotomia afeta

de forma peculiar os programas de formacdo continuada de professores.
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Essa dicotomia entre a formacéo inicial e a formacdo continuada, segundo Gatti,
dificultou que muitas das iniciativas publicas de educacdo continuada de
professores resultassem, de fato, no “aprimoramento de profissionais nos avangos,
renovacdes e inovacOes de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais”. Para essa pesquisadora, pelo contrario, a
formacdo continuada, na sua primeira década de realizacdo ap0s a promulgacéo da
LDB, caracterizou-se por iniciativas de formacdo limitadas a suprir a
“precariedade em que se encontram os cursos de formagdo de professores em
nivel de graduag¢do” (GATTI, 2008, p. 58). De forma semelhante, tal
desvinculacdo sistémica afetou também os Programas de Pds-Graduagdo, nos
quais,

quando se faz pesquisa, predomina um tipo de investigacdo que
transforma a escola, os sistemas de ensino, o corpo docente das
escolas, suas praticas, etc. em “objetos” de pesquisa. Portanto,
predomina, quando voltada & escola, a pesquisa mais de ordem
utilitaria, sobre a EB [Educagdo Basica — nossa nota] e seus agentes e
ndo com ou para eles. (BIANCHETTI; RISTOFF, 2012, p. 203)

3.2 Prospectando os desafios politico-pedagdgicos da experiéncia de formacao
A superacdo dos impasses politico-pedagogicos no cenario contraditorio da escola
publica municipal de Canoas e dos desafios desta experiéncia de formacao
continuada de seus docentes parece passar pela reflexdao teérica sobre a prépria
pratica. Este trabalho fez uma primeira avaliacdo da recente experiéncia desta rede
viabilizada pela parceria entre a Secretaria de Educacéo de Canoas/RS e o Nucleo
Observatdrio da Educagdo do Mestrado em Educacdo do UNILASALLE. A
proposta metodolégica pretendida foi a pesquisa-acdo no contexto de formagao
envolvendo 0s inlmeros conceitos que perpassam 0S processos de ensino e
aprendizagem comuns a todos o0s agentes, possibilitando a construgdo de
estratégias de intervencdo pedagdgica nos seus multiplos fazeres cotidianos,
intervindo na superacdo de alguns dos “problemas” que se apresentam nas
realidades escolares. A Plataforma de formacdo prop0s e propde espacos
formativos e subsidios tedrico-metodoldgicos que viabilizem a reflexdo, a
avaliacdo e a projecdo de estratégias de carater intervencionista para qualificar as
praticas educativas e a producdo do conhecimento pedagogico de professores

capazes de gerir situagdes complexas de aprendizagem incidindo na melhora dos
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indicadores de desempenho dos alunos da Educacao Béasica da rede Municipal de
Canoas e na qualidade da educacdo para 0 conjunto de sujeitos envolvidos no
processo.

A experiéncia de formacdo continuada de professores na perspectiva aqui
delineada possui um potencial politico-pedagdgico transformador que se objetiva,
de um lado, pela mudanca concreta na vida de cada discente que, de fato, passa a
aprender e que, na propria experiéncia do aprendizado, passa a reconhecer-se
como portador do direito a melhor educacdo que o conhecimento acumulado pela
humanidade tem a lhe oferecer; de outro lado, se concretiza no exercicio
profissional de quem, de fato, é capaz de ensinar e que, pela propria experiéncia
do ensino, objetivamente passa a se reconhecer e a ser reconhecido pela dignidade
de quem professa o conhecimento acumulado pela humanidade diante da sua
propria e da nova geracao.

A producdo do “conhecimento de experiéncia feito” (FREIRE, 2001, p. 35), desde
as series iniciais do ensino fundamental, constitui-se em oportunidade para a
pedagogia superar 0 senso comum do Magistério para assumir a condicdo de
profissional com formagdo superior, portanto, capaz de viver pessoal e
profissionalmente a condicdo existencial de sujeito produtor de conhecimento
cientifico. A disseminacdo dessa concepcdo cientifica da educacdo parece ser
interessante para a qualificacdo da opinido puablica, superando preconceitos do
senso comum, acerca da relevancia estratégica das Prefeituras manterem a
qualificacdo permanente dos profissionais da educacdo que atuam na rede
municipal. Esse avan¢o objetivo na consciéncia politica da cidadania incidira,
sendo mesmo criard uma legitimacdo na opinido publica eleitoral capaz de
priorizar a politica educacional numa sociedade do conhecimento que seja
também mais democratica e justa.

Um projeto politico-pedagogico que se proponha a criar condigfes cognitivas e
sociais para a ampliagdo da democracia e da pratica da justica social parece ter o
potencial de recuperar uma das principais tradicdes pedagdgicas brasileiras para
os desafios da escola publica contemporanea: a Educacdo Popular, no sentido de
educacdo de cada pessoa do povo brasileiro. Nesse sentido, Ricci prople a
necessidade de identificar os “desafios recentes da educacdo popular no Brasil”. O

autor o faz a partir de sua avaliacdo sobre as duas gestes do governo Lula.
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Sua tese, embora polémica e insipiente, parte do fato de que as liderancas
populares dos movimentos sociais foram moldadas pela Educacdo Popular, ao
longo das dltimas quatro décadas. Essas liderangas aprenderam a sustentar um
“discurso emocional e muitas vezes populista” que “questionava a capacidade do
sistema institucional absorver as demandas concretas difusas”, tal como nos
parece ser o caso da demanda por formacado continuada de professores publicos. A
experiéncia analisada por nds nesse trabalho parece enquadrar-se nesse caso. Ricci
conclui que as liderancas populares que assumiram a gestdo dos sistemas
institucionalizados se colocam diante de “trés possibilidades no rearranjo do
sistema de representacdo dos movimentos sociais”. Ou elas sucumbem a
cooptacao ou separam sua militancia politica de sua atuacdo governamental. Para
Ricci, ha um terceiro tipo que chama de “representagdo delegada” pela qual “o
discurso genérico e universal da lideranca se dissipa, torna-se menos emocional e
mais técnico e propositivo” (RICCI, 2010, p. 239). Talvez seja possivel uma
sintese dialética entre, de um lado, o discurso técnico de liderancas do movimento
social docente que, democraticamente, foram alcadas a direcdo politica do sistema
de ensino com o discurso emocional daqueles docentes da rede que mantém o
discurso da Educacdo Popular que ressalta o fracasso das escolas formais e dos
sistemas de ensino diante das necessidades formativas populares.

Talvez seja possivel construir um conhecimento pedagdgico que mantenha tanto a
formalidade institucional necessaria a gestdo do sistema de ensino, quanto a
emocionalidade peculiar dos movimentos sociais dos docentes, de forma a
construir a qualidade do aprendizado na escola e a qualidade social da prépria
educacdo. Seria possivel conciliar a objetividade necesséaria ao governante com a
subjetividade necessaria ao educador? Essa reconciliacdo parece plausivel porque
a experiéncia iniciada com esse programa de formacgdo permanente esta
permitindo tanto aprender a ser governo, Sem tornar-se necessariamente
governista; quanto aprender a ser educador da rede publica, sem tornar-se
necessariamente oposicionista! Essa sintese é necessaria ao Estado democratico de
direito, no qual a condicéo de ser governista ou de ser oposicionista depende mais
da decisdo determinada pelo voto da maioria num exercicio elementar de
cidadania e menos do livre-arbitrio individual. Afinal, nos sistemas de ensino do

Estado democréatico de direito, ndo se é governo ou oposicao por decisdo
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idiossincratica, pelo contrario, se é 0 que se deve ser por decisdo democratica.
Essa é uma aprendizagem necessaria de todos os professores e professoras,
gestoras e gestores, alunos e alunas e de quem com todos eles e elas aprende a

pesquisar.

Concluséo: A formagao continuada tem fome de qué?

Parece que precisaremos concluir nos colocando diante de uma contradicdo
inédita e viavel como diria Freire, ou de uma desequilibracdo de Piaget, ou em
uma zona de desenvolvimento proximal como interpretaria Vygotsky. Parece
necessario conciliar a ousadia da pesquisa no campo da educacdo popular com a
sobriedade da gestdo de um sistema de ensino sob um governo popular. Afinal, os
sistemas de ensino, ainda mais nas suas etapas iniciais, se sustentam sobre uma
Unica razdo democratica e pedagodgica: o direito de cada crianca realizar seu
desejo de aprender! Esse desejo fundamenta tanto a proposta da autora que atua na
gestdo, quanto a aposta de quem atua na pesquisa. O fato de as criancas desejarem
aprender representa a sintese dialética entre a capacidade técnica e a capacidade
emocional, uma opondo-se a outra, no esforco dialético de assegurar as melhores
condicdes de aprendizagem para criangas no seu processo de alfabetizacdo, objeto
e objetivo deste projeto de formacdo. Essa é a razdo tanto do conhecimento
técnico-politico quanto do conhecimento tedrico-académico. E o que tentaremos
ensaiar a seguir em répida avaliacdo pessoal de educadores em meio ao processo
do qual somos participes, uma autora na condicdo de gestora, 0 outro na de
pesquisador e outra ainda na coordenacéo da pesquisa.

A profissdo docente se fundamenta no conhecimento cientifico, razao pela qual “a
formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel superior”
(LDB, art. 62). O exercicio profissional do Magistério, no entanto, além de
necessitar da competéncia cientifica, requer certo nivel de idealismo. Os
professores sdo idealistas quando realizam a melhor educacéo de que sdo capazes
para cada crianca de suas salas de aula e, com frequéncia, se frustram ao olhar nos
olhos da crianga que ndo conseguiu aprender, apesar do seu proprio esforco e do
esforgo de seu docente. Pessoas idealistas sofrem, mas ndo perdem a sensibilidade
diante das injusticas que assolam a vida de tantas criancas e adolescentes em suas

salas de aula. Objetivamente, a democracia e o estado de direito carecem de
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idealistas que mantenham acesa a utopia democratica da ciéncia pedagdgica de
que todos e todas sdo capazes de aprender a aprender.

Em 18 de junho de 1993, no Rio de Janeiro, no langamento da A¢do da Cidadania
contra a Fome, a Miséria e pela Vida, Herbert de Souza, o saudoso Betinho,
encarnou o ideal democratico brasileiro ao gritar para o pais: "a fome ndo pode
esperar”. Dez anos depois, em 1° de junho de 2003, em Evian na Franca, na
Culpula do G-8, outro idealista, Luiz Inacio Lula da Silva, repetiu: “A fome nio
pode esperar. E preciso enfrentid-la com medidas emergenciais e estruturais”
(BRASIL, 2008, p. 19). Betinho e Lula, cada um de seu modo e do seu jeito,
sensibilizaram a cidadania! Ndo acabaram com a fome, mas compartilharam um
ideal com milhGes de pessoas e, ao partilha-lo, acabaram com a fome de muitos
gue ndo podiam esperar.

A formagéo continuada de docentes ndo acabara com a fome de conhecimento que
existe em cada crianca que ndo aprende. O idealismo dos docentes, por mais
qualificada que seja sua pratica, ndo acabard com a fome de saber. Talvez seja
importante que a formacédo permanente dos docentes capacite-os para a partilha do
ideal democréatico e pedagogico: todas as criancas sdo capazes de aprender. Ao
partilharem deste ideal, os docentes diminuirdo a fome de conhecimento de cada
crianga com o unico alimento capaz de sacia-la: o desejo de aprender. Talvez, no
insaciavel desejo de aprender da crianca, 0 Magistério encontre sua razdo e sua

emocao de ser educador e educadora.
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Resumo
Este estudo visa identificar como
discentes  participantes do PIBID

percebem seu processo de formacéo,
bem como quais concepgoes e intencdes
revelam em relacdo a docéncia. Foram
realizados trés grupos de discussdo em
cidades de S&o Paulo, Rio Janeiro e
Minas Gerais. As pesquisas de Marcelo
e Vaillant (2011), Placco e Souza
(2006) contribuiram para as analises,
que indicaram trés eixos: influéncia na
escolha da docéncia; reflexdo sobre a
pratica do outro — pertenca negada com
base nas atribuicbes que sdo
reconhecidas a docéncia e a passagem
de aluna a professora. Como resultados
destacam-se: a influéncia de alguns
professores formadores, na permanéncia
dos discentes no curso de licenciatura e
que os cursos de formacdo inicial
devem  privilegiar a troca e
ressignificacdo das experiéncias
vivenciadas pelos alunos, em outros
espacos de formacao.
Palavras-chave: Formacdo inicial,
Insercdo na docéncia; PIBID.
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Um momento importante na formacédo dos licenciandos do PIBID: a transicdo de aluno a professor e a constituicdo de
sua identidade profissional

AN IMPORTANT MOMENT IN THE EDUCATIONAL PROCESS
OF GRADUATE STUDENTS WHO TAKE PART IN PIBID: THE
TRANSITION FROM BEING A STUDENT TO BEING A TEACHER
AND THE CONSTITUTION OF THEIR PROFESSIONAL
IDENTITY

Abstract

This study aims to identify how the graduate students, who take part in
PIBID, realize their own educational process and which conceptions and
intentions they reveal in relation to teaching practice. Three discussion
groups were carried out in cities in the states of Sdo Paulo, Rio de Janeiro
and Minas Gerais. The studies of Marcelo and Vaillant (2011), Placco and
Souza (2006) have given a great contribution to the analysis that indicated
three main aspects: influence over students’ professional choices; reflection
upon the practice of other partners — denied belonging based on the
attributions that are made to teaching and the transition from being a student
to being a teacher. The results show: the influence some teacher educators
have over their graduate students decision to continue attending their
courses and also that the graduation courses should privilege the trade of
experience students have had in other educational centers.

Keywords: Teacher’s Education; Teaching; PIBID.
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Introducéo

A profissdo docente, assim como qualquer outra, tem especificidades
e caracteristicas proprias, principalmente quando se refere aos
primeiros anos do exercicio docente.

Com o objetivo de compreender como algumas alunas de cursos de
licenciatura fazem a transicdo da discéncia para a docéncia,
procuramos identificar como esses sujeitos percebem suas condicdes
de participantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), bem como quais concepcdes e intencBes revelam
em relagdo a docéncia.

O PIBID é uma iniciativa do Governo Federal, que busca a articulacédo
entre a formacéo inicial docente e a pratica profissional, desenvolvida
nas escolas publicas. Nesse programa, os docentes do ensino superior
desenvolvem projetos disciplinares especificos, que serdo integrados
pelos licenciandos em parceria com a escola e com o docente titular da
sala de aula. Os projetos séo pensados e elaborados a partir da analise
da demanda dos professores da escola publica.

Dentre os objetivos principais do PIBID figuram a articulacdo teoria —
pratica na formacdo inicial; valorizacdo do magistério; inser¢do dos
licenciandos no dia-a-dia da sala de aula; e modificacdo da pratica do
estagio, convidando o professor a se perceber como coformador do
futuro docente (BRASIL, 2013).

Considerando as questdes que envolvem a formagao inicial, o ingresso
na docéncia e o processo de constituicdo identitaria dos licenciandos,
encontramos nas pesquisas de Marcelo (2009), Marcelo e Vaillant
(2011), Vaillant (2012), Placco (2008), Placco e Souza (2006)
subsidios para embasar este estudo.

A tarefa de pensar os processos formativos torna-se um tanto
complexa quando se perde de vista as necessidades do presente, que
precisam ser identificadas, 0 que nem sempre acontece. Esse momento

demanda o olhar de um bom professor.
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Adotando como eixo a formacéo inicial dos professores, Marcelo e
Vaillant (2011), e Vaillant (2012) procuram pistas e tentam indicar
quais seriam as caracteristicas de um bom professor, as quais
elencamos a seguir. Segundo esses autores, uma boa formacéo inicial,
pensada para as escolas de amanha e da atualidade deve:

e incutir no futuro docente 0 compromisso com a aprendizagem do seu
aluno;

e propiciar uma bagagem de conhecimentos que permitam a ele ter
dominio do contetdo e habilidade para ensina-los;

e mostrar ao graduando a importancia da gestdo da aprendizagem de
seus alunos;

e permitir que ele possa pensar sistematicamente a sua pratica, bem
como aprender com a sua experiéncia;

e estimular o envolvimento do futuro docente em comunidades de
aprendizagens;

e estimular os graduandos a serem provocadores de questionamentos,
em seus alunos, induzindo-os ao desenvolvimento de um pensamento
reflexivo;

e mostrar aos futuros docentes que, além de dominio dos contetdos,
eles precisam ser entusiasmados com a sua agéo;

e e ensinar-lhes a ter uma postura flexivel frente as diferentes formas de
lidar com os contetdos e seus alunos nos diversos contextos.

Sabemos que sdo muitas as caracteristicas necessarias ao futuro
docente, no entanto, gostariamos de chamar a atencéo para um aspecto
que consideramos de suma importancia, qual seja, seu papel na
aprendizagem dos alunos. Na sociedade em que vivemos o docente
precisa estar ciente de que, diferentemente de algumas décadas atras, a
escola hoje ndo ¢é o local principal, nem o Unico, onde os alunos
encontram informacdo. Faz-se necessario que o futuro docente
esteja preparado para dar mais do que respostas a problemas
técnicos, que, como nos lembram os autores, sdo aqueles que tém

o conhecimento disponivel pode resolver. Frente a dinamicidade
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da nossa sociedade, bem como por ser a escola, ainda, um espaco
privilegiado, ocupado por profissionais, que devem auxiliar seus
alunos na tarefa de interpretar a realidade, é preciso ser capaz de
filtrar as informacdes e tentar encontrar, em meio as situacdes de
incerteza e de imprevisibilidade, proposi¢cdes e alternativas que
ajudem a enfrentar os problemas do presente.

Como buscamos, nesta pesquisa, entender o processo de transicdo de
aluno a professor, a questdo de como ocorrem 0S movimentos
identitarios de discentes de diferentes cursos de licenciatura é também
nosso foco de interesse. Recorremos aos -estudos de Dubar (2005,
2012), tedrico da sociologia, que nos ajuda a compreender como 0
sujeito negocia suas expectativas, necessidades e desejos, com aquilo
que lhe é atribuido e/ou imposto pelo contexto de trabalho.

Pelo fato de as participantes desta pesquisa ainda estarem em processo
de formacédo e sua pratica docente ser desenvolvida na execucdo dos
projetos realizados entre a universidade e a escola publica, a
experiéncia que possuem ainda é a de discentes. Como afirma
Marcelo (2009), o professor aprende sua profissdo mesmo antes de
atuar, pois passa pela experiéncia da observacdo do que € ser

professor ainda enquanto aluno, desde a educacao basica:

A identidade docente vai, assim, se configurando de
forma paulatina e pouco reflexiva por meio do que
poderiamos  denominar  aprendizagem  informal,
mediante a qual os futuros docentes vdo recebendo
modelos com o0s quais vao se identificando pouco a
pouco, e em cuja construcdo influem mais os aspectos
emocionais do que os racionais. (MARCELO, 2009,
p.116)

Considerando o fato de o docente ser o profissional que possui mais
tempo imerso na profissdo e de que o0s cursos de graduacdo nem
sempre oferecem aos seus alunos uma formagao consistente, na e para
a pratica, faz-se necessario identificar quais sdo 0s aspectos que
influenciam a constituicdo identitdria do professor, antes de se
graduar, ao sair de uma licenciatura e ao iniciar sua atuacdo numa

instituicdo escolar.
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Os conhecimentos adquiridos durante a graduacdo muitas vezes sao
dispensados quando o professor “entra em cena” com seus alunos. Ao
conhecer a rotina da sala de aula e as reagdes de seus alunos, ele opta
por incorporar certos conhecimentos praticos, adquiridos enquanto
aluno, observando seus professores, descartando ou dando pouco
valor aos conhecimentos teoricos adquiridos na graduacdo, que na
realidade, ddo embasamento e suporte a sua acdo em sala de aula.

A sincronia entre teoria e pratica nem sempre € entendida,
especialmente para 0s sujeitos que ainda estdo em processo de
formacdo profissional. No entanto, conhecimentos tedricos e praticos
estdo em continua inter-relacdo. Os saberes da pratica precisam ser
reinterpretados a luz de uma teoria e é nesse processo reflexivo que o
sujeito negociard as suas crencas, valores, aspectos subjetivos, que
foram formados por meio das suas proprias experiéncias, com as
crencas, Vvalores e aspectos subjetivos da instituicdo onde esta
inserido. A este processo, Dubar (2005) nomeia transacdo subjetiva

(individuo) e transacéo objetiva (outros)®.

Mesmo reconhecendo que Dubar (2005) ndo estuda a insercdo
profissional docente, procuramos transpor alguns pontos de sua teoria
para 0 processo de formacgdo dos professores. Entendemos que é na
atividade profissional e na interagdo com seus pares que o professor se
identifica ou ndo com os diversos papéis que vivencia. Estas
diferentes situacOes permitem que ele aceite ou ndo a imagem, as
funcbes, as intencdes sobre o que é ser professor, existente no

ambiente ao qual pertence e em que esta integrado.

! para Dubar, estas transacdes “podem assumir duas formas: ou de transacdes ‘“‘externas” entre o
individuo e os outros significativos, visando a tentar acomodar a identidade para si a identidade para o
outro (transagdo denominada objetiva), ou a de transagdes “internas” ao individuo entre a necessidade de
salvaguardar uma parte de suas identificacfes anteriores (identidades herdadas) e o desejo de construir
para si novas identidades no futuro (identidades visadas), com vistas a tentar assimilar a identidade-para-
o-outro a identidade-para-si. Essa transacdo, denominada subjetiva, constitui um processo de socializagdo
concebido como produtor de identidades sociais” (2005, p.140).
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Negociar interna e externamente essas crengas, concepcoes, valores,
imagens e desejos do “ser professor” implica um movimento que sofre
influéncias, ndo so da instituicdo a qual pertence, mas também de toda
a sociedade que, por vezes, ndo contribui para que o professor
legitime sua profissionalidade Para as autoras Placco e Souza, a
deliberacdo envolvida no processo de constituicdo docente implica
consciéncia, “no sentido de estar consciente do que se busca e dos
movimentos que se estd empreendendo na diregdo desses objetivos”
(2006, p. 19).

Ter consciéncia dos movimentos ocorridos em seu processo de
constituicdo identitaria auxiliard o professor na legitimagdo de sua
profissio e de sua valorizacdo profissional. Para atingir essa
consciéncia, necessita mobilizar recursos internos (subjetivos) e
externos (objetivos) que se desenvolvem continuamente ao longo de
sua trajetéria profissional e pessoal. Assim, buscamos dar voz ao
professor, para que ele ressignifique suas experiéncias no momento
em que Se narra e se ouve, promovendo a articulagdo entre transagao
objetiva e subjetiva, representando “a projecdo do espago-tempo
identitario de uma geracdo confrontada com as outras” (DUBAR,
2005, p.156).

Metodologia

Os dados foram coletados por pesquisadoras que atuam nas
instituicdes em que as discentes fazem os cursos de licenciatura.
Procedemos as analises dos dados, buscando indicadores que
pudessem revelar como o PIBID contribui para a formacdo e a
constituicdo identitaria docente. Foram realizados trés grupos de
discussao com alunas participantes do PIBID de trés instituices: uma
localizada no interior de SP, com 11 discentes, uma na capital do Rio
de Janeiro, com 10 discentes e outra no interior de Minas Gerais, com

6 discentes.
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A escolha dessa metodologia foi motivada pela possibilidade de
viabilizar a livre elaboragdo e o desenvolvimento de uma discusséo
sobre um determinado tema. Com isso, buscavamos obter dados que
expressassem 0 que pensam e sentem as alunas participantes do
PIBID a respeito de seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Considerando que 0s processos de constituicdo identitaria ndo sdo
dados a priori e que a identidade permeia 0 modo dos sujeitos serem e
estarem no mundo (GATTI, 1996; MARCELO, 2009), fez-se
necessario conhecer 0s contextos nos quais esses professores
constituem suas identidades, ou seja, entender como eles negociam as
atribuicdes que lhes sdo conferidas por pais, alunos, midia, pelos
gestores e por seus pares, € 0 que, de fato, eles acreditam ser sua

responsabilidade.

1.0 que caracteriza um grupo de discussao?

Nossa concepcdo de grupo de discussdo estd baseada em Weller e
Pfaff (2011). Segundo essas pesquisadoras, ao utilizar essa técnica, o
pesquisador atua como um moderador do grupo, intervindo o minimo
possivel, pois deve ser um facilitador da discussao e interferira na fala
do grupo somente quando for chamado ou quando precisar reconduzir
0s participantes a discussdo do tema de interesse proposto pelo
pesquisador. Desse modo, sera 0 grupo quem conduzira a discussao.
Tendo em vista a intencionalidade do pesquisador em fazer com que o
grupo discuta determinado assunto de seu interesse, este estard atento
ao modo como as falas dos diferentes participantes interferem ou
exercem influéncia umas nas outras. Nesses grupos, € comum que 0S
participantes tenham uma certa vivéncia sobre o assunto a ser
discutido e, no caso desta pesquisa, o critério de selecdo foi o de que
as discentes participassem do PIBID.

Apesar da atuacdo do pesquisador como mediador e da sua ndo
interferéncia nas falas, este deve ter clareza do que espera que surjam

durante as discussdes. De acordo com Weller e Pfaff (2011), o que se
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busca conhecer ndo sdo os porqués, mas as opinides das
participantes. O mediador orienta o grupo no sentido de que o
sujeito descreva, narre a sua acdo e as suas experiéncias. Esse
processo narrativo tem como inten¢do fazer com que os
participantes reflitam sobre o que estdao dizendo e, dessa forma,
possam ressignificar sua acdo ou mudar interpretacdes que
possam ter sobre determinado assunto.

Essa narrativa é importante para o pesquisador, pois sera a partir dela
que ele, com a ajuda de seu referencial tedrico, interpretara as falas e
conhecera o contexto em que sdo produzidas. Vale a pena relembrar
que esse discurso € fruto da sua experiéncia e da interacdo com o
grupo, e que os participantes ttm em comum o fato de compartilharem
vivéncias semelhantes.

Pode-se questionar o fato de que o pesquisador ira trabalhar com as
falas dos sujeitos individualmente, porém, como explica Weller e
Pfaff (2011), nos grupos de discussdo, a opinido do grupo ndo € a
soma das opinides dos participantes, mas sim o produto das interacdes
desses sujeitos. Portanto, ndo se deve perder de vista que o
pesquisador, ao analisar as falas, considerara a influéncia que existe
entre as falas dos entrevistados. O que busca é conhecer como sdo
construidas as visbes de mundo do grupo e ndo dos sujeitos
individualmente.

O moderador precisa dispor de um roteiro no qual possa acompanhar
se 0s assuntos que deseja conhecer estdo surgindo nas falas e trocas
entre os participantes. Um cuidado que o pesquisador deve ter é ndo
dirigir as perguntas, que eventualmente venha a fazer, a nenhum dos
sujeitos em particular. Os possiveis questionamentos devem ser
sempre dirigidos para o grupo.

Como forma de criar um ambiente mais descontraido, visando tirar a
tensdo que normalmente pesa sobre a figura do pesquisador e sobre o
gravador que utilizard, o pesquisador iniciard a discussdo com uma
pergunta ou situacdo de aquecimento, que mobilize todos o0s

participantes a se sentirem a vontade no grupo. O ideal é que todos
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falem e espera-se que o pesquisador tenha deixado claro para os
sujeitos a importancia da participacao de todos, bem como, que
ndo ha certo ou errado; o que se deseja é conhecer a opiniao e as
representacoes coletivas dos participantes, sobre determinado

assunto.

2.Andlise dos dados

Durante as leituras das transcri¢des das falas dos grupos de discussao,
tivemos como foco a busca por elementos que revelassem qual ou
quais seriam as concepcdes que as alunas, futuras docentes, possuem
sobre a docéncia e em que aspectos o programa interfere ou nao na
sua constituicdo identitaria. A analise das falas, produzidas nesses trés
grupos, nos indicaram trés eixos: a) influéncia na escolha da docéncia;
b) reflexdo sobre a préatica do outro — pertenca negada com base nas
atribuicdes que sdo reconhecidas a docéncia; e c¢) a passagem de aluna
a professora — (re)construcdo da docéncia para si.

Estudar os movimentos identitarios é tarefa ardua e por mais que se
elaborem categorias para proceder as analises das falas dos sujeitos,
optamos, neste texto, por fazer uma escrita continua. A tarefa a que
nos propomos é produzir um texto no qual as falas se mesclem e
revelem ao leitor a dinamicidade das transformacdes que se operam na
transicdo da posicdo de aluno a de docente.

Escolher uma profissdo ndo é tarefa das mais simples, tendo-se em
vista as grandes transformacGes, tecnoldgicas ou sociais, que
verificamos na atualidade. Quando voltamos nosso olhar para a escola
e consideramos as mudangas ai ocorridas percebemos algo
contraditdrio, causando-nos perplexidade. Estamos diante de uma
profissdo que vem perdendo prestigio, ao longo do tempo, e que ndo
consegue, hoje em dia, atrair bons alunos para os cursos de
licenciatura e tampouco manté-los, depois de formados, nas salas de

aula.
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Como indicam Marcelo e Vaillant (2011) na atualidade,
especificamente na América Latina, verifica-se que ingressam nas
licenciaturas aqueles alunos que tiveram uma formacdo bésica
deficitaria e fragmentada, o que ndo contribui para que se tenha
docentes mais bem formados nos cursos de formacéo inicial e nem
para que estes se sintam capazes de lidar e se ver, com seguranca,
diante das situacdes com as quais serdo confrontados na sala de aula.

E comum encontrarmos falas que indiquem a resisténcia dos
familiares quando se anuncia a escolha pela carreira docente. Motivos
como violéncia, baixos salarios, desprestigio social sdo as primeiras
coisas que ouvimos quando perguntamos sobre 0 que pensam sobre
essa profissdo. Nas falas das estudantes participantes desta pesquisa,
esses argumentos aparecem, poréem, mesmo diante dessas
adversidades, elas optaram pela docéncia.

Importante destacar a influéncia dos professores da educacgdo basica
na transformacéo das concepcdes que os futuros professores possuem
sobre o estudo e especificamente sobre o papel do professor na
escolha da carreira. Uma das alunas do grupo do RJ afirma que:
“estava encarando tanto a negatividade da profissdo de ser professor,
que quando [...] (se) deparou com a escola ela viu que ndo é essa
negacao toda, [...] (a escola) ¢ um lugar de possibilidades.”

Sendo a escola um lugar de possibilidades, encontramos no grupo das
alunas de S&o Paulo, pistas, que podem ser consideradas positivas
pelos docentes formadores de futuros professores, para que estes
repensem suas acoes, considerando que, seu modo de agir, bem como
0 conteudo que ensinam, podem ndo produzir resultados naquele
momento especifico, mas que a sua dedicacdo e preparo, que estdo
além daquilo que esta prescrito oficialmente nos documentos, podera
reverberar positivamente nas escolhas que seus alunos fardo no futuro.

Como uma das integrantes do grupo de SP indica:

O que me motivou a entrar na licenciatura foi porque,
na quinta série, eu entrei na sala de aula e eu sempre
detestei historia, [...] eu odiava mesmo. Eu ficava de
recuperacdo final em todas... todos os anos da minha
vida eu ficava em histéria. Era impressionante. Ai eu
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cheguei na quinta série e entrou um professor novo na escola. Ele tinha
acabado de sair da faculdade e chegou imitando os homens primitivos
dentro da sala de aula, fazendo um teatro. Aquilo 14 ndo era aula de
histoéria, aquilo 14 era um teatro. Entendeu? E, a partir dai eu s6 tirava
dez em histdria, e, assim eu comecei a amar. Eu falei “quero ser
professora de histéria”. (Grupo - SP)

N&o estamos propondo que todos os professores devam agir como se
estivessem em um palco, porém o que nos chama a atencdo nesse
relato é o olhar que este professor, recém saido da faculdade, teve para
com seus alunos. Como afirmam Marcelo e Vaillant (2011) é
importante que o professor consiga criar um clima que motive 0s
estudantes a quererem aprender. E pensando no clima da aula, para
ensinar um contetdo, ele se valeu de uma linguagem artistica para
atingir seu publico.

Defendemos, também, que o professor deve dialogar, tanto com seus
pares, como com seus alunos. Ainda no grupo de S&o Paulo,
observamos que outras participantes tiveram experiéncia semelhante.

Umas das integrantes afirma:
Foi um professor que me incentivou a querer ser professora. Entdo olha a
influéncia que um professor tem na vida de um aluno. A gente ndo esta
mexendo com produto, a gente esta mexendo com vida. Por isso que eu acho
que tem que ter muito amor naquilo que a gente faz entendeu. E por isso que
eu digo que se um dia eu ndo gostar mais de estar na sala de aula eu pego as
minhas coisas e vou embora. Porque se eu estou |4 é porque eu gosto, é
porque eu quero. (Grupo — SP)
Um aspecto que ndo pode ser negligenciado pelo professor formador é
que as suas acdes precisam ser planejadas e que ele precisa ter
consciéncia dos fins que pretende atingir. E necessario que tenha
clareza de onde partird com seus alunos e onde pretende chegar com
eles (PLACCO, 2008).
Como pode ser observado acima, a agdo do professor esta sendo
interpretada pelos seus alunos e estes, no momento em que se
depararem com a necessidade de mobilizar saberes para atuar na sua
sala de aula, conscientemente ou ndo, recorrerdo a modelos que eles
apreciavam ou até muitas vezes desprezavam, mas no calor do
momento, acabam repetindo as mesmas acdes de seus professores.

Na&o pretendemos depreciar essas atitudes, mas sim chamar a atencao
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para que, mesmo que utilizem modelos que considerem corretos,
é importante que consigam filtrar, daqueles momentos vividos,
aquilo que é pertinente ser aplicado ao contexto em que se
encontram.

Resgatando um dos motivos que orientou esta pesquisa, que €
verificar como se constitui a identidade profissional das alunas
participantes do PIBID, podemos afirmar que o projeto, ao inserir as
alunas na escola, tem contribuido de forma positiva para que essas
futuras professoras (re)interpretem as situacdes que viveram na
educacdo bésica, enquanto alunas, bem como as que vivenciam, na
faculdade e na escola, como participantes dos projetos desenvolvidos
nas escolas publicas.

A insercdo destas alunas em contextos reais de trabalho permite que
elas deixem de ser meras expectadoras e passem a ser protagonistas da
sua propria formacdo. Elas participam da execuc¢do dos projetos
elaborados na parceria entre a faculdade e a escola publica e isto
possibilita que, a0 mesmo tempo em que aprendem a teoria na
faculdade, possam aplica-la na escola. Faz-se necessario esclarecer
que as graduandas ndo sdo as professoras da sala, mas atuam como
professoras no desenvolvimento das atividades com os alunos nos
projetos.

Pensando na constituicdo identitaria dessas futuras professoras e na
sua inser¢do na escola, Dubar (2012) esclarece que a entrada no
mercado de trabalho possibilita que o sujeito experimente e verifique
até que ponto os conhecimentos que ele acumulou sdo tuteis e que “a
vida de trabalho é feita, ao mesmo tempo, de relacdes com parceiros
[...] inseridas em situacOes de trabalho, marcados por imprevistos,
continuidades e rupturas, éxitos e fracassos” (p.358).

As falas das alunas do grupo de Minas Gerais revelam esse
movimento. Ao mesmo tempo em que tecem criticas ao trabalho de

outras docentes, elas propdem ag¢des que julgam mais pertinentes:
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ndo estou criticando o projeto, nem a escola, nem a professora, pois ela deve
saber 0 que esta fazendo, mas a gente vé muitas coisas negativas. [...] Nés
temos um olhar muito critico para dentro daquele espago. Nés mesmas
achamos muito angustiante o que estamos vivenciando. Sabemos que quando
formos professoras podemos ter problemas, ndo exercer uma préatica
interessante, motivadora para o aluno, que ndo vamos ser uma professora
cem por cento, mas a experiéncia nos faz enxergar muitas coisas que nao
queremos fazer quando formos professoras. (Grupo — MG)

Mais do que analisar o comportamento das colegas, essas alunas estdo
tendo a oportunidade de refletir sobre a importancia de se
autoavaliarem, buscando um aperfeicoamento que promova, tanto o
seu préprio crescimento profissional, como o de seus alunos. Nesse
movimento, elas reconhecem que também sdo passiveis de erro e isso,
de certa forma, possibilita que elas crescam criticamente no papel de
professoras e passem a se distanciar do papel de alunas. Como
indicam as participantes do grupo de S&o Paulo e de Minas Gerais,

quando apontam uma das contribui¢des do PIBID:

eu acho que quando a gente esta dentro da sala de aula no papel de professor
a gente aprende a valorizar mais 0s nossos professores. Porque a gente
comeca a ver o quanto é dificil vocé passar um dia todo preparando uma aula,
chegar para aplicar e o aluno ndo prestar a minima atencdo em vocé. [...]
Quando vocé inverte os papéis é que vocé percebe o quanto é importante
respeitar para ser respeitado, o quanto é importante cooperar. Nem toda aula
¢ interessante, nem todo assunto € legal. Mas sabe, é s6 o respeito pelo
professor ja conta porque é muito chato vocé estar 1a na frente e o0 aluno nédo
te respeitar. (Grupo — SP)

uma das aprendizagens que tive foi compreender a importancia de fazer
reflexdo e ter sensibilidade para perceber o que se passa, porque igual ao que
a colega esta falando, vocé acaba refletindo sobre aquela pratica do professor,
seja boa ou ndo, porque vocé ta ali observando e as vezes ele nem percebe,
muita coisa que o professor faz é tdo natural que ele nem percebe. (Grupo —
MG)

Além da influéncia dos professores da educacdo béasica, as alunas
atribuem um papel positivo, tanto a figura de alguns professores do
ensino superior, quanto a figura das coordenadoras do PIBID, quando

citam a razdo da permanéncia no curso. E valido ressaltar que essa

opinido ndo é unanime, como afirma o grupo de Minas Gerais:

Acho que ndo podemos deixar de destacar o papel da nossa coordenadora
[...], porque assim.. a gente v& que alguns subprojetos ai que o0s
coordenadores estdo, mas ndo gostam muito daquela &area, ja a (nossa
coordenadora) ndo, (ela) é uma pessoa apaixonada nessa area Educacdo
Infantil, que se dedica o tempo todo e faz com todo prazer, entdo isso
influencia muito pra gente, d& vontade de conhecer a Educacéo Infantil como
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ela conhece, de ser uma professora que entende, acho
que ela tem grande influéncia na minha escolha.

O docente formador e o coordenador sdo modelos para seus alunos
professores e como Marcelo e Vaillant (2011) indicam, o estilo de
trabalho, ndo prescrito oficialmente, revela o compromisso, o grau de
comprometimento e a responsabilidade desses profissionais com sua
profissdio e com seus alunos, e seu desejo de que seus alunos
professores, de alguma forma, internalizem este fazer, sem esquecer
ainda o dominio do contetdo a ser ensinado.

O conhecimento do conteudo, a clareza dos objetivos tracados e quais
0s caminhos que podera percorrer com seus alunos, é possivel aqueles
que, estando a frente da sala de aula, tém clareza, consciéncia e
intencionalidade no seu agir. As alunas participantes do PIBID
revelam que o perfil de professor descompromissado e que ndo sabe
como agir ndo € o que elas tém como modelo. Ao negarem essas
condutas, elas demonstram que ha outros caminhos que podem ser
percorridos e que a teoria pode fornecer pistas nessa trajetoria de
ressignificacbes constantes. O grupo de S&o Paulo deixa claro a
influéncia e o papel que um professor (des)comprometido pode ter na

formag&o de seus alunos:

Mas sabe por que eles sd8o bons no nosso convivio
escolar? Porque a gente consegue perceber muitos
professores que a gente quer ser igual, mas nesses casos
a gente consegue perceber os professores que a gente
ndo quer ser. A gente consegue dai ter uma base de “eu
vou me espelhar em fulano, mas eu jamais quero ser
como ciclano.” (Grupo SP)

Ndo podemos esquecer que um bom professor ndo é alguém que
possui apenas amplo dominio do conteldo que ensina. Como bem
indicaram as alunas, os professores continuam tendo influéncia sobre
a permanéncia ou ndo na profissdo, porém os professores formadores
devem ter ouvidos e olhos atentos para se reavaliarem e conseguirem
reinterpretar suas acoes, para poderem conhecer que tipo de docentes
eles estdo formando, pois, afinal de contas, precisamos de alunos que

consigam cruzar a ponte da discéncia para a docéncia com mais
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seguranca e que sejam capazes de usar a teoria em um cenario em

constante transformacéo.

Consideracdes finais

O processo de aprendizagem desse adulto, futuro professor, como 0s
caminhos que o levam a constituir a sua identidade ndo sdo imutaveis
nem estaticos. Tanto a acdo como a identidade docente constituem-se
nas diversas situacbes do cotidiano e nas negociacdes que esse
docente tem que fazer com seus alunos, com a equipe gestora da
escola onde leciona e com seus pares que, em tese, deveriam ser
parceiros na elaboracdo, construcdo e ressignificacdo de
conhecimentos que possibilitem o desenvolvimento dos seus alunos e
gue permitam, ao docente, tornar-se mais consciente dos instrumentos
e mecanismos que ele mobiliza para fazer o outro — bem como ele
mesmo — aprender.

Aliado ao fato de que os professores formadores continuam a exercer
influéncia positiva ou ndo na decisdo dos alunos de permanecerem na
profissdo, vimos que o PIBID, ao possibilitar a essas alunas uma
atuacdo pratica nas escolas, permite a elas, também, observarem e
expressarem a importancia da teoria para a execucdo de uma boa
pratica docente. Esse fato leva-nos a observar que elas ndo parecem
inclinadas a adotar praticas comodistas ou até mesmo mediocres, na
conducdo de suas aulas. Isso fica evidenciado nesta pesquisa, no
momento em que elas refletem sobre a prépria pratica e buscam outros
caminhos para alcancar os objetivos propostos nos projetos.

A guisa de conclusdo, defendemos a ideia de que os cursos de
formagdo inicial ou continuada precisam contar com formadores
conscientes da importancia do seu papel e de como a sua agao
interfere no futuro comportamento que o seu aluno, graduando,
adotara no futuro quando estiver a frente de uma sala de aula,
vivenciando situacGes reais, com alunos reais e com problemas

imprevisiveis.
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Retomando uma fala de Placco (2008, p.189) “se o trabalho do
formador implica desenvolvimento profissional e formagdo de
professores, deve incluir o estudo e a critica das teorias”. Este
movimento intencional por parte do formador, provocard mudancas
que podem ser conduzidas conscientemente, em diferentes espacos de
formacdo, seja no espaco da sala de aula da universidade, com a
discussdo de diferentes teorias, ou a sala de aula da Educacéo Basica
com o desenvolvimento de projetos que possibilitem ao aluno

reinterpretar suas acoes e questionar as teorias.
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Resumo

O presente trabalho é o resultado de uma
investigacdo cujo objetivo foi discutir e
compreender o papel que o gestor
educacional da educacdo basica podera
assumir no ambito das politicas de formacao
do professor. Enfocamos cinco aspectos que
atuam na qualidade do ensino: a formagao
inicial e continuada, o salario e o plano de
carreira, a politica de formacdo docente e a
importancia das condicdes fisicas das
escolas. A pesquisa envolveu seis gestores
de varias regides da cidade de Goiania. Os
instrumentos metodoldgicos foram analise
de documentos e entrevistas
semiestruturadas. Os resultados indicaram
que o perfil do gestor proposto por essas
politicas e incorporados por ele na sua
pratica e no seu discurso € o de um lider
com competéncias
gerenciais/administrativas, mas ndo sem
resisténcias e contestacbes, mesmo sendo
acoes isoladas, pois na escola prevalece a
cultura do individualismo e do isolamento.

Palavras-chaves: Formacdo de professores,

Formacéo de gestores, Politicas publicas.
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RELEVANT ASPECTS OF PUBLIC POLICIES OF
MANAGERSEDUCATION: THE CASEOF THE GOIANIA CITY

Abstract

The present work is the result of an investigation whose objective was to discuss and
to comprehend the role that the educational manager of basic education could assume
under teacher training policy. We focus especially five aspects that act on the quality
of education: the initial and continuous education, the salary and the career plan, the
teacher training policy and the importance of the physical conditions of schools. The
research involved six educational managers from various regions of the Goiania city.
The methodological instruments were analysis of documents and semi-structured
interviews. The results indicated that the profile of the manager proposed by these
policies and incorporated by the manager in his practice is a profile of a leader with
management and administration skills, but not without resistances and contestations,
even being isolated actions, it prevails in the school the culture of the individualism
and isolation.

Key words: Teacher-training Development of managers, Teacher education policies.
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Introducéo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa de mestrado que objetivou
discutir e compreender o papel que o gestor das escolas estaduais da cidade de
Goiania podera assumir no ambito das politicas de formacdo, bem como
identificar as perspectivas que se delineiam para a educacédo e especificamente
para a formacdo dos gestores e dos professores. Enfocamos especialmente
cinco aspectos que atuam de forma determinante na qualidade do ensino: a
formacdo inicial e continuada, o salario e o plano de carreira, a politica de
formacdo docente e a importancia das condi¢Bes fisicas das escolas. S&o
problemas que interferem diretamente na profissdao de professores e gestores,
bem como na vivéncia desses profissionais com a realidade cotidiana da
educagdo. A discussdo apresentada situa-se no campo dos estudos sobre a
formacdao de professores, em particular as politicas de formacéo de professores.

O Quadro 1 que sintetiza o instrumento utilizado, os objetivos e as dificuldades

relativas ao processo vivenciado.

Quadro 1 — Construcao dos dados

. Dificuldades
Coleta de Participantes MO“.V(.) da escolha dos Instrumento de Objetivo da entrevista | encontradas durante
dados participantes coleta ;
as entrevistas
. Coletar informacdes A entrevista foi
- Responséavel por fazer o S
Subsecretario preliminares para remarcada para que o
elo entre os gestores e a . o -
Estadual de . X Entrevista reformular os temas da | participante tivesse
= secretaria de Educagéo - ) . -
nov/08 | Educacéo do - semiestruturada entrevista e também oportunidade de
do Estado de Goias, por . ; -
Estado de . (piloto) selecionar os gestores | procurar mais
- isso conhece bem as s e ; =
Goias escolas e 0S gestores que iriam participar das | informagé&o sobre o
9 ’ entrevistas seguintes. assunto pesquisado.
. Possuem diferentes
jan/09 Gestor A graus de influéncia e
mar/09 | Gestor B adqumfanj uma Resisténcia para
importancia estratégica, Compreender como participar da pesquisa,
abr/09 | Gestores C e D | de acordo com o contexto | Entrevista estdo pensando as 0 que ocasionou horas
- anteriormente discutido, semiestruturada questdes focalizadas de espera e muita
mai/09 | Gestor E na elaboragéo e na na pesquisa. insisténcia por parte da
implantacdo das politicas pesquisadora.
jun/09 Gestor F publicas relacionadas a
formacao de professores.

Para identificar e selecionar 0s gestores que participaram da pesquisa,
buscamos informacdes junto a Subsecretaria de Educacdo do Estado de Goias e
também junto aos proprios gestores. A selecdo deles seguiu 0s seguintes

critérios: tempo minimo de gestdo de pelo menos dois anos; e estar
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participando de formagdes e reunides oferecidas pela Secretaria de Educagao
do Estado de Goias.

Foram realizadas oito entrevistas semiestruturadas no periodo compreendido
entre o0 segundo semestre de 2008 e o primeiro semestre de 2009. Optamos pela
entrevista semiestruturada, como instrumento metodoldgico, por ela nos
propiciar liberdade para desenvolvermos cada situagdo de maneira mais
adequada. Com esse recurso é possivel explorar mais amplamente uma
questdo, oferecendo aos entrevistados uma relativa liberdade para que
expressem suas opinides e pontos de vista.

Os resultados a que chegamos assinalam que as novas regulacgdes introduzidas
pelas reformas educativas implantadas desde a década de 1990, postulam a
formacdo de um perfil profissional, difundindo uma concepcédo de gestdo mais
técnica e supostamente neutra, oferecendo solugBes simplistas para o
enfrentamento dos complexos problemas educacionais. Além disso, as
entrevistas revelaram as dificuldades dos gestores em assumir um efetivo papel
na elaboracédo, discussdo e planejamento das estratégias escolares, assim como
a percepcao ética/politica dos complexos problemas educacionais.

Verificamos a necessidade da criacdo de espacos de discussdes coletivas como
forma de resgatar a dimensdo coletiva do trabalho docente, a qual esta perdida

em meio as ac¢des voltadas para individualizar o professor e o gestor.

1.0 contexto da formagéo e do trabalho docente

Na década de 1970, o mundo capitalista atravessou uma profunda recessdo que
acentuou a desigualdade entre paises. As raizes dessa crise foram
desencadeadas pela combinacdo de fatores sociais, politicos e econémicos.
Podemos destacar, em relacdo a esse acontecimento, a queda no lucro das
grandes empresas devido ao fato de o modelo capitalista de producéo
Fordista/Taylorista’, gestado nos Estados Unidos, ter gerado uma saturagdo dos

mercados nos paises ricos.

'Modelo mundialmente articulado de expanséo internacionalista da produgdo capitalista-industrial que se sucedeu a
segunda guerra. No inicio do periodo, o modelo tratava de garantir um surto de acumulagdo por meio da
disseminagdo universal de um padrdo produtivo, que submetia extensas massas de trabalhadores a um regime de
exploragdo mais intensivo de trabalho, fundado na utilizacdo de linhas continuas de montagem semiautomaticas no
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Estas transformacdes no processo produtivo elaboraram um discurso voltado a
valorizagdo do trabalho em equipe e a qualificacdo do trabalhador. Ocultam,
porém, a exploracéo, a intensificacdo e a precarizagdo do trabalho inerentes a
essa nova fase do capitalismo visando a reorganizacdo de suas formas de
dominacdo, ndo sé no setor produtivo, mas em diversas esferas sociais, como
na educacdo (HARVEY, 1992). Essa crise do sistema produtivo iniciada na
década de 70 foi traduzida em necessidade de reforma dos Estados, da
educacdo e da formacdo de professores. E a reforma do Estado brasileiro
entrou na agenda politica a partir da década de 1990, quando o momento
politico-econdmico que o pais vivenciava favorecia a ado¢do de uma politica
neoliberal (VIEIRA, 1995).

No ano de 1995, o Governo de Fernando Henrique Cardoso implantou o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, sob a responsabilidade do
Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado (MARE), cujo
Ministro, a época era Luis Carlos Bresser Pereira. Este plano ficou conhecido
como Plano Bresser Pereira.

Diante de um quadro de crise mundial, ganhou for¢a, no Brasil, o discurso que
colocava o setor publico estatal como ineficiente, corrupto e arcaico, ao mesmo
tempo em que se propunham acdes de carater descentralizadoras e
privatizantes. A reforma do Estado envolve, essencialmente, a redefinicdo de
seu papel, na medida em que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da producdo de bens e servicos,
para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento,
cuja énfase recai sobre a qualidade e a produtividade. Desse modo, “[...]
reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que
podem ser controladas pelo mercado.” (BRASIL, 1995, p. 14-15). Envolve
também a redefinicdo do papel do Estado na geréncia das politicas publicas,

minimizando sua atuacao nas politicas sociais. O Estado passa a ser entendido

interior de fabricas. Da década de 1960 para cd, esse regime teve sinais de esgotamento e, por isso, se reestruturou
de forma a adotar a chamada acumulacdo flexivel (conjunto de variagBes na forma de organizacdo do processo
produtivo com a introducéo de circuitos automatizados, flexibilizagdes das técnicas operativas e de controle do
processo de trabalho, além do surgimento de formas diferenciadas de fornecimento de servigos financeiros e de

técnicas comerciais, favorecidas pelas conquistas da informéatica) (MELLO, 2004, p. 32).
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ndo mais como provedor de servicos publicos, mas como promotor e regulador
desses servicos, devendo estabelecer suas funcdes de acordo com sua
capacidade.

Essas orientagcdes politicas, em linhas gerais, tém provocado uma deterioracdo
na oferta dos servicos sociais publicos, especialmente nos setores como o da
educacdo, além de abrir todo um campo para a transferéncia da educagdo da
esfera politica para a esfera do mercado, negando sua condicédo de direito social
e transformando-a em uma possibilidade de consumo individual (CHAUI,
2008). Dai a necessidade de modernizar e adotar, nos sistemas de ensino
modelos gerenciais que ajustassem a educacdo as emergentes exigéncias da
economia e do mercado de trabalho. O mercado exigia a formagdo de um novo
tipo de trabalhador capaz de se adequar as transformacdes ocorridas no modo
de producao.

Dessa forma, em sintonia com a Reforma do Estado Brasileiro, importantes
reformas educacionais concentraram-se na década de 1990, as quais
contemplaram mudangas organizacionais e administrativas nos sistemas de
ensino. As ideias basicas, presentes na reforma educativa brasileira da década
de 1990, tém sua origem em reunides e conferéncias como a de Jomtien, na
Tailandia, intitulada Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos. Esta
conferéncia foi financiada pela Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial (BM), seu principal objetivo
foi melhorar a educacdo e adequé-la as novas imposi¢des mundiais.

Para Saviani (2008) tanto a conferéncia realizada em Jomtien quanto as
posteriores a ela, vém orientando as reformas educativas em todo mundo,
especificamente no Brasil, e possuem uma concepcao de educacédo que reitera a
ideia de que a educacdo é elemento fundamental para a formacdo do "capital
humano", adequado ao novo cenario produtivo. E preciso enfatizar, ainda, que
em 1995, o BM indicou a educacéo, sobretudo a educacéo basica, como chave
para 0 aumento sustentavel de taxas de crescimento econdmico, para a

superacdo das desigualdades e para a obtencdo de um ambiente politico estavel.
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Em contraposicdo apoiados nas ideias de Freire (2007) defendemos uma
educagdo com fungdo socio-politica voltada para mudancas, contraria a
hegemonia da ordem mundial, permeada pelos principios da ética, da
coletividade e do dialogo, que busque uma visdo critica da realidade e do
préprio conhecimento, orientando a humanidade para uma responsabilidade e
para uma acgdo de busca por uma sociedade mais humana e mais justa.

No entanto, novas formas de regulagdo encontram-se latentes desde 2003, e
retornam agora, diante da institucionalizacdo da formacdo superior em
programas de educacdo a distancia, na concepcdo de formacdo continuada,
aliada a utilizacdo de novas tecnologias, que sdo hoje o centro da politica de
formacé@o em servico. A criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), pelo
Decreto n. 5.800/06, em 2006, institucionaliza os programas de formacao de
professores a distdncia como politica pablica de formacdo. Essa nova
configuracdo que se desenha para a formacédo de professores articula a CAPES
a expansdo da UAB e ao Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI) (Decreto n. 6.096/07).

A maioria dos cursos de formacdo na modalidade a distancia, no Brasil, se
apresenta como uma forma de aligeirar, baratear e privatizar a formacgéo. Por
isso mesmo, tende a ser pensada, pelos elaboradores dessas politicas publicas,
mais como uma politica compensatoria, que visa suprir a auséncia de oferta de
cursos regulares para uma determinada clientela, sendo dirigida a segmentos
populacionais historicamente ja afastados da rede publica de educacdo
superior. O abandono elevado que se observa nesses cursos e mesmo 0S
resultados dos processos avaliativos passam a ser encarados como uma
responsabilidade individual dos estudantes, ocultando a exclusdo provocada
pela desigualdade educacional.

Mais recentemente, o governo federal instituiu uma Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica por meio do
Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, que criou os Féruns Estaduais de
Apoio a Formacdo dos Profissionais da Educacdo, constituindo um Plano
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica

(PARFOR), com “a finalidade de organizar, em regime de colaboragéo entre a
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Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educagéo
basica” (BRASIL, 20094, p. 1). E, por fim, a aprovacdo do Projeto para o Plano
Nacional de Educacéo para o decénio 2011-2020, que apresenta as vinte metas,
acompanhadas das respectivas estratégias, que deverdo ser alcancadas pelo pais
até 2020 (BRASIL, 2010).

Apesar do movimento dessas reformas educativas, ndo se pode deixar de
enfatizar os multiplos desafios que ainda estdo mal resolvidos, tais como: as
contradi¢cbes postas pelas politicas contemporaneas de formacdo e
profissionalizacdo docente; a precariedade das condi¢bes de trabalho; a
massificacdo e 0 pauperismo em que se encontram as escolas, especialmente,
as publicas; a desvalorizacdo profissional e a degradacéo do status da profisséo,
agravada pelos baixos salarios e pela falta de perspectivas de trabalho mais
digno; os contetdos que estdo cada vez mais fragilizados, decorrentes de
praticas fragmentadas; a cultura negativista e autoritaria das escolas, apesar de
anunciar uma gestdo democratica. Isso significa dizer que, em relagdo as
politicas de formacdo de professores, ha uma producdo de sentidos que estd

sendo desenvolvida e ainda precisa ser mais compreendida e questionada.

2.A politica de formacdo de professores e de gestores no contexto da

reforma

Um ponto fulcral da reforma educacional em andamento esta colocado sobre 0s
sujeitos que sdo vistos como o elo dessa politica com a sociedade, o gestor
escolar e o professor. Em varios documentos internacionais estd destacada a
importancia do papel dos professores e gestores para responderem as demandas
das “novas” tarefas da educacdo. A falta de preparo dos professores e gestores
brasileiros € apontada, pelos orgdos oficiais e por documentos internacionais
(BM, 1995), como uma das causas mais relevantes dos graves problemas
educacionais, entre eles, o insucesso escolar dos alunos.

Tais proposi¢Oes internacionais estdo fortemente presentes no projeto de
formacdo de professores e gestores apresentado pelo governo brasileiro. A

formacdo docente ganha destaque na politica educacional, principalmente a
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partir da promulgacdo das novas diretrizes e bases da educagdo nacional
(LDBEN, lei n. 9.394/96).

O que presenciamos ap0s a legislacio foi uma grande expansdo do
oferecimento de cursos de formacgdo continuada em servico para professores e
gestores em todo territério nacional, com a utilizacdo de novas tecnologias com
formato de cursos de curta duragdo, o que secundariza 0 conhecimento teorico.
Ndo somos contra o uso de tecnologias durante a formacdo, o que
questionamos é o fato de que, na maioria desses programas, as formas virtuais
constituem alternativas exclusivas do trabalho pedagogico, em detrimento da
forma presencial, do dialogo, do estudo concentrado e da construcdo coletiva
entre formadores e formandos (ANFOPE, 2002; ECHEVERRIA; BELISARIO,
2008).

Expressdo deste movimento de secundarizagdo do conhecimento tedrico e a
expansdo de cursos de formacdo é a nova configuracdo que vem se dando a
pés-graduacdo da area, a partir de 2000, com a criacdo dos cursos de poés-
graduacdo em ensino de ciéncias e matematica, na area multidisciplinar,
separados da area de educacdo na CAPES, com a abertura de mestrados
profissionais na area da formacdo de professores, separados dos mestrados
académicos da area da educacdo. A Portaria normativa n °. 17 de 28 de
dezembro de 2009 da CAPES afirma em um dos seus artigos que a carga
horaria docente e condi¢des de trabalho devem ser compativeis com as
necessidades do curso, admitido o regime de dedicac¢do parcial. Evidenciando a
precarizacéo e o aligeiramento do curso (BRASIL, 2009c).

Uma analise da logica que sustenta esta proposta nos leva a constatar a
concepcao instrumental, pragmatista e utilitarista do conhecimento subjacente
a ela, aliada a logica da flexibilizagdo (que se explicita no enunciado de que
“algumas exigéncias “dependem da area”); o rebaixamento das exigéncias de
qualidade quando comprime o tempo de titulacdo para, no minimo de um ano e
maximo de dois, e no indicativo de diminuir exigéncias em termos da titulacao
dos docentes e do objeto de avaliacdo do curso. A portaria abre a possibilidade
de que ndo-doutores, “com comprovada e pertinente experiéncia profissional”

(ainda que ndo se saiba sob quais critérios), ministrem aulas, co-orientem e
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participem de bancas. Evidencia-se o profundo aligeiramento e a precarizacao
da formacéo.

Varios autores ja se dedicaram a estudar este contexto e 0S processos que
unificam as reformas educacionais, e suas conclusées mostram que as reformas
tiveram como foco a introducdo de mecanismos gerenciais nos sistema de
ensino, baseados no bindomio “eficiéncia e eficacia” e responsabilizacdo pelos
resultados. Assim a reforma brasileira visou descentralizar as a¢bes do Estado:
tomou a escola como unidade administrativa, instituiu o financiamento per
capita, implementou exames nacionais de avaliagdo dos processos de
aprendizagem, atribuiu novas fungfes aos docentes e fomentou a formacéo
estratégica de gestores no formato gerencial.

Enfim, sob muitos pontos de vista, instituiu racionalidades de governo que
estimulam novas formas de gerencialismo e autogerencialismo que supéem a
participacdo ativa dos trabalhadores docentes em sua propria sujeicao, sé para
citar alguns aspectos. (SHIROMA, 2006; BALL, 2004; AZEVEDO, 2002).

O gerencialismo possui caracteristicas que se assemelham aos dos métodos e
modelos de gestdo empresarial, tais como: financiamento compartilhado das
politicas sociais, mediante a interacdo de recursos publicos e privados;
manutencdo da centralidade e controle das decisfes politicas e estratégicas e
descentralizacdo de acdes consideradas menos importantes ou de segunda
ordem (BARRETO, 2007). Na perspectiva da visdo gerencial, a gestdo
educacional é improdutiva, faltam a ela controle e parceria com a familia e a
comunidade. As palavras de ordem, nesse caso, sdo eficiéncia e eficacia,
definidas como maior produtividade ao menor custo.

Nesse contexto, professores e gestores, escolhidos e treinados dentro de um
enfoque comportamental, sdo transformados em gerentes “autonomos”. Para
Contreras (2002), a palavra autonomia tornou-se slogan desse tipo de
formacdo. Ela é ressignificada dentro da politica de formacdo docente e possui
um carater meramente técnico. E utilizada somente para provocar atragio
emocional e evocar ideias que parecem positivas e, ao redor das quais, se

pretende criar consenso e identificacdo. Os slogans, na verdade, escondem
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diferentes pretensdes e significados de acordo com interesses e ideologias dos
idealizadores dessas politicas.

Contrapondo ao modelo gerencialista e técnico de gestdo, propomos a gestéo
democratica da educacdo publica, motivo de luta dos segmentos sociais
organizados, como a ANPED que lancou um documento intitulado Por um
Plano Nacional de Educacdo (2011-2020) como Politica de Estado, no qual
defende uma educacédo publica, laica e de qualidade e uma gestdo democratica
como direito social para todos e todas e para o futuro do pais. Pensamos a
gestdo democratica como um dos meios para gque os individuos avancem na
conquista da cidadania.

A énfase na pratica durante a formacgao também ganhou centralidade durante as
reformas educacionais. A justificativa apresentada para isso é que, a
semelhanca de outras profissdes, o futuro professor precisa entrar em contato
com 0 meio em que deverd atuar, devendo, desde o inicio de sua formacéao,
assumir tarefas especificas e ter um acompanhamento direto na realizacdo
dessas tarefas. Outro argumento utilizado é que os cursos de formagao tém sido
muito tedricos, desvinculados do meio escolar. Com base nessas criticas, 0 tipo
de saber que passa a ser valorizado é o saber pratico, o saber que pode resolver
0s problemas do cotidiano. Essa proposta de formagdo se fundamentou no que
ficou conhecido como epistemologia da pratica (FREITAS, 2004).

No entanto, essas ideias sofreram criticas quanto ao desenvolvimento de um
possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a
construg¢do do saber docente, ou seja, “a pratica pela pratica”, resultado de um
possivel individualismo, fruto de uma reflexdo em torno de si propria, ou seja,
uma reflexdo individual. Nesse contexto a dimensdo mais abrangente da
formacdo é suprimida por um saber-fazer pratico, que compreende apenas
acOes cotidianas, sem que seja, nessa perspectiva, incorporada a producéo de
uma consciéncia das implicacdes econdmicas, politicas e sociais subjacentes as
atividades do ensino (PIMENTA, 2002; ECHEVERRIA; BENITE; SOARES,
2010). Por isso € importante destacarmos o conceito de pratica entendido por
nds, como um elemento tedrico — pratico; e ndo um tipo de operacdo mecanica

pautada na resolucgdo de problemas imediatos, logo o conhecimento do
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professor é formado pela experiéncia concreta, em local de trabalho, sustentada
pela teoria, possibilitando ao docente criar seus projetos, seu acervo de
experiéncia tedrico e pratico em constante processo de reelaboracédo
(PIMENTA, 2010).

ApOs a adocdo de uma politica de formacdo, voltada Unica e exclusivamente
para atingir metas de natureza quantitativa, o que se vé é uma simplificagdo da
formacdo dos profissionais da educacdo. Soma-se a isso a precarizacdo do
trabalho dos gestores e professores e a perda da identidade de ambos.
Resultado de medidas que adotam um modelo que configuram a escola como
uma empresa competitiva, onde proliferam as contratacbes temporarias de
professores; a intensificacdo do regime de trabalho, e dai decorrem o aumento
do sofrimento subjetivo, com consequente neutralizacdo da mobilizacéo
coletiva e aprofundamento do individualismo competitivo, acarretando grandes
consequéncias para a vivéncia e a conduta de todos aqueles que trabalham nas
escolas. E nesse jogo contraditorio das questdes conjunturais e estruturais que é
preciso intervir para que o professor no processo de formacdo adquira uma
aguda consciéncia da realidade, uma solida fundamentacéo tedrica, que lhe
permita interpretar e direcionar essa realidade.

Portanto, os professores podem responder de diferentes modos as mudancas
“impostas”, desde a aceitacdo (passiva) até ao pro-ativismo, coexistindo,
portanto, diferentes visdes sobre a atual politica de formacdo docente, tais
como: a formacdo inicial e continuada, o salario e o plano de carreira, a
educacdo e a formacdo docente inseridas no contexto neoliberal e a
importancia das condicdes fisicas das escolas. E sobre este conjunto de

questdes a partir das vozes dos gestores que nos propomos a refletir.
3.0s cinco pilares da politica de formacao docente: o que dizem os gestores

3.1.A formacéo inicial

Os gestores demonstraram compreender a importdncia que 0s conhecimentos
pedagdgicos tém para a formacdo e atuacdo docente e a0 mesmo tempo

reconhecem a desvalorizacgao desse campo durante a formacao inicial. E isso
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nos remete ao fato de que a docéncia é vista como um dom carregado de
desprestigio da sua condicdo académica, relegando o0s conhecimentos
pedagogicos a um segundo plano. Cunha (2009) corrobora com essa ideia ao
afirmar que o ensino requer competéncias especificas que caracterizam a
profissdo do professor. Inserido na condicdo de profisséo complexa, o
magistério exige a mobilizagdo de saberes, conhecimentos e competéncias no
ambito epistemoldgico, pedagdgico, historico, filosofico e psicologico. Para
exercer a profissdo de professor, além do reconhecido dominio da estrutura do
conhecimento disciplinar, o professor precisa lancar mao de outras tantas
competéncias proprias de sua profissdo. A atual politica de simplificacdo da
formacé@o docente, em curso, contraria essa visdo e ignora a complexidade do
ser professor.

Ainda sobre a formacdo inicial, os gestores pesquisados relatam que ela é
excessivamente tedrica, e que a pratica pedagdgica deveria ser mais
privilegiada nos cursos de formagdo. A fala do gestor “B” sinaliza como a

formacédo dos docentes esta distante da realidade vivenciada pelos professores:

Foi Deus que me deu sabedoria para enfrentar tantos problemas
gue eu vivencio aqui. Por exemplo, a violéncia e as drogas sdo
situagBes comuns entre os alunos da nossa escola. A formagéo
deveria ser mais pratica, para que de alguma forma nos preparasse
mais para essa realidade (GESTOR, “B”).

Ante a auséncia de uma formacdo adequada é até compreensivel o apelo que o
gestor faz a intervencdo divina. Concordamos com ele, quando afirma a
necessidade da formacdo levar em conta a vivencia da pratica escolar, mas
pensamos que deixar que apenas a pratica ensine os professores a lidarem com
questdes, como a da violéncia, exemplificada pelo gestor “B”, leva a um
possivel “praticismo” dai decorrente, como argumentamos anteriormente. A
politica para formacao de professores afirma que as competéncias profissionais
essenciais ao desenvolvimento de uma educagdo de qualidade sdo adquiridas
na préatica cotidiana de ensino. A formacao pratica, propalada nos documentos
oficiais de acordo com Brzezinski (2002), trata-se de uma formacao pratica,

simplista e prescritiva, baseada no saber fazer. Pela dimenséo e complexidade
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da pratica docente, entendemos ser necessario um suporte tedrico
contextualizado nessa mesma préatica, para que o professor possa ultrapassar
suas davidas e seus conflitos, suas convicgdes, suas contradi¢Bes, e construir
um contraponto significativo sobre um “saber sobre” e um “saber como” atuar
em relacdo as diversas situacBes vivenciadas no ambiente da escola
(SACRISTAN, 1998).

3.2.A formacgéo continuada

Questionados sobre a formacdo continuada dos professores, 0s gestores
entrevistados argumentaram que existem muitos cursos oferecidos pelas
secretarias estaduais, mas os professores, mesmo com tanta oferta, pouco se

envolvem por falta de tempo ou de interesse.

Nos vemos até uma boa vontade da subsecretaria, eles oferecem, mas o problema € que
0 professor ndo tem tempo e nem interesse devido & jornada tripla de trabalho: de
manha, a tarde e a noite. Ele acaba ndo tendo tempo para essa formagao continuada. Eu,
por exemplo, fiz formagdo continuada em muitos fins de semana, porque n&o tenho
tempo de fazer no meio de semana. Além disso, durante a formacdo ndo temos
oportunidade de trocar experiéncia (GESTOR “C”).

O gestor destaca um ponto que consideramos muito importante quando se
pensa na formagdo continuada: o fato de o professor precisar de tempo para
realizar essa formacao. Ele percebeu as contradi¢Ges das politicas desse campo,
em ofertar e ndo viabilizar condi¢des para que o professor consiga de fato
participar de um processo formativo.

A partir da década de 1990, houve uma maior execucdo das politicas
neoliberais para formacdo de professores, que passaram a usar estratégias,
como a formacdo continuada, a fim de realizar o processo de ajuste estrutural
com enxugamento de recursos destinados a educagdo, como analisamos
anteriormente. Nesse sentido, a formacdo continuada, no formato de cursos
com tempo reduzido, como destacou o Gestor “C”, teria a fungdo de apenas
reparar lacunas deixadas pela formac&o inicial, contribuindo ainda mais para o
aligeiramento e o barateamento da formagdo. O Estado ndo estaria se
responsabilizando por criar as condi¢cdes para que a formacgdo continuada se

tornasse um processo de crescimento pessoal e profissional para os professores.
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O depoimento do gestor sinaliza, também, a auséncia de a¢des que possibilitam
o0 dialogo e a discussdo entre os professores durante a formacgdo continuada.
Esse formato de formacdo continuada contribui para isolar ainda mais o
professor, porque ndo ddo oportunidade a ele para o desenvolvimento de uma
reflexdo critica e coletiva. Essa auséncia de discussdes coletivas entre 0s
professores em formagdo, descrita pelo gestor “C”, vai de encontro as praticas
formativas que permitem a participacdo e o envolvimento dos professores,
valorizando seus saberes e seus valores, levando em consideragdo as
caracteristicas contextuais em que se desenvolve a pratica dos professores em
formacdo continuada. Por isso, defendemos que essa formacdo deve ser
compreendida como um processo de construcdo permanente do conhecimento
pessoal e profissional dos professores (NOVOA, 1997).

Os nossos entrevistados destacaram que quem mais participa dessa formacgéo
sdo gestores e secretarios. Além disso, exaltaram o fato dos cursos serem
voltados para a administracdo da escola. Esse tipo de formacdo da qual se
referem os gestores ficou conhecida como tendéncia gerencial e surgiu no
contexto da reforma do Estado brasileiro. Essa reforma promoveu
principalmente a descentralizacdo administrativa do ensino. Seria necessario
formar 0s gestores para serem gerentes/técnicos/administrativos, para entdo
seguirem a ‘“cartilha” da reforma, aproximando a gestio e a organizacao
escolar dos principios da eficiéncia e da eficicia, subordinando a escola a
I6gica do mercado e atendendo aos principios que constituem a Teoria da
Qualidade Total? (SHIROMA, 2004).

4.A importancia das condicdes fisicas nas escolas para o exercicio da
profisséo docente

Os entrevistados apontam que, em relagdo as condicOes fisicas, ocorreram

melhorias na maioria das escolas. Eles citam os laboratdrios, a ampliacéo de

A administracdo da qualidade requer exceléncia do processo de producdo, mantendo um padrdo elevado de
desempenho e estabelecendo um planejamento que garanta a auséncia de deficiéncias no decorrer deste processo. O
controle da qualidade total garante a satisfacdo do cliente, a0 mesmo tempo, em que assegura 0s interesses
econdmicos da empresa. O fator humano é essencial, pois a obtencdo da qualidade depende da participacdo e do

apoio das pessoas envolvidas (SAVIANI, 2008, p. 437).
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salas, a compra de equipamentos e pequenos reparos. Conforme relato do
gestor “C™:

Mas isso é resultado de uma parceria da subsecretaria do estado com a secretaria de Séo
Paulo. Existe um programa comum entre os dois Estados para desenvolver um projeto
nas escolas. Com o objetivo de buscar parceria com empresas privadas, essas empresas
passam a apoiar a gestdo, que é uma gestdo autdbnoma. Esse projeto chama parceiros da
educacdo. Entdo, fui a Sdo Paulo num projeto da secretaria, ai 0 projeto veio para Goias,
esta € a primeira escola do projeto a ter um parceiro: o grupo Odilon Santos. (GESTOR
GEC”)

O programa a que se refere o gestor é um curso que acontece em Sao Paulo,
realizado pela Secretaria de Educacdo desse estado. Nesse curso, 0s gestores
“aprendem” a fazer parcerias com empresas privadas.

Por esse relato, é possivel inferir que os gestores consideram a parceria do
Estado com a iniciativa privada, através de convénios, a grande responsavel
pelas benfeitorias fisicas consideradas. Eles ndo questionam o fato de a politica
oficial brasileira, que ganhou forca ap0s 1995, orientar o proprio gestor a
buscar recursos mediante contratos e convénios com a iniciativa privada. Como
ja foi discutido, o Estado ndo é mais o titular na execucdo da educacgao, assume
apenas a funcdo de fiscalizador e regulador, delegando a outras instituicdes,
como as empresas, a execucdo das politicas sociais. Com isso percebemos a
tendéncia gerencial da gestdo escolar proclamada pela reforma do Estado
brasileiro.

A proposta de parcerias entre escolas e iniciativa privada tenta se mostrar
democrética, mas, na verdade, o que ocorre é uma administragdo economicista,
segundo a qual educacdo e mercado estabelecem uma “estreita relagdo”. A
I6gica neoliberal transfere a educagdo da esfera dos direitos garantidos pelo
Estado para a esfera do mercado, transformando-a em mercadoria. Por causa
dessa acdo, medidas como as parcerias com empresas privadas sdo “encaradas”
pelos gestores como algo bom. Ao apreender a realidade de maneira acritica, 0s
gestores ndo atentam para o fato de que, com essas agdes, a escola passa a se
pautar na légica do mercado, e gradativamente podera se transformar em mais

um bem de consumao.
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De fato, 0 que ocorre € o cumprimento de normas por parte dos gestores, capaz
de “render” resultados meramente quantitativos do desempenho escolar.
Somado a isso, toda a responsabilidade da escola recai na figura do diretor.
Contudo, Shiroma (2004) alerta para o fato de que essa lideranca é de um tipo
particular, cujo papel, no redesenho do setor publico, possibilita que a direcdao
politica permaneca em nivel central.

E possivel perceber, com isso, que a tendéncia gerencial de gestdo escolar
aproxima-se dos objetivos proclamados pela reforma do Estado brasileiro na
década de 1990, ao enfatizar essa responsabilizacdo dos gestores. Por isso, 0s
entrevistados se responsabilizam pela estrutura fisica da escola. Saviani (2008)
defende que, com a projecdo do Toyotismo’como condicio de método
universal de incremento do capitalismo em nivel mundial, surgem tentativas de
transpor conceitos, como “qualidade total” e “vestir a camisa da empresa”, do
ambito empresarial para o escolar, redefinindo, principalmente, a gestdo
escolar. A partir dai, o gestor necessita de uma maior eficiéncia e eficacia,
traduzida na busca por recursos junto a iniciativa privada e no aumento do
namero de alunos na escola. Nesse contexto cria-se uma situagdo em que o
diretor fica refém de atividades burocraticas e acaba perdendo a visdo das
acOes escolares como um todo, e isso faz diminuir as oportunidades de
participacdo e integracdo deles no processo politico/pedagdgico que é de

fundamental importancia para a escola.

5.A politica da formacao de professores

Quando perguntamos aos gestores sobre a politica de formacdo de professores

atrelada ao modelo neoliberal, a resposta para essa pergunta era quase sempre

*Elaborado por TaiichiOhno, o toyotismo surgiu nas fabricas da montadora de automével Toyota, apds a Segunda
Guerra Mundial. No entanto, esse modo de produgdo sé se consolidou como uma filosofia organica na década de 70.
O toyotismo possuia principios que funcionavam muito bem no cenario japonés, que era muito diferente do
americano e do europeu. O toyotismo tinha como elemento principal, a flexibilizacdo da produgdo. Ao contrério do
modelo fordista, que produzia muito e estocava essa producdo, no toyotismo sé se produzia o necessério, reduzindo
ao maximo os estoques. Essa flexibilizagéo tinha como objetivo a producéo de um bem exatamente no momento em
gue ele fosse demandado, no chamado Just in Time. Dessa forma, ao trabalhar com pequenos lotes, pretende-se que
a qualidade dos produtos seja a maxima possivel. Essa é outra caracteristica do modelo japonés: a Qualidade Total.
A crise do petroleo fez com que as organizagdes que aderiram ao toyotismo tivessem vantagem significativa, pois
esse modelo consumia menos energia e matéria-prima, ao contrario do modelo fordista. Assim, através desse
modelo de produgdo, as empresas toyotistas conquistaram grande espago no cenario mundial (MELLO, 2004, p. 23).
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uma referéncia ao cotidiano da escola. Eles demonstraram dificuldades em

refletir sobre o assunto em questao, como exemplifica a fala do gestor “C”:

O professor na faculdade ele é formado distante dos problemas que acontecem aqui,
eles ficam estudando muito tempo coisas que ndo vao encontrar aqui na escola. Por isso,
eles precisam de uma metodologia mais proxima da realidade da escola, nem precisa
estudar tanta coisa que nunca vai usar aqui. Eu mesmo estudei muita coisa que ndo
precisa, tem que servir para alguma coisa aqui, porque temos muitos problemas graves
(GESTOR “C”).

A concepcéo de formacao de professores, sob o ideario da reforma educacional
neoliberal, parte da prerrogativa de que, no campo educacional, podem ser
aplicadas “receitas milagrosas” e a teoria em educacdo deveria funcionar como
“fonte de solucdes magicas”. Tais concepgdes foram assumidas pelos gestores,
como demonstra a fala do gestor “C”. Sendo assim, eles acabam defendendo as
“respostas prontas” para solucionar os problemas de ordem social,
principalmente o que relatam acontecer no cotidiano das escolas. Dessa forma,
defendem que a teoria em educagdo deveria funcionar apenas para resolver
problemas da pratica. Defesa igualmente proposta pela atual politica de
formacdo docente, destacada na primeira parte deste trabalho. No nosso
entendimento, essa acdo estd limitando a possibilidade de um processo
formativo mais abrangente e integral, que envolva os gestores em discussdes
politicas sobre, por exemplo, quais as concep¢des que sustentam o modelo
oficial de formacdo docente. A formacdo de professores, neste contexto de
desvalorizagéo da critica consistente a realidade social, toma rumos que levam
o0 professor a visdes simplistas da complexa realidade educacional.

Por isso, entendemos como um desafio e um esforgo conjunto das
universidades, das escolas e dos sindicatos, a superagdo de modelos de
formacdo atrelados somente a aquisicdo de técnicas e métodos individuais.
Essa formacao devera se relacionar a questdes politicas, historicas e filosoficas,
as quais “sustentardo” a reflexdo critica dos gestores. Patto (2004) ressalta que
essa empreitada ndo ¢ facil, mas ¢ a unica possibilidade de “resgate dos
professores do lugar secundario em que foram postos pelo tecnicismo nada

inocente”.
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6.0 plano de carreira e o salario dos professores

A opinido dos gestores sobre a questdo salarial foi undnime na defesa da
necessidade urgente de valorizacdo do salario e da carreira do professor.

Como destaca o gestor “D”:

O salario esta entre os pontos mais importantes, a secretaria tem que melhorar esse
ponto. O professor tem que ser estimulado e valorizado para ensinar, ndo basta s6 a
escola querer ir dar essa motivagéo (Gestor D).

Na fala do gestor, esta presente a importancia da valorizacao salarial para que o
professor tenha condicdes de realizar seu trabalho. Para ele, o professor teria
que ser valorizado pela tarefa de ensinar. Todavia, a implantacdo de um
conjunto de diretrizes neoliberais e consequente reforma dos estados e da
educacdo, a partir da década de 1990, nos possibilitou verificar que a
implantacdo dessas medidas contribuiu para a queda do valor real do salério
dos professores, juntamente com a precarizacdo das relacdes de trabalho dos
docentes. Foi nessa época também que a esséncia de ser bom professor, de ser
professor valorizado, deixou de ser tarefa especifica de ensinar, aspecto
destacado pelo gestor “D”, a valorizacao profissional passa a estar atrelada a
aprendizagem do aluno. Em alguns estados brasileiros, como S&o Paulo, 0s
professores passaram a ser premiados com abonos salariais pela participacdo
em avalia¢des individuais e também pelas notas dos alunos em exames como o
Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP), (SANTIAGO, 2009). Dias e Lopes (2003) criticam essa forma de
valorizagdo. Segundo as autoras, essa atitude vem provocando individualizacdo
e competicdo entre professores, comprometendo a luta por uma identidade e
por valorizacdo docente.

O plano de carreira, assim como o salario, é ponto considerado sensivel entre
0s gestores entrevistados, mas apesar de reivindicar melhorias no plano de

carreira, os gestores declaram que pouco conhecem sobre esse aspecto:

Existe o plano de carreira, e temos que agradecer porque tem,
existem Estados que ndo tem. N&o o conhego a fundo, mas eu acho
que ¢ um avango, porque ¢ algo que nos respalda (GESTOR “F”).

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 320-344. Maio, 2014.

338



Aspectos relevantes das politicas publicas de formacao de gestores: o caso da cidade de Goiania

Pensamos que o nao conhecimento do plano de carreira podera restringir as
lutas por melhorias nas condi¢des de trabalho e de salarios dos gestores e dos
professores. O plano de carreira € lei desde 1997 e poucos sabem disso.

A Resolugdo n° 03, do CNE/CEB, de 08 de outubro de 1997, revogada pela
Resolucdo n° 02, do CNE/CEB, de 28 de maio de 2009, fixou diretrizes para
0s novos planos de carreira e de remuneracdo para 0 magistério dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios. Buscou-se, com isso, suprir a auséncia de tal
regulamentacdo na LDB/96. Desde a criagdo do primeiro fundo de
financiamento, o0 FUNDEF, em 1996, tornou-se obrigatério, aos estados e
municipios, a elaboracdo de planos de carreira para 0 magistério (BRASIL,
2009b).

Mas 0s gestores entrevistados destacam que a progressao na carreira, que
deveria significar um incentivo, passa a funcionar como um simples
mecanismo de defesa do valor do salario-base docente. E isso esta provocando
uma “corrida” competitiva por cursos de formacdo, que, além de provocar
desgaste ao professor, muitas vezes ndo acrescentam nada a sua formagao.

Eles também questionaram o declinio da dignidade e da valorizacéo social da

profissdo docente, como afirmou o gestor “B”:

No6s ndo falamos nossa profissdo, temos vergonha de dizer sou professor disso ou
aquilo. O professor estd muito desvalorizado e entdo prefere dizer que é bidlogo a
professor de biologia. Nao ¢ sé salario, mas precisamos dele também (GESTOR “B”).

Sobre essa desvalorizacdo social do professor, destacada pelos gestores, Novoa
(1997) argumenta que existe uma situagdo paradoxal: de um lado, uma
desvalorizacdo dos professores e de seu status profissional, de outro, sua
permanéncia no discurso politico e no imaginario social como um dos grupos
decisivos para a construcdo de um futuro diferenciado. Com isso, evidencia-se
0 sentido da acdo docente e a condigdo real dos professores (baixos salarios e
intensificacdo de trabalho). Dualidade que podera comprometer a construcédo
da valorizagdo social e profissional do professor. Assim como 0s gestores,
entendemos que essa valorizacdo passa também pelo reconhecimento do papel

do professor na sociedade.
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Consideracdes finais

Ao retomar a questdo geradora das reflexdes empreendidas expressa na
problematizacdo, nos dados e no objetivo: discutir e compreender o papel que o
gestor educacional de nivel médio poderd assumir no ambito das politicas de
formacdo, bem como identificar as perspectivas que se delineiam para a
educacdo e especificamente para a formacdo dos gestores e dos professores,
podemos sintetizar que o perfil do gestor proposto por estas politicas de
formacdo docente esta sendo configurado como o de um lider, com
competéncias gerenciais/administrativas. Mesmo que ocorram resisténcias e
contestacOes, estas sdo isoladas, pois na escola prevalece a cultura do
individualismo. Com isso pensamos que dessa forma o papel que ele podera
assumir no ambito das politicas educacionais sera de mero executor de tarefas
pensadas fora da realidade escolar. Porém, os resultados encontrados na
pesquisa ndo devem servir para desqualifica-los, ou trabalhar a ideia de
resposta certa ou errada. A forma que eles entendem ou agem em relacdo a
atual politica de formacdo docente ndo € incongruente com as praticas
historicas do contexto social em que estdo inseridos. O fato dos gestores ndo
conseguirem entender a complexidade que envolve as questdes da politica de
formacdo docente, abordadas na pesquisa, e que por sua vez, estdo moldando
seu perfil, é um desafio a ser enfrentado por todos nés que defendemos uma
educacdo problematizadora da realidade, compreendida como pratica social
resultante de condicionantes econdmicos, sociais e politicos, complexa e
carregada de contradigdes.

Nessa perspectiva, acreditamos que é preciso retomar discussdes perdidas em
meio a tantas responsabilidades assumidas pelos gestores e pelos professores.
Ac0es coletivas entre escolas, professores, universidades e sindicatos devem
ser retomadas a fim de encontrarmos alternativas para a superacdo dos
complexos problemas educacionais. Talvez assim possamos compor uma
educacdo, em que a formacdo do professor e do gestor esteja assentada em

novas bases, visando contribuir para a consolidacdo de uma sociedade mais
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humana, referenciada pela ética, superando a logica do mercado que tem,

historicamente, regido as politicas publicas em nosso pais.
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Resumo

O Decreto n° 5.626/2005 elege a Educacgdo
Bilingue para alunos surdos, baseando-se na
Libras como primeira lingua (L1) e no
Portugués como segunda lingua (L2). Assim,
surgem dificuldades quanto a: capacitacdo de
professores; presenga do intérprete na escola;
adequacdo dos materiais e das avaliagoes.
Este artigo visa defender a Educacéo Bilingue
e sugerir uma proposta de trabalho do
Portugués por meio do género textual, tirinha.
Este estudo foi realizado numa escola de Belo
Horizonte/MG, cuja  metodologia  foi
composta por: contato; leitura; interpretacdo e
producdo do género. Albres (2010);
Bernardino (2000); Pereira (2003) e Quadros
(1997) sdo referencias usadas para respaldar
este estudo. Pode-se observar que o grande
obstaculo dos alunos surdos esta relacionado
ao uso do Portugués escrito, ja que eles ndo
dominam suas estruturas sintaticas. Ressalta-
se também que, apesar de a Educacédo
Bilingue ser um direito respaldado por lei,
ainda ha muito a se fazer no Brasil nesta
caminhada.

Palavras-chave: Educacdo de Surdos;

Bilinguismo, Ensino de Portugués como
Segunda Lingua (L2); Género Textual
Tirinha.
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READING, ANALYSIS AND PRODUCTION OF COMIC STRIPS:
AN EXPERIENCE OF INTERNSHIP WITH DEAF STUDENTS OF
ELEMENTARY EDUCATION

Abstract

Decree No. 5.626/2005 determines Bilingual Education for deaf students, based on
Libras as first language (L1) and Portuguese as second language (L2). Therefore, some
difficulties arise regarding: teacher training; presence of the interpreter in school;
suitability of materials and tests. This paper aims to defend the Bilingual Education and
suggest a work proposal for Portuguese using a type of text, called comic strips. This
study was conducted in a school in Belo Horizonte/MG, and methodology used was:
contact, reading, interpretation and production of comic strips. Albres (2010);
Bernardino (2000), Pereira (2003) and Tables (1997) references are used to support this
study. It can be observed that the major obstacle of deaf students is related to the use of
written Portuguese, since they do not dominate their syntactic structures. We also
emphasize that, although the Bilingual Education is a right by law, there is still much to
be done in Brazil on this journey.

Keywords: Deaf Education; Bilingualism; Teaching Portuguese as a Second Language
(L2); Textual Genre Comic Strips.
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1. Introducéo

“O respeito a diferenca linguistica do surdo lhe é garantido sé ¢ se a
educacao é feita em sua lingua natural. Todos os cidadaos devem ter o
direitolde ser educados em sua propria lingua.” (HORNENBERGER,
1998)

A Educacéo de Surdos no Brasil € um tema bastante discutido por estudiosos da
area das Linguas de Sinais. Essa preocupacdo se intensificou a partir da
publicacdo do Decreto n° 5.626, em dezembro de 2005, que defende a proposta do
bilinguismo para o ensino de criangas surdas. Porém, mesmo com a discussao da
eficicia da educacdo bilingue para surdos, em 2012, o governo federal fechou
varias escolas especiais no pais e incluiu esses alunos em escolas regulares, o que
requer a contratagdo de professores devidamente capacitados, a presenga do
intérprete nas salas de aula e a adequacdo dos materiais didaticos e dos métodos
de avaliacdo, medidas que nem sempre sdo tomadas pelas escolas. Dentro desse
novo quadro na Educacdo de Surdos, surge a dificuldade dos professores de
Portugués no ensino da lingua portuguesa como segunda lingua, por falta de
conhecimentos sobre as especificidades linguisticas e educativas dos alunos
surdos, de capacitacdo para desenvolverem tal tarefa e de ambiente favoravel para
iSs0, j& que estes professores devem lidar com diferentes tipos de alunos em uma
mesma sala de aula.

O presente artigo possui como principal objetivo contribuir para a defesa da
educacdo bilingue para alunos surdos como sendo a mais adequada, visto que ela
proporciona um melhor desenvolvimento cognitivo, social e afetivo. Além disso,
oferece uma ideia de trabalho didatico com um género textual, apresentando uma
experiéncia que foi vivida, de fato, em uma sala de aula composta por alunos
surdos.

Para dar embasamento as ideias expostas, foram escolhidos alguns teoricos da
area da Libras e da Educacdo de Surdos, tais como Albres (2010); Bernardino
(2000); Pereira (2003); Quadros (1997), e de outras areas necessarias para a
exposicdo do contetudo, sendo consultados livros, artigos e documentos

encontrados na internet.

' A epigrafe foi citada por Gesser (2009).
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O artigo é subdivido em trés secdes. A primeira se¢do apresenta, de maneira
sucinta, um panorama da Educacdo de Surdos no Brasil, desde a criacdo da
primeira escola, até a nova proposta de inclusdo dos alunos surdos nas escolas
regulares. A segunda secédo discute quais sdo 0s principais obstaculos enfrentados
pelos professores ao ensinarem a lingua portuguesa como segunda lingua para
alunos surdos e propde algumas atitudes que podem ser tomadas para amenizar tal
situacdo. Na ultima secdo, é apresentado um Projeto de Estagio que foi aplicado
em uma escola especializada na Educacdo de Surdos, utilizando o género tirinha,

na qual se explica a metodologia utilizada e ha a discussao dos resultados obtidos.

2. A educacao de surdos no Brasil

A Educacdo de Surdos no Brasil iniciou através da fundacgéo da primeira escola de
surdos - Imperial Instituto dos Surdos-Mudos* no Rio de Janeiro, em 1857. A
iniciativa dessa criacao foi tomada pelo Imperador D. Pedro Il que, para professor,
convidou o francés Ernest Huet, que era surdo e utilizava a Lingua de Sinais
Francesa (ALBRES, 2010). Segundo Abbud & Almeida (1998 apud ALBRES,
2010, p. 16), “[...] o professor francés, Ernest Huet, também era surdo, por isso
acreditava na capacidade educacional das pessoas surdas”. Assim, ele inaugurou o
processo educacional dos surdos brasileiros e contribuiu para a formacgdo da
Lingua de Sinais Brasileira (Libras) *.

A partir de entdo, a Educagdo de Surdos no Brasil seguiu basicamente os métodos
utilizados nos demais paises e sofreu forte influéncia da Europa (VILELA, s.d.).
Um exemplo disso pode ser visto através do Congresso Internacional de Ensino de
Surdos, que ocorreu em Mildo, em 1880, no qual, através de uma votacdo, o
oralismo foi escolhido como o0 método que deveria ser utilizado na Educacdo de
Surdos, e 0 uso da Lingua de Sinais foi oficialmente proibido nas escolas e nas
casas de criangas surdas (ALBRES, 2010). Assim, segundo Villela (s.d., p.1):

? Atualmente o Instituto de Surdos é denominado INES - Instituto Nacional de Educacéo de Surdos.

* A Libras, que é uma lingua de modalidade espago-visual, “originou-se de outra lingua de modalidade gestual-visual, a
Lingua de Sinais Francesa, apesar de a Lingua Portuguesa ter influenciado diretamente a construcdo lexical desta
Lingua de Sinais, mas apenas por meio de adaptacdes, pois sdo linguas em contato” (ALBRES, 2010, p. 11).
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[...] em 1911, o Instituto Nacional de Surdos (INES) passou a seguir a
tendéncia mundial, utilizando o oralismo puro em suas salas de aula.
Todavia, 0 uso dos sinais permanece até 1957, momento em que a
proibicéo é dada como oficial.

O oralismo ou filosofia oralista, defende que o surdo deve desenvolver
habilidades de fala, leitura orofacial e escrita, para que, dessa forma, ele seja
incluido na sociedade ouvinte (ALBRES, 2010). Assim, ele busca uma
“recuperacdo” da pessoa surda, que ¢ denominada como “deficiente auditiva”
(BERNARDINO, 2000, p. 29). Segundo Albres (2010), quando essa filosofia foi
implementada na Educacdo de Surdos do Brasil, a Lingua de Sinais foi

denominada como sendo uma simples mimica e foi alvo de grandes criticas:

[...] considerada reducionista e perigosa. Apresenta-se ainda de forma
simplificada e com erros gramaticais; além de transmitir apenas
expressdes concretas, reafirma a concep¢do de lingua como um
sistema com regras determinadas. Desse modo, a proposta do oralismo
se fortalece (ALBRES, 2010, p. 26-27).

Outra filosofia presente na Educacdo de Surdos € a Comunicacdo Total ou
bimodalismo, que chegou ao Brasil no inicio da década de 80 e foi adotada por
algumas escolas, iniciando no pais uma discussdo a respeito de outros meios de
comunicagdo para com 0s surdos, que ndo os métodos orais (ALBRES, 2010).
Dentre os meios de comunicacdo defendidos podem ser citadas a lingua-espaco
visual, a datilologia, a lingua oral etc. (POKER, s.d.). Porém, esse método que
passou a ser defendido como ‘“a melhor alternativa de ensino para o surdo”

(QUADROS, 1997, p. 24) ¢ bastante criticado por estudiosos, ja que:

Na Comunicagdo Total usa-se o Portugués Sinalizado, que emprega
sinais oriundos da LIBRAS (léxico) na gramatica do portugués,
usando simultaneamente a fala e os sinais [...] esse sistema inviabiliza
0 uso adequado da lingua de sinais, pois seus itens lexicais, sua
sintaxe, semantica e morfologia usam constantemente expressées
faciais e movimentos da boca incompativeis com a prondncia
simultanea das palavras da lingua oral (BERNARDINO, 2000, p. 32).

A partir da Comunicacao Total que, inicialmente, visava que as linguas de sinais
fossem reconhecidas como um direito das pessoas surdas, foi criada uma nova
filosofia para a Educacdo de Surdos, o bilinguismo, propondo que as linguas de

sinais e as orais oficiais se tornem acessiveis ao surdo em seu contexto escolar
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(BERNARDINO, 2000). O bilinguismo comecou a ser adotado no Brasil a partir
dos anos 90 e, segundo Bernardino (2000, p. 29-30):

O Bilinguismo considera que a lingua oral ndo preenche todas essas func¢@es [de suporte do
pensamento e de estimulador do desenvolvimento cognitivo e social], sendo imprescindivel
0 aprendizado de uma lingua visual-sinalizada desde tenra idade, possibilitando ao surdo o
preenchimento das funcdes linguisticas que a lingua oral ndo preenche. Assim, as linguas
de Sinais séo tanto o objetivo quanto o facilitador do aprendizado em geral, assim como do
aprendizado da lingua oral.

Apos a divulgacdo do bilinguismo no Brasil, foram criadas escolas especiais,
mistas ou somente de surdos, com a presenca de intérpretes de Libras para ajudar
no trabalho do professor em sala de aula (RODRIGUES, 2008). Ap6s muitos anos
de intensa luta, os surdos brasileiros tiveram sua lingua reconhecida, através da

publicacdo da Lei n° 10.436, no ano de 2002, que diz o seguinte:

Art.1°. E reconhecida como meio legal de comunicacio e expressdo a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e outros recursos de expressdo a ela associados.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicagdo e expressdo, em que o sistema linglistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical prdpria, constituem um sistema linglistico de transmisséo de idéias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil (BRASIL, 2002, p. 1).

Alguns anos apds a publicagéo dessa lei foi sancionado o Decreto n° 5.626, em
dezembro de 2005, que traz obrigacfes importantes em relacdo a Lingua de Sinais
dos surdos brasileiros, tais como: a inclusdo da disciplina de Libras em todos o0s
cursos de formacéo de professores e de Fonoaudiologia; a formacdo de docentes,
instrutores e tradutores intérpretes de Libras; o direito a saude pelas pessoas
surdas e a difusdo da Libras que deve ser feita nos setores publicos da sociedade
brasileira.

Apesar das intensas discussdes a respeito da eficacia do bilinguismo na educacgéo
de alunos surdos, em 2012, o governo federal, juntamente com o Ministério da
Educacdo (MEC), optou por fechar vérias escolas especiais no pais. Este fato
gerou um enorme desconforto na Comunidade Surda, que se uniu contra essa
iniciativa que “prevé que os alunos sejam todos matriculados nas escolas

regulares e que recebam atendimento especializado em outro horario” *.

4

Informac&o extraida de uma noticia da internet sua fonte se encontra disponivel das referéncias bibliograficas.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 345-372. Maio, 2014.

350



Leitura, interpretagdo e produgdo de tirinhas: uma experiéncia de estagio com alunos surdos do ensino fundamental

Essa nova politica de inclusdo apresenta varios obstaculos, ja que é impossivel
implementar a proposta da educacdo bilingue para alunos surdos dentro das
escolas regulares, visto que ndo existem métodos e procedimentos de ensino
eficazes para levar o aluno surdo a alcangar um bom desenvolvimento em sua
producéo de leitura e escrita (ALBRES, 2010). Segundo Albres (2010, p. 63):

A inclusdo e a acessibilidade dos surdos & educagdo ndo se resumem a
inseri-los em uma escola de alunos ouvintes; e, quando possivel,
contratar um intérprete de Libras. H4 também as adaptacbes dos
interlocutores no espaco fisico, dos materiais, das estratégias em sala
de aula, assim como formacéo continuada dos professores, contratacdo
de professores especializados [...], organizacdo do horario para a
realizacdo das atividades complementares com o professor
especializado, aquisicdo de recursos, projetos que envolvem a
comunidade escolar.

Atualmente, algumas escolas especiais de Educacdo de Surdos ainda continuam
abertas, através da luta da comunidade surda e de doagGes de terceiros, ja que o
governo federal, apds instituir a inclusdo, ndo oferece mais ajuda. O que se pode
perceber nessas escolas € que as praticas pedagogicas utilizam tanto metodos e
técnicas oralistas e da Comunicacdo Total, quanto o bilinguismo (ALBRES,
2010).

3. Ensino de portugués como segunda lingua para alunos surdos

De acordo com o Decreto n° 5.626, de dezembro de 2005, as instituicfes federais
de ensino devem garantir a inclusdo educacional dos alunos surdos em escolas
bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino abertas a alunos surdos e

ouvintes, e estabelece que:

8 1o S&o denominadas escolas ou classes de educacdo bilingue
aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa
sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o
processo educativo (BRASIL, decreto n° 5.626, 2005).

Além da modalidade escrita da lingua portuguesa, o decreto também prevé que
haja a oferta da modalidade oral “preferencialmente em turno distinto ao da

escolarizacdo, por meio de acOes integradas entre as areas da saude e da educacao,

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 345-372. Maio, 2014.

351



Eva dos Reis Araujo Barbosa

resguardado o direito de op¢do da familia ou do proprio aluno por essa
modalidade” (BRASIL, decreto n® 5.626, 2005).
Diante desse paradigma na Educacédo de Surdos, no qual as escolas especiais estdo
sendo fechadas (apesar de serem um direito decretado) e os alunos surdos estéo
sendo incluidos nas escolas regulares, os professores encontram diversas
dificuldades ao ensinar a Lingua Portuguesa, ja que este trabalho especifico com
alunos surdos requer um professor bilingue, que domine a Libras e a Lingua
Portuguesa (ALBRES, 2010).
O maior obstaculo encontrado pelos professores é a dificuldade que os alunos
surdos apresentam na leitura e na escrita do Portugués. As causas dessa
dificuldade sdo explicadas por Albres (2010, p. 151-154):

e aLingua Portuguesa escrita € um sistema alfabético e representa a producdo oral da Lingua

Portuguesa. Como as criancas que ndo ouvem nédo desenvolvem essa lingua naturalmente,
ndo tém esse elo para representé-la na escrita;

e as criangas surdas, em muitos casos, pouco ou nada conhecem de Lingua Portuguesa oral,
ou apenas dominam a Lingua de Sinais, uma lingua de modalidade gestual-visual, que ndo
serve de ponte para a apropriagdo da Lingua Portuguesa escrita com uso de metodologias
tradicionais de alfabetizag&o;

e 0s surdos ndo sdo alfabetizados na forma escrita de uma primeira lingua e, assim, nédo
podem fazer uso intuitivo das propriedades fonoldgicas naturais de sua fala interna em
auxilio a leitura e escrita.

Uma sugestdo para amenizar essa situacdo enfrentada pelos professores € dada
pela mesma autora, que afirma que a Lingua de Sinais tem um papel fundamental
para o desenvolvimento cognitivo das criancas surdas, ja que ela utiliza um canal
de comunicacédo de facil acesso a esses alunos. Assim, o professor pode utilizar a
Libras para levar seus alunos surdos a compreenderem a Lingua Portuguesa
escrita (ALBRES, 2010).

Quadros (1997, p. 30) afirma, contudo, que “o dominio da lingua nativa, apesar de
ser essencial, ndo garante o acesso a uma segunda lingua”, ja que ha varios fatores
que determinam esse processo. Sendo assim, o que deve ser feito € investir na

qualificacdo dos professores, conforme afirma Albres (2010, p. 9):

[...] uma vez que a escola comum também esta incumbida, pela politica inclusiva, dessa
ardua tarefa, cabe fornecer informagdes aos professores sobre as necessidades educacionais
especiais do alunado com surdez.
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Esse tipo de capacitacdo também € prevista no decreto de dezembro de 2005, ao
dizer que “deve ser proporcionado aos professores a literatura e informagdes sobre
a especificidade linguistica do aluno surdo” (BRASIL, decreto n® 5.626, 2005). O
que se espera é que essas intencdes sejam realmente colocadas em pratica para
que o aluno surdo possa ser verdadeiramente incluido na educacdo e possa se

desenvolver bem em seus &mbitos cognitivos, afetivos e sociais.

4. Producdo de tirinhas por alunos surdos: o desafio

O Projeto de Estagio de leitura, interpretacao e producdo de tirinhas por alunos
surdos foi realizado durante o primeiro semestre de 2013, para a disciplina
Analise da Pratica e Estagio do Portugués I, que é obrigatoria para a formacéo
académica dos graduandos do curso de Letras, da Universidade Federal de Minas
Gerais. A partir da observagdo das aulas de Portugués, em uma escola de Ensino
Fundamental 11, os alunos deveriam criar um Projeto de Ensino e aplica-lo, tendo
em vista as orientacdes da supervisora do estagio®.

O projeto em questéo foi aplicado em uma escola especializada em Educacgéo de
Surdos, que atende alunos de toda a regido metropolitana de Belo Horizonte.® A
escola é filantropica, de cunho religioso e foi fundada na década de 40, sendo uma
das precursoras da Educagdo de Surdos em Minas Gerais. A partir da observacao
das aulas e do funcionamento da escola feita pela aluna estagiaria, foi possivel
perceber que a escola encontra-se em um periodo de transicdo entre 0 método de
ensino oralista e a Educacdo Bilingue, utilizando, muitas vezes, técnicas da
Comunicacdo Total, com o uso de todas as formas possiveis de comunicagdo para
com os alunos surdos: fala, escrita, sinais, gestos, portugués sinalizado’, etc.
Dessa forma, ha a confirmacdo do que foi dito por Albres (2010), ao observar que
as praticas pedagogicas ainda ndo estdo bem definidas nas escolas que recebem

alunos surdos.

> Considera-se como supervisora de estagio a professora responsavel pelas aulas de portugués na escola escolhida como
campo de estagio.

® Por questdes de privacidade decidiu-se ndo mencionar o nome da escola, bem como dos participantes da aplicacéo do
projeto de estagio.

’ Segundo Quadros (1997), o portugués sinalizado diz respeito ao uso dos sinais dentro da estrutura da lingua
portuguesa.
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Os objetivos desse projeto eram: caracterizar o género tirinha utilizando varios
recursos ilustrativos; desenvolver o método de compreensdo das historinhas
atraves da Libras; estimular a aprendizagem da leitura e da escrita através da
lingua portuguesa; incentivar o gosto pela leitura ao propiciar a interacdo entre a
Libras e a lingua portuguesa nesse processo; trabalhar a criatividade e a
imaginacdo dos alunos através de uma atividade de criacdo de suas proprias
tirinhas e explorar a leitura de imagens. A constituicdo desse Projeto de Estagio é

mais bem explicada nas proximas secoes.

4.1. A escolha do género

Para a realizacdo do Projeto de Estagio foi escolhido o trabalho com o género
textual tirinha. De acordo com Mendonca (2005 apud BRITO; ELIAS, 2011, p.
6), as tirinhas sdo:

[...] uma subdivisdo das HQs; com hist6rias mais curtas que facilitam e agilizam a leitura
dos textos, podendo ser sequenciadas com narrativas mais longas ou fechadas (um episédio
por vez). A tematica presente na maioria das tiras é a satira, elas normalmente satirizam
aspectos politicos e econdmicos do pais.

Além disso, as tirinhas se enquadram no tipo textual narrativo, ja que possuem
personagens, enredo e acontecem em um determinado lugar, circulando no meio
midiatico, em jornais, revistas, internet etc. (MOTENARI, MENEGASSI, 2010).

A escolha desse género textual se justifica pela observacao das aulas no campo de
estagio, na qual foi percebido que a professora possuia muitas dificuldades em
encontrar textos que fossem compativeis com a faixa etaria e a série em que 0s
alunos se encontravam, ja que eles possuiam um vocabulario reduzido em relacéo
ao Portugués e tinham interesses diversos daqueles que eram tratados nos textos
com vocabulario mais simples, ja que estes eram considerados pelos alunos como
sendo infantis. Portanto, foi preciso pensar em um género em que os alunos
tivessem menos dificuldades de leitura e mais interesse, e as tirinhas se

encaixaram perfeitamente, uma vez que, segundo Montenari e Menegassi (2010,
p. 4):
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[...] as tiras em quadrinhos podem ser utilizadas em sala de aula e em
qualquer nivel de ensino, pois sdo inimeros os temas e finalidades,
delineados por diferentes estilos linguisticos. Além disso, esse género
discursivo € de facil acesso e chama a atencdo de muitos leitores de
diversas idades visto que o visual e o verbal, em um jogo interativo,
sdo Gtimos recursos para que se desperte a autonomia, o lado critico
do aluno e, consequentemente, o dominio da Lingua Portuguesa.

QOutro fator que serviu como auxilio durante a escolha do género foi a
possibilidade de se trabalhar com a imagem. Segundo Silva (2010), a imagem
facilita a interacdo entre o professor e os alunos surdos, ja que ela ajuda a
preencher algumas lacunas que possam aparecer durante a comunicacdo e é uma
ferramenta importante que contribui para a ampliacdo do conhecimento de mundo
desses alunos. Dessa forma, a imagem se apresenta como algo essencial na
Educacdo de Surdos, j& que, segundo Vieira e Aradjo (2012), ela auxilia na
compreensdo textual do surdo, servindo como uma estratégia de pré-
conhecimento, ao ser utilizada como referéncia para a construgdo de sentido do
contetido verbal. Além disso, ela se torna um recurso para a aprendizagem da

lingua portuguesa.

4.2. Metodologia

Esse projeto foi aplicado em dois horarios de aula de 50 minutos, em uma turma
de 09 alunos surdos da 62 série. Foi levado em conta 0 método de ensino da
professora, que utilizava, de maneira interativa, a Libras e a Lingua Portuguesa, o
que facilitava o processo de interpretacdo e compreensdao de textos pelos alunos
surdos.

Essa proposta de aula foi composta por quatro passos principais: primeiro contato
com o género, leitura do género, exercicios de interpretacdo e producdo do

género. Os passos utilizados serdo explicitados a seguir.
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4.2.1. Primeiro contato com o género

Na primeira etapa de aplicacdo do Projeto, a professora estagiaria® apresentou aos
alunos uma revistinha em quadrinhos da Turma da Monica, de Mauricio de
Souza, sem mencionar ainda o conceito de tirinha, a fim de descobrir o que os
alunos ja conheciam a respeito do género em questdo. Vale ressaltar que essa
primeira intervencao foi realizada pela professora estagiaria usando somente a
Libras como meio de comunicacdo. Ap0Os apresentar a revistinha para a turma

foram feitas as seguintes perguntas aos alunos:

Quadro 1 —Primeiro grupo de perguntas

1 — Alguém sabe 0 que é isto que eu trouxe para a aula de hoje?
2 — Quem gosta de ler este tipo de revista?
3 — Vocés gostam de ler histérias em quadrinhos? Quais historinhas vocés leem?

4 — Para que servem os quadrinhos?

Fonte: a autora.

ApOs o primeiro contato com o conhecimento dos alunos sobre o género historia
em quadrinhos, levando em consideracdo suas respostas as perguntas iniciais, foi
mostrada uma tirinha da mesma revistinha (as tirinhas, geralmente, vém no final
dos gibis e das revistas de historias em quadrinhos), fazendo as seguintes

perguntas:

Quadro 2 — Segundo grupo de perguntas

1 - Eisto, o que é?
2 — Elas sdo diferentes das histérias em quadrinhos desta revista? Por qué?

3 — Onde podemos encontrar este tipo de historinha?

Fonte: a autora.

Através das respostas dos alunos a este segundo grupo de perguntas foi realizada
uma breve explicacdo a respeito da diferenca entre as histérias em quadrinhos e as

tirinhas, mais uma vez, utilizando somente a Libras como meio de comunicacao

8 O Projeto de Estagio foi aplicado pela professora estagiéria sob a supervisdo da professora supervisora, que esteve
presente na sala durante a aplicacdo, para apoiar e avaliar a pratica docente da aluna de estagio.
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com os alunos. Depois disso, foram apresentadas as principais caracteristicas das
tirinhas utilizando anotagdes de algumas informacdes no quadro negro e um
handout (bem didatico e com ilustracdes), desta vez utilizando a lingua
portuguesa escrita, j& que a escola ndo possui data-show e, portanto, ndo foi

possivel o uso de slides.

4.2.2. Leitura do género

O segundo passo constituiu na leitura do género em questdo. Para isso, foram
apresentadas diferentes tirinhas (da Turma da Moénica, do Calvin, da Mafalda e
também algumas com tematica de Libras) para que os alunos percebessem na
pratica as caracteristicas do género que foram anteriormente explicitadas. As
tirinhas foram levadas em uma caixa de sapato decorada, e cada aluno foi
incentivado a escolher uma delas, tendo um tempo para Ié-la, para posteriormente
conta-la para seus colegas utilizando a Libras. Durante a leitura e a apresentacdo
das tirinhas, houve a intervencdo da professora estagiaria para auxiliar o
entendimento de algumas palavras que foram consideradas pelos alunos como

sendo de dificil compreensao, dando seus significados em Libras.

4.2.3. Exercicios de interpretacao

No terceiro momento, os alunos fizeram alguns exercicios de interpretacdo. Estes
exercicios foram elaborados previamente pela estagiaria a partir de algumas
tirinhas escolhidas e sob a orientacdo da professora supervisora do estagio. Um
dos objetivos dessas atividades era comprovar 0s conhecimentos adquiridos pelos
alunos a respeito do género ensinado, além de testar sua compreensdo utilizando o

Portugués escrito, ou seja, sem o auxilio da Libras.

4.2.4. Producéo do género

Um dos exercicios citados trazia instrugdes para a criacdo de uma tirinha que os
alunos produziram em casa, tendo o prazo pré-estabelecido de uma semana para

entregarem suas producgdes. A partir das tirinhas produzidas pelos alunos, foi
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composto um livrinho, que foi copiado e entregue para cada um deles. Este fato
serviu como um incentivo para suas producdes, visto que a criacdo teve como
finalidade a divulgacdo do texto, ndo sendo apenas parte de um exercicio
avaliativo. Além disso, os alunos tiveram a oportunidade de ler as criacdes de seus

colegas.

4.3. Andlises e discussées dos resultados

Apos a aplicacdo do Projeto, os resultados obtidos foram analisados através da
apresentacdo do género, da leitura, da interpretacdo e da producéo de tirinhas

pelos alunos surdos. Estes resultados sdo descritos a seguir.

4.3.1. Apresentacdo do género

No primeiro passo, ao apresentar a revistinha para os alunos, eles reagiram bem e
demonstraram ja possuir algum conhecimento a respeito das histérias em
quadrinhos. Em resposta ao primeiro grupo de perguntas, foi undnime que se
tratava de uma revistinha em quadrinhos, que eles gostavam de ler e que as
historias preferidas eram da Turma da Mdnica. Essa preferéncia pode ser devido
ao fato de que, talvez, eles ndo conhecam, ou ndo saibam o nome, de outros
personagens de tirinhas.

Em relacdo ao segundo grupo de perguntas, os alunos demonstraram ndo saber a
diferenca entre os quadrinhos e as tirinhas, apesar de a professora ja ter trabalhado
com eles esse tipo de género em outras aulas e atividades. Com relacéo ao local
onde o género pode ser encontrado, eles responderam: revistinhas, jornais,
internet e livros, evidenciando que j& tiveram contato com o0 género e Seus
suportes em algum momento de suas vidas.

Todos os alunos copiaram as informacdes que foram passadas no quadro, ndo
apresentando dificuldades na realizacdo de tal tarefa. Durante a explicacdo do
contetdo passado no quadro e do contetdo do handout, que foi realizada em

Libras®, os alunos se mostraram atentos e interessados. Muitos ja conheciam

° Essa atitude seguiu a sugestdo de ALBRES (2010, p. 170): “[...] é necessario que toda mediagdo, orientagdo e
explicacdo seja feita por meio da Libras”.
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algumas caracteristicas do género, dizendo ja terem visto algo sobre a
representacdo da fala dos personagens em balGes, o que facilitou muito a
apresentacdo. A Unica palavra utilizada sobre a qual eles tiveram duvida foi
critica, mas essa situacédo foi resolvida com a ajuda da professora supervisora que
improvisou seu significado com outros sinais existentes na Libras.

Segundo Pereira (2003, p. 50): “a unica forma de assegurar que 0s textos se
tornem significativos para os alunos surdos é interpreta-los através da lingua de
sinais”. Esse interesse pela aula evidencia a importancia do uso da Libras para a
explicacdo de conteudos em Portugués, ja que possibilita um melhor

entendimento do contetdo por parte dos alunos surdos.

4.3.2. Leitura em Portugués e interpretagdo em Libras

Com relacdo a segunda parte da aplicacdo do Projeto, os alunos gostaram muito
da dindmica realizada e se divertiram bastante. I1sso comprova o que destaca
Albres (2010, p. 170), ao dizer que, “para a constru¢io de uma pratica
pedagdgica, os professores devem procurar dinamicas que estimulem as criangas,
que oferecam oportunidades para que elas interajam”. Além disso, foram seguidas
as sugestdes da mesma autora ao afirmar que, durante as atividades realizadas em
sala de aula, deve ser mesclado o uso do Portugués-por-escrito e a Libras
(ALBRES, 2010).

Alguns alunos mostraram mais facilidade do que outros durante a atividade de
leitura e no “reconto” em Libras, mas todos conseguiram, de alguma forma,
transmitir o que estava sendo dito na tirinha aos seus colegas. O que se pdde
observar é que, durante a interpretacdo das historinhas, os alunos utilizaram
bastante seu conhecimento de mundo, trazendo para sua interpretacdo em Libras
aquilo que eles j& sabiam a respeito dos personagens e do género proposto.
Segundo Pereira (2003), “para que leiam e escrevam, as criangas surdas, assim
como todas as outras, necessitam ter conhecimento de mundo de forma que possa
recontextualizar o escrito e dai derivar sentido”.

Algumas situagdes interessantes também merecem destaque nesta se¢éo:
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e a0 “recontarem” as historinhas do personagem Calvin, os alunos se referiram a
ele como sendo “um menino surdo”. Eles comecaram a contar a tirinha da
seguinte maneira: “Um dia, um menino surdo...”. Isso talvez tenha ocorrido
pelo fato de que os alunos ndo conheciam o personagem ou, porque, nas
tirinhas em questdo, ndo hd a representacdo da fala do personagem, mas

somente suas imagens, como é possivel verificar a seguir

Imagem 1 — Tirinha do Calvin |

* i . .
R =

Fonte: http://hipertextoonline.blogspot.com.br/2010/09/caracteristicas-linguisticas-e-textuais.html.

Imagem 2 — Tirinha do Calvin 11

e no entanto, esse mesmo fato ndo ocorreu durante a leitura de uma tirinha da
Turma da Mbnica (a imagem 3, por exemplo), que também ndo possui a fala
dos personagens, mas estes ja sdo conhecidos por todos os alunos e, inclusive,

tal revistinha foi citada como sendo o tipo mais lido por todos.

Imagem 3 — Tirinha da Turma da Ménica I

194 MK DE S0 ROUGS AR,
N

Copyright ©1 999 Mauricio de Sousa Produgies Ltda. Todos os direitosre

Fonte: http://roseartseducar.blogspot.com.br/2012_02_05_archive.html
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e somente duas palavras ndo foram compreendidas pelos surdos no momento da
leitura e da interpretacdo: sensivel e felicidade. No primeiro caso, o aluno
pediu auxilio a professora supervisora (apesar de haver um sinal na Libras
para essa palavra), que o ajudou, dando o significado a partir de outros sinais
da Libras. No segundo caso, 0 aluno ndo pediu auxilio a professora
supervisora ou a professora estagiaria, mas demonstrou dificuldade na
compreensao, uma vez que, apesar de a palavra possuir um sinal especifico em

Libras, ele utilizou o recurso da datilologia soletracdo manual™®

para
representa-la. Os dois casos demonstram uma falta de conhecimento néo
somente do vocabulario do Portugués, mas também dos sinais especificos da

Libras. As tirinhas em questdo estdo apresentadas nas imagens 4 e 5.

Imagem 4 — Tirinha de surdos |

Eu jurava que neu pari
Sendo surdo., sou muito

Senti alguma coisa... nao poderia escutar.
sensivel pelas vibracdes. AHAO,

O3

== OMDAIGLE =

to.php?fbid=357039837661942&Set=pb.35452164247095.-
2207520000.1400501901. &type=3&theater

Imagem 5 — Tirinha da Mafalda |

2
7

-
Y /E SE FOR A
Y\ _FELICIoADE,

N

tﬁﬂ |

Fonte: http://sheusestangerines.wordpress.com/tag/tirinha-da-semana/

os alunos ficaram muito satisfeitos ao saber que existem tirinhas com temaética de
surdos, Eles se mostraram curiosos e disseram que iriam pesquisar mais a respeito

dessas tirinhas na internet.

1% “0O alfabeto soletrado manualmente [...] é um conjunto de configuracdes de mdo que representam o alfabeto do

portugués.” (QUADROS; KARNOPP, 2004, p. 88).
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Considera-se que os resultados obtidos nesse segundo momento foram bastante
satisfatorios, ja que se pensou que os alunos apresentariam uma dificuldade maior
na realizacdo de tal tarefa. Um fator que poderia ter sido mais bem explorado é a
diversidade de interpretacbes de uma mesma tirinha por diferentes alunos
utilizando a Libras, porém o projeto em questdo ndo propds a troca de tirinhas, ja
que o tempo de aula cedido para a aplicagdo ndo seria suficiente. A atividade
proposta pela estagiaria, na qual os alunos leram as tirinhas em Portugués, mas
tiveram a oportunidade de “recontd-las” em Libras, serviu para evidenciar o
importante papel que a lingua de sinais possui no aprendizado e na compreensao
da crianga surda, uma vez que, segundo Pereira (2003, p. 49):

“¢ através dela que os alunos surdos poderdao atribuir sentido ao que leem,
deixando de ser meros decodificadores da escrita, e € através da comparacgdo da
lingua de sinais com o portugués que irdo constituindo o seu conhecimento do

portugués”.

4.3.3. Interpretacgéo escrita

Durante a realizacdo das atividades de interpretagdo escrita, as dificuldades
encontradas pelos alunos foram bem maiores em comparagdo as atividades de
leitura, principalmente porque, para realiza-las, foi necessario o uso da lingua
portuguesa escrita. Os resultados obtidos confirmam as dificuldades descritas por
Fernandes (1990 apud Albres, 2010, p. 159), ao dizer que os maiores problemas
encontrados pelos alunos surdos durante a escrita sao a “dificuldade com o 1éxico
e a falta de dominio das estruturas sintaticas da lingua”. Alguns registros
encontrados, exemplificados a seguir, dizem respeito a ortografia, ao uso das
classes gramaticais e a aspectos semanticos e pragmaticos que podem ser

diferenciados entre a Libras e o Portugués™*:

e Ortografia: Cascao (Cascéo), Canscdo (Cascdo), esta (esta), dulex (durex),
constuma (costuma), silencio (siléncio).
e Emprego dos pronomes: Me costumo ver s6 na revistinha. (Eu costumo ver

sO na revistinha.).

1 Os escritos em italico referem-se as respostas dadas pelos alunos e os que estdo entre parénteses referem-se ao uso
“correto” das palavras para o contexto das atividades.
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e Emprego de artigos: Ele calou na boca do Cas¢do com dulex. (Ele calou a
boca do Cascdo com o durex.) / Tampa na boca com a fita. (Tampa a boca
com a fita.).

e Emprego de conectivos: Porque Monica batendo o coelho e para a cabega
do Cebolinha. (Porque a Monica estd batendo o coelho na cabeca do
Cebolinha.) / Esta gritando que ele esta durex na boca mais ele foi embora.
(Esta gritando que estd com durex na boca, mas ele foi embora.).

e Conjugacdo verbal: Cebolinha viu e correu para pegando a maleta de
médico. (Cebolinha viu e correu para pegar a maleta de médico.) / Cascao
chamar da mamae. (Cascéo chamou a mamée).

e Significado de expressdes: Os alunos ndo conseguiram escrever algumas
expressoes utilizadas na lingua falada e escrita e, muitas vezes, sinalizaram a
acdo pedindo que a professora estagiaria dissesse como escrevé-la em Libras.
Ex: Calou na boca (calou a boca), tampou na boca (tampou a boca), foi
correu (saiu correndo), esta siléncio (ficou em siléncio), andar embora (foi
embora), etc.

e Dificuldades de interpretacdo do enunciado: Muitos alunos ndao
compreenderam bem o que o enunciado pedia. O enunciado que apresentou
maiores dificuldades de interpretacdo perguntava o que os alunos achavam
que havia acontecido depois do que é mostrado na tirinha, mas eles
interpretaram como sendo 0 que aconteceu no Gltimo quadrinho. Um exemplo

disso é indicado por meio das imagens6 e 7.

Imagem 6 — Tirinha da Turma da Ménica Il

EHCURA FROTUCTNS - Bk,
-

Copyright 501999 Mauricio de Sousa Produgdes Ltda . Todos os direito s ressrvados. 5221

Fonte: http://amigasdaedu.blogspot.com.br/2009_06 01 _archive.html
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Imagem 7 — Respostas dos alunos |

¢) O que vocé acha que aconteceu depois disso?
/) - 4 {
[ . X Y A 7. . 7. il / :

Ld4m L L0 KA . .~_§;‘f; nlLd) D @/CGL/C;J%{Y 2 ! A2 A

¢) O que vocé acha que aconteceu depois disso?

Tarmgs mo boos

c) O que vocé acha que aconteceu depois disso?
O G hhnloonbovs. visica gonZa . ale Gricad
Z _ . F / I 7 /7 P
Ll oyt /s ?./ (e bl wln Qberer (200

Vi aill’

B0 wrynals O Lo (g2 082 > 2.2 |

Fonte: Arquivos da autora.

¢ Dificuldades na leitura de imagens: Em uma das tirinhas apresentadas, a
Maonica pergunta ao Cebolinha por que ele ndo quer mais brincar de casinha.
O Cebolinha, que esta fazendo todo o servico de casa na brincadeira, enquanto
a Monica ¢ quem vai trabalhar, responde: “Adivinha!”. No enunciado da
questdo, os alunos deveriam dizer por que, na opinido deles, o Cebolinha nao
queria mais brincar. Porem, alguns inventaram a resposta (a partir do
conhecimento que possuiam das histérias da Turma da Monica) ou fizeram
uma interpretacdo equivocada da questdo, ndo conseguindo encontrar a

resposta a partir das imagens, como é possivel verificar nas imagens 8 e 9.

Imagem 8 — Tirinha da Turma da Mbnica 11

g

: =
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4 .

Copyright @1 999 Mauricio de Sousa Producgies Ltda. Todos os direitos reservados.
Fonte: http://maeperfeita.wordpress.com/category/divirta-se/
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Imagem 9 — Respostas dos alunos 11

¢) Por que vocé acha que o Cebolinha nio quis mais brincar?

&
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c¢) Por que vocé acha que o Cebolinha nio quis mais brincar?
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Fonte: Arquivos da autora.

Além disso, durante a realizacdo dessas atividades em sala de aula, os alunos
usaram frases curtas, quase ndo fizeram uso de virgulas, solicitaram orientacGes
constantes da professora estagiaria com relacdo a algumas palavras presentes nos
enunciados das questdes e apresentaram a interferéncia da Libras ao escreverem
suas respostas.

Essas caracteristicas da escrita dos alunos surdos, muitas vezes, funcionam como
um obstaculo na pratica docente do professor, que se sente perdido em meio a
varias duvidas: Como corrigir as producdes escritas dos meus alunos surdos? O
que levar em conta durante a correcdo? Segundo Albres (2010, p. 164), é
importante dar um retorno dos erros cometidos pelos alunos e pedir a reescrita dos
textos, ja que “pela interferéncia e dedu¢do eles constroem hipoteses erradas de
producdo do Portugués como segunda lingua, que se ndo forem corrigidas podem
se cristalizar”.

Essa dificuldade também foi encontrada pela professora estagiaria no momento da
avaliagdo das atividades realizadas pelos alunos, por ter ddvidas em qual ponto
focar durante sua corre¢do: a ortografia, a gramatica ou a interpretacdo de texto.
De acordo com Albres (2010, p. 165):

O que se tem feito diante desse quadro é ser mais brando na avaliacéo.
Assim, de forma paliativa, 0 MEC orienta que 0s critérios para a
avaliacdo devam ser diferenciados para alunos surdos. Por meio do
Aviso Circular 27794 e da Portaria n® 167999, sugere a necessidade de
se considerar, na Lingua Portuguesa, o conteido em detrimento da
forma.
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Apos consultar uma professora de Libras da Faculdade de Letras’tUFMG e ler a
respeito do assunto, a professora estagiaria optou por centrar sua correcao na
interpretacdo do texto feita pelos alunos. Nao foi possivel pedir a reescrita das
atividades pelos alunos, pelo fato de que o tempo cedido para a aplicacdo do

projeto ndo foi suficiente para tal acao.

4.3.4. Producéo

A producdo das tirinhas pelos alunos superou as expectativas da professora
estagiaria, ja que eles demonstraram grande criatividade e facilidade na criacdo
das historias e dos desenhos. Poucos alunos utilizaram o0s recursos de
representacdo das falas dos personagens em diferentes tipos de baldes, conforme
foi ensinado na parte expositiva da aula, mas os que fizeram isso utilizaram muito
bem o recurso. As regras da atividade foram basicamente seguidas, com excecao
de um aluno que se esqueceu de criar um titulo para sua histéria e de uma aluna
que copiou uma tirinha ja existente na internet, ndo criando, portanto, uma histéria
inédita. Seguem, nas imagens 10, 11 e 12, algumas das tirinhas criadas pelos

alunos.

Imagem 10 — Tirinha dos alunos |

Fonte: Arquivos da autora.
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Imagem 11 — Tirinha dos alunos 11
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Fonte: Arquivos da autora.

Imagem 12 — Tirinha dos alunos 111

A 9] !
/ %

Fonte: Arquivos da autora.

Os alunos criadores das tirinhas apresentadas nas imagens 10 e 11 seguiram bem
as instrucbes pedidas na atividade de producdo, criando um titulo para as
historinhas e utilizando diferentes tipos de balGes para a representacédo da fala dos
personagens (baldo convencional, baldo de grito, baldo de sussurro e baldo de
choro), além de utilizarem bem o espaco para o desenvolvimento das historias,
que possuem inicio, meio e fim. Os alunos demonstraram utilizar bem a escrita do
Portugués, apesar da omissdo de alguns sinais de pontuacdo e de alguns erros
ortogréficos, e também de terem grande habilidade em desenhar. O aluno criador
da tirinha apresentada na imagem 12 demonstra ter tido mais dificuldades na
leitura do enunciado da atividade de producdo e na compreensdo de algumas
caracteristicas do género, ja que ndo criou um titulo para a historinha e nao

representou a fala do personagem do Ultimo quadrinho dentro de um baldo.
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Porém, percebe-se que a mensagem que ele quis passar através de sua tirinha é
bem compreendida através de seus desenhos.

A interpretagdo e analise destas e de outras tirinhas criadas pelos alunos renderia
varias colocacgdes interessantes, tais como 0 uso do espaco, o tema escolhido, os
recursos visuais empregados, porém esse ndo € o objetivo deste artigo. O que as
tirinhas criadas pelos alunos evidenciam é que o uso da Libras bem como a
adaptacdo dos materiais didaticos no ensino de Portugués para alunos surdos é
essencial para o real aprendizado desses alunos. Segundo Albres (2010, p. 171), a
elaboracdo das aulas e das atividades por parte do professor deve ser
“desenvolvida mediante pesquisa de temas interessantes para o0s alunos,
direcionando-se o ensino do léxico em cada unidade, com o objetivo de
contemplar aspectos da gramatica e atingir a producdo e a compreensao da lingua,
ou seja, a comunicagao’.

Apds a entrega das tirinhas finalizadas, foi confeccionado um livrinho com a
coletdnea de historinhas criadas pelos alunos, com todas as descri¢cdes (nome do
autor, titulo da tirinha, nome da escola, dedicatoria aos alunos, professores e
funcionérios, etc.) em Portugués e em datilologia, utilizando a fonte de Libras do
programa Word. Os alunos ficaram muito surpresos no momento em que
receberam seus livrinhos e demonstraram satisfacdo ao verem que suas historinhas

também poderiam ser lidas pelos seus colegas.

5. Considerac0es finais

Através deste artigo pretendia-se defender a Educacdo Bilingue como a melhor
filosofia de ensino para alunos surdos. Para tanto, foi apresentada, inicialmente, a
visdo de alguns teoricos a respeito dos métodos de ensino que foram e ainda sdo
utilizados nas salas de aula de alunos surdos. Como foi citado, o oralismo néo da
conta de abarcar as especificidades dos alunos surdos, visto que impde o0 uso de
uma lingua que ndo € a lingua materna desses individuos, impedindo-os de se
desenvolverem naturalmente em sua lingua natural, a lingua de sinais. A
Comunicacéo Total, apesar de ter sido um pontapé inicial para o uso da lingua de

sinais nas salas de aula, também ndo proporciona um aprendizado natural, uma
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vez que utiliza sistemas artificiais, como o portugués sinalizado, por exemplo, que
ndo apresenta completamente nem a estrutura da Libras, nem a estrutura do
Portugués. Dessa forma, o bilinguismo se mostra como mais adequado para o
contexto dos alunos surdos, ja que, segundo Quadros (1997, p. 27), “considera a
lingua de sinais como lingua natural e parte desse pressuposto para o ensino da
lingua escrita”.

Depois da apresentacéo das filosofias de ensino, foi abordada a grande dificuldade
enfrentada pelos professores ao ensinarem o Portugués como segunda lingua para
seus alunos surdos, propondo algumas saidas que sdo sugeridas por Albres (2010).
Por fim, foi apresentado um Projeto de Estagio com o género textual tirinha, que
foi aplicado em uma escola especializada em Educacdo de Surdos, analisando 0s
desafios que foram encontrados pela professora estagiaria e discutindo os métodos
utilizados por ela durante a aplicacdo da aula e as tarefas produzidas pelos alunos,
confirmando a eficacia do uso da Libras, mesclado ao uso do portugués-por-
escrito, proposto pelos defensores da Educacéo Bilingue.

A aplicacdo do Projeto de Estagio confirmou que o ensino de Portugués para
alunos surdos é um grande desafio para os professores que ndo se sentem
devidamente capacitados para desenvolverem tal tarefa. Com relacdo a leitura,
interpretacdo e a producdo de tirinhas, foi possivel notar que o grande obstaculo
para os alunos surdos é o uso da lingua portuguesa escrita, uma vez que estes
alunos ndo dominam suas estruturas sintaticas, ja que sua lingua natural é a
Libras. Como se pdde notar, as atividades realizadas pelos alunos foram pouco
exploradas, visto que ha muitas outras questdes que proporcionariam uma
pesquisa muito extensa, que ndo era o objetivo deste artigo.

O que se pode concluir é que, apesar de a Educacdo Bilingue ser um direito
garantido por lei, ainda ha muito que se fazer no Brasil, visto que ndo se deve
apenas incluir o aluno surdo em uma sala de ouvintes, mas sim adaptar todo o
contexto da escola, o que requer a contratacdo de professores devidamente
capacitados, a presenca do intérprete nas salas de aula e a adequacdo dos materiais
didaticos e dos métodos de avaliacdo. Também se confirmou a hipétese de que os
professores de Lingua Portuguesa devem ser devidamente capacitados para
oferecerem um melhor desenvolvimento cognitivo para seus alunos surdos,
levando em consideracdo que o contexto de aprendizado destes alunos é diferente

dos outros alunos que estdo acostumados a ensinar, ja que se deve levar em conta
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que os surdos possuem a lingua espaco-visual como lingua materna. Espera-se
que este trabalho possa suscitar outros estudos na area da Educacdo de Surdos e
ajudar de alguma forma os atuais e futuros professores de surdos, sejam eles de

escolas regulares ou de escolas especiais.
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Resumo

Este trabalho, baseado nos resultados de
uma pesquisa empirica e nos estudos
foucaultianos e pdés-estruturalistas, intenta
analisar as relacGes que professoras de uma
Escola Municipal de Educagdo Infantil
estabeleciam entre teoria e pratica e 0sS
possiveis efeitos destas para os modos de
pensar e agir na profissdo e arquitetar os
horarios coletivos de formacdo no ambito
do trabalho. A compreensdo da préatica
como consequéncia de uma teoria aplicada
em menor ou maior medida e da
teoriacomo fornecedora das respostas as
dificuldades encontradas na realidade
concreta constituia, ndo somente a logica
da prépria formagdo em servico, mas
possuia um peso significativo para o grupo
de professores pesquisado. Além de
provocar a Cisdo entre 0s sujeitos da acéo
prética e da acdo tedrica, essa crencatendia
a distanciar os docentes da formagdo em
servico e os enderegavam aos saberes da
experiéncia, creditados como tipicamente
docentes.

Palavras-chave: Teoria; Pratica;
Formacéo de professores.
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RELATIONS BETWEEN THEORY AND PRACTICE:
POSSIBLE EFFECTS ON THE CONSTITUTION OF THE
SUBJECTS TEACHERS AND IN-SERVICE EDUCATION

Abstract

This work, based onthe results of an empirical research and the
Foucauldian and poststructuralists studies, attempts to analyse the relations
that teachers of a public school child education established between theory
and practice and their possible effects to the ways of thinking and acting in
the profession and to devise the collective moments of education in the
work. The comprehension of practice as a resultof an apliedtheory greater
or lesser extentand the theory as a provider of answers to the difficulties
found in reality constituted not only the logic of in-service teacher’s
education, but also hadsignificant weight to the group of teachers
surveyed.In addition tocause a splitbetween the subjects ofthe
theoreticalaction and the subjects of the practical action, this belief tended
to departthe teachers from in-service education and adressed them to the
knowlodgeof experience credited as tipicallyteaching.

Key-words: Theory; Practice; Teacher’s education.
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Introducéo

O presente trabalho deriva-se de uma pesquisa realizada em nivel de
mestrado entre os anos 2009 e 2012 (BELTRAN, 2012), que objetivou
compreender a dinamica da formacdo em servico do municipio de Séo Paulo
arquitetada através de Projetos Especiais de Acdo (PEA)!. Para isso,
desenvolveram-se uma andlise das publicacdes oficiais e da legislacdo
relativas a formacdo docenteno municipio de Sdo Paulo entre os anos de
1989 e 2008 e uma pesquisa empirica constituida da analise de observacoes,
relatos escritos e entrevistas coletados, ao longo de um ano, em encontros
semanais com um grupo de professoras em seus contextos de formacdo em
servico em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil.

As anédlises foram desenvolvidas sob a perspectiva dos estudos
foucaultianos e pos-estruturalistas, tendo como principais diretrizes os trés
eixos, designados por Foucault, de focos de experiéncia: as formas de um
saber possivel; as matrizes normativas de comportamento para 0S
individuos; os modos de existéncias virtuais para provaveis sujeitos. O
primeiro foco diz respeito as praticas discursivas como matrizes de
conhecimentos possiveis, como formas reguladas de veridic¢do, que fazem
alguns saberes circularem como verdadeiros e outros como falsos. O
segundo foco relaciona-se as técnicas e aos procedimentos empreendidos no
direcionamento das condutas dos outros, as normas e ao exercicio do poder.
Por fim, o Gltimo foco, refere-se as formas que o individuo é levado a
compreender-se como objeto a ser pensado, relacionar-se consigo mesmo e
a constituir-se como sujeito de um tipo particular (FOUCAULT, 2010a).

As portarias, os documentos e as publica¢des oficiais, nas mais de duas
décadas do PEA como ferramenta formativa, apoiaram diferentes
parametros de qualidade, modelos de alunos e concepcdes de ensino. Os

PEAs inserem-se, assim, num regime de verdade, acolhendo discursos e

! Instrumento de trabalho, obrigatoriamente, elaborado pelas escolas, que deve expressar as necessidades
formativas institucionais e conduzir as acoes dos horarios coletivos de formacdo no ambito trabalho.
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fazendo-os funcionar como verdadeiros, promovendo mecanismos que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos e valorizando
certas técnicas e procedimentos para a obtencao da verdade (FOUCAULT,
2010b). Podem-se observar, nas proprias disposicdes legais e documentos
oficiais norteadores dos Projetos Especiais de Acao, procedimentos como 0s
de “retomada” das ag¢des executadas, de ‘“constante reflexdo e
problematizagdo” ou, ainda, de agdo-reflexdo-acdo e tematizacdo das
praticas. Sdo estes movimentos que incitam os sujeitos a darem visibilidade
aquilo que fazem através de relatos orais e escritos, por exemplo. Os
professores sdo motivados a atribuirem, através desses procedimentos,
sentidos particulares as suas préaticas, elaborando formas de agir e pensar a
partir de um enguadramento teérico e de uma gramatica pedagogica

considerados desejaveis.

Os professores sdo chamados a motivacdo constante em aprender e a
reconhecerem-se, inexoravelmente, incompletos para lidarem com os
desafios e as exigéncias profissionais. H4, nas politicas publicas de
formacdo em servi¢o, sempre uma defasagem profissional pressuposta, que
deve ser mobilizadora da reflexdo de si. As novas racionalidades apontam
para um docente flexivel e disposto a descobrir “novas formas de sentir,
pensar e agirno ambiente onde a profissdo é exercida e de atribuir
significados a seus componentes” (SAO PAULO, [s.d.]) frente aos desafios
educacionais da atualidade, exercitando sua capacidade reflexiva.

Nesse sentido, os professores sdo incitados a darem visibilidade ao trabalho
que realizam em sala de aula. O objetivo é que o professor, ao revelar seus
fazeres, coloque 0s seus saberes em evidéncia para serem avaliados e
desestabilizados em confronto com as didaticas ditas excelentes. Informam-
Ihe, assim, que sua pratica € valorizada ao mesmo tempo em que a colocam
em Xxeque através da delimitagdo dos referenciais conceptivos e
metodologicos nos quais a reflexdo é autorizada. Os professores acabam por

ser motivados a estabelecerem vinculos entre o que fazem e sabem e o que
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seria desejavel fazer e saber de modo a flexibilizarem-se em subjetividades
sobrepostas continuamente.

Alcancando a formacgdo em servi¢co em suas cenas concretas, em um grupo
de professoras de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil da cidade de
Sao Paulo, encontraram-se as pessoas que vivem a profissdo no que lhe ha
de mais cotidiano. Eram elas que realizavam os horéarios coletivos, dando-
Ihes desenhos proprios e ocupando-0s com condutas, sentimentos, crengas e
valores, tdo heterogéneos quanto singulares.

De acordo com as observagoes, os relatos escritos e as entrevistas realizadas
com as professoras, 0s termos teoria e pratica se mostraram recorrentes nas
justificativas que estas elaboravam para suas condutas nos momentos de
formagdo em servigo e nas definicdes e sentidos atribuidos aos Projetos
Especiais de Acdo. N&o obstante, esses foram termos trazidos para o centro
das propostas formativas do Municipio como uma maneira de autorizar e
justificar as mudancas de concepcdes de ensino e as abordagens

pedagdgicas valorizadas pelas politicas educacionais.

1.Teoria e pratica: a atividade intelectual e a atividade docente

No primeiro encontro com o grupo de professoras, observou-se um contexto
formativo semelhante a um modelo de aula, no qual a coordenadora
explicava o conceito de releitura de obra de artes as professoras, pautada em
uma literatura pedagdgica da educacdo da infancia. Depois, solicitou-se que,
considerando a teorizagdo explicitada, os docentes participassem de uma
atividade de releitura atuando como seus pequenos alunos. Por fim, as
professoras foram convidadas a descreverem os objetivos de tal proposta.
Poder-se-ia pensar, a primeira vista, julgando as divergéncias das condutas
dos participantes nesse encontro com as cenas presenciadas na maioria dos
encontros formativos seguintes, que a dinamica observada se trataria de uma
dramatizacdo do grupo buscando atender o que suporiam ser a expectativa
da pesquisadora em relacdo a uma arquitetura adequada do horario coletivo.
Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 373-395. Maio, 2014.
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Os encontros futuros, em contraponto, seriam um retrato mais fidedigno da
atuacgdo das professoras nos encontros de formacéo em servico.

Contudo, 0 que se pode observar, nesse primeiro momento, configurou-se
como uma “teatralizagdo” do coordenador e das professoras acerca do que
consideravam ideal para os encontros de PEA ou, ao menos, um modelo de
conducdo e participacdo no Projeto razoavel para ser apresentado a uma
pessoa de fora do grupo, advinda da Universidade.

Pode-se observar um modelo bastante convencional de aula, no qual um
contetdo pedagdgico foi exposto as professoras. Um contetdo referenciado
em um livro sobre educacéo infantil que evidenciava praticas de uma escola
considerada exemplar.

Outro referencial, que sustentou o tema do encontro, apesar de ndo ser
explicitado, encontrava-se na portaria, de PEA,n° 15662, que resolvia, para a
Educacgao Infantil, “assegurar a todas as criangas a vivéncia de experiéncias
significativas e variadas utilizando diferentes linguagens, entendendo as
praticas sociais da linguagem oral e escrita como organizadoras dessas
experiéncias” e, ainda, implementar o Programa Rede em Rede: a Formacéo
Continuada na Educacdo Infantil, que tem como um de seus principais
objetivos “buscar a renovacao e o aprofundamento do discurso e da pratica
pedagdgica por meio da valorizacdo das linguagens infantis como
instrumentos culturalmente elaborados” (SAO PAULO, [s.d.]).

Portanto, o que se apresentou no encontro coletivo, foi um conteldo
pedagdgico valorizado, autorizado e divulgado por um enunciado cientifico
atraves do livro e por um enunciado oficial das politicas educacionais do
Municipio.

Primeiramente, observou-se uma distingdo entre os termos teoria e pratica
marcada pelos lugares de producdo e pelos sujeitos de producdo de cada

uma delas, isto €, a teoria é produzida por pesquisadores na Universidade,

2 portaria vigente no periodo da pesquisa, que dispunha sobre os Projetos Especiais de Agdo. Atualmente, esta
em vigor a portaria n° 901/2014.
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na Academia, em Institutos de pesquisa e por funcionarios de alto escaldo
ou convénios com a Universidade pela Secretaria Municipal de Educacéo.

A prética, no entanto, € produzida pelos professores na escola, sendo o
Projeto Especial de Acdo, o espaco para que o coordenador pedagdgico
intermedeie 0 acesso docente a teoria a fim de ser adaptada a um modelo
didatico. Tinha-se, entdo, um terceiro trago de diferenciagdo: a linguagem.
As professoras, ap0s serem apresentadas aos enunciados tedricos pela
mediacdo do coordenador, traduziam-nos para o plano pratico através da
simulacdo de aula e da sistematizacdo de objetivos didaticos. Uma distingdo
entre teoria e pratica determinada, portanto, pelo local e pelos sujeitos de
producdo e, também, pelo tipo de linguagem que 0s sujeitos acessavam 0S
contetdos pedagogicos.

Em segundo lugar, observou-se uma conexao entre teoria e pratica da ordem
da aplicabilidade. Os enunciados teoricos, cientificos e legais tanto
justificavam e autorizavam determinadas praticas em detrimento de outras
assim como deveriam viabilizar elementos para que os primeiros fossem
traduzidos de um ambito para outro.

O livro apresentado as professoras pautava-se na experiéncia de um grupo
de pesquisadores estadunidenses em uma escola de Educacdo Infantil
italiana, indicando, assim, que 0s pressupostos tedricos possuiam uma
viabilidade pratica no ambito escolar. Outro indicio de aproximacédo entre
teoria e pratica foi encontrado na publicacdo “Orientagdes Curriculares:
Expectativas de aprendizagem e Orienta¢cfes Didaticas- Educagao Infantil”,
referéncia para a construcdo do PEA, na qual se expdem, como objetivos do
documento, “servir de referéncia para o trabalho dos professores e suscitar-
Ihes uma atitude reflexiva enquanto planejadores dos ambientes de
aprendizagens das criancas” e “subsidiar cada professor na estruturagdo de
um programa de atividades para as criancas de sua turma”. (SAO PAULO,
2007, p. 7). Destacava-se, assim, uma relacdo estabelecida entre teoria e
pratica da ordem da aplicabilidade. A teoria como modelo para a realizagao
das préticas de sala de aula.
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A prética, sob tal perspectiva, aparecia como extensdo de uma teoria
aplicavel em maior ou menor medida. Nesse sentido, eram as proposi¢oes
tedricas ditames para a efetivacdo das acoes na realidade concreta. Segundo
Deleuze (apud FOUCAULT, 2010b), costumou-se compreender a relagdo
teoria e pratica como um processo de totalizacdo, no qual uma acéao seria a
consequéncia da outra.

Essa visdo estd bastante associada as praticas de reforma, das quais a
Educacdo, ndo raras vezes, foi alvo. Hd uma crenga de que “questdes
politicas, sociais, e educacionais exigem solugdes cientificas. Acredita-se
que a libertacdo da dominacdo da natureza e da opressdo social, exige
conhecimento especializado”. (POPKEWITZ, 1984, p. 3, tradu¢do minha).
Desse modo, algumas pessoas sdo certificadas a representarem as
necessidades, os desejos, as esperangas de outras em nome de um mundo
melhor, de uma educacdo mais justa ou de qualquer outro objetivo que
emirja como relevante. “A reforma é elaborada por pessoas que se
pretendem representativas e que tém como ocupacéo falar pelo outros, em
nome dos outros, e ¢ uma reorganizacdo do poder”. (DELEUZE apud
FOUCAULT, 2010b, p. 72).

Os intelectuais seriam, nesse contexto, agentes da consciéncia das pessoas,
“funcionarios da humanidade” (POPKEWITZ, 1997), promotores de
conhecimentos creditados como objetivos e neutros capazes de construir
possibilidades sociais € novos arranjos institucionais.

A questdo, no entanto, ndo esta no papel do intelectual ou na funcdo da
teoria em si, mas no lugar especifico que estes ocupam em nossa sociedade.
Segundo Foucault (2010b), pensar a posi¢do da teoria e do intelectual em
termos de ciéncia/ideologia tem uma importancia secundaria com relacéo ao
que é primordial: os efeitos especificos dos discursos verdadeiros. Nas

sociedades contemporéneas,
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“a verdade” estd centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que o
produzem [...] 0 que se deve levar em considera¢@o no intelectual ndo ¢, portanto, “o
portador de valores universais”; ele é alguém que ocupa uma posi¢io especifica, mas
cuja especificidade estd ligada as funcbes gerais do dispositivo da
verdade.(FOUCAULT, 2010b, p. 13).

Ndo h&d wuma qualidade repressora e impositiva inerente aos
empreendimentos tedricos ou a atividade intelectual ou uma acdo
originalmente totalizadora. A teoria ndo totaliza. E o0 poder que opera por
totalizagdes. (DELEUZE apud FOUCAULT, 2010b).

A transicdo entre o intelectual universal e o intelectual especifico, explorada
por Foucault (2010b), oferece um panorama concreto da ligagdo da verdade
com os efeitos de poder, no qual esses profissionais estdo implicados.
Segundo ele, o intelectual universal era o escritor “livre” que, em oposi¢ao
aos servidores do Estado ou do Capital, ao despotismo e ao abuso, escrevia
em nome da justica, da equidade, enfim, daquilo que podia e devia valer
universalmente. Com o desenvolvimento das estruturas técnico-cientificas, o
“escritor genial” da lugar ao “cientista absoluto”, o possuidor de
conhecimentos locais, setoriais e especificos. O intelectual especifico, a
servigco do Estado ou contra ele, possui uma relacdo direta e localizada com
a instituicdo e o saber cientificos. Além disso, sua propria posi¢do enquanto
portador ndo de um saber que valha universalmente, mas de um saber
enderecado e interessante a toda a humanidade, da-lhe acesso a
“politizacdo”, a participagdo em tomadas de decisdes na vida publica, a
associagfes partidarias, de governo, sindicais etc.. Estdo, portanto,
posicionados em um conjunto de procedimentos regulados para a produgao,
a lei, a categorizacdo, a circulagdo, a divulgacdo e o funcionamento de

enunciados.

O intelectual tem uma tripla especificidade: a especificidade de
sua posicdo de classe (pequeno burgués a servico do
capitalismo, intelectual “organico” do proletariado); a
especificidade de suas condicdes de vida e de trabalho, ligadas
a sua condicdo de intelectual (seu dominio de pesquisa, seu
lugar no laboratério, as exigéncias politicas a que se submete,
ou contra as quais se revolta, na universidade, no hospital,
etc.); finalmente, a especificidade da politica da verdade nas
sociedades contemporaneas. E entfo que sua posicao pode
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adquirir uma significacao geral, que seu combate local ou especifico acarreta efeitos,
tem implicagcbes que ndo sdo somente profissionais ou setoriais.(FOUCAULT,
2010b, p. 13).

O posicionamento do intelectual, hoje em dia, apresenta-se, provavelmente,
mais difuso e menos evidente quanto poderia ser ao colocar-se contra ou a
favor do proletariado. As teorias que, em outros tempos, representavam
possibilidades alternativas ao que estava estabelecido podem engendrar,
atualmente, os regimes de verdade. Por exemplo, no campo da Educacédo
Municipal, as teorias socio-construtivistas que apoiavam politicas publicas
em prol de processos de redemocratizacdo do pais apresentam-se, agora,
como pano de fundo de programas vinculados a avaliacOes externas e em
larga escala e propostas de formacao de professores bastante prescritivas.
Ha, portanto, um regime através do qual o discurso cientifico é tomado
como ‘“verdade”, que separa a teoria da pratica e em que os sujeitos sao
incitados a pensar-se fora da acdo tedrica e dela esperar a cura para as
mazelas do dia a dia. Colocam-se em questdo as conexdes que 0s sujeitos
sdo excitados a estabelecer entre a teoria e a pratica, 0 que no mais tem se
configurado como uma tecnologia da propria formagdo em servigo atraves
do PEA.

Contudo, ndo era somente a possibilidade de aplicacdo que avizinhava 0s
enunciados teoricos das praticas concretas das professoras com suas
criangas. Por que o tema escolhido pelo coordenador nao foi “prontiddo para
a alfabetizacdo”, “invencao da infancia”; “governo da infancia”, “estudos
criticos sobre o construtivismo”? Por que, ao dramatizar uma situagao ideal
de horario coletivo, este contetdo foi selecionado? Uma das justificativas
para a implantacdo do Programa Rede em Rede, que embasa a formacao dos
coordenadores pedagdgicos e 0s Projetos Especiais de Ac¢do das Unidades
Educacionais, destaca “[...] como importante meta do trabalho pedagdgico a
questdo da apropriacdo, pelas criancas de 0 a 6 anos, de diferentes
linguagens, instrumentos basicos para construirem significacdes e a propria
identidade.” (SAO PAULO, 2006).
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Pode-se observar que o trabalho pedag6gico envolvendo linguagens
variadas € a meta da Secretaria Municipal de Educacdo para a Educacédo
Infantil. Acrescentam-se, ainda, as considerag¢des sobre “Experiéncias com a
Expressividade das Linguagens Artisticas” do documento “Orientacdes
Curriculares: expectativas de aprendizagens e orientacdes didaticas —
Educacao Infantil”: “Esse campo reune aprendizagens desejaveis para que
toda crianca se aproprie de diversas linguagens que constroem as
manifestacdes artisticas e trabalham a expressividade humana”. (SAO
PAULO, 2007, p. 116).

As multiplas linguagens sdo reconhecidas pelos documentos municipais
como um campo de conhecimento valorizado e desejavel para a educacgao
das criangas pequenas. Assim, ndo somente justificam e autorizam as
praticas fundamentadas em tais aportes tedricos como, também, excluem
outros enunciados possiveis.

As publicagbes da Secretaria Municipal de Educagdo sdo baseadas
substancialmente em referéncias teoricas das areas da Psicologia, Didatica e
Arte que considerem a crianga como sujeito histérico e cultural. As
“Orientagdes Curriculares: expectativas de aprendizagens e orientagdes
didaticas”, por exemplo, trazem em sua bibliografia o livro apresentado pelo
coordenador ao grupo de professoras. O que se quer dizer € que 0S
enunciados teoricos oficiais alcancam as escolas municipais legitimando
certas praticas pedagogicas assim como os enunciados tedricos de caréater
cientifico definem aprendizagens e contextos desejaveis para a Educacédo
Infantil.

N&ao se pretendeu defender ou condenar tais formas de pensar o trabalho
pedagdgico com as criangas pequenas. A questdo € o lugar especifico que a
teoria ocupava no grupo estudado, no PEA e na sociedade. Procura-se
indicar os pontos de contato ou de relacdo entre 0s termos teoria e pratica no
grupo estudado. Um ponto, o da aplicabilidade tedrica, isto é, a teoria
prescreveria acdes e prepararia 0s sujeitos para uma pratica concreta. Outro
ponto, os enunciados teodricos definiriam o campo de possibilidades das
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praticas de modo que elas fossem consideradas adequadas ou n&o
adequadas, boas ou ruins, aceitaveis ou nao aceitaveis.
Uma proposta bastante valorizada nos contextos de formagdo em servico,
por exemplo, é a tematizacdo das praticas, que, inclusive, é indicada com
uma das modalidades de consecucio dos Projetos Especiais de Acdo (SAO
PAULO, 2008). Tal modalidade consiste em promover meios de 0s
professores darem visibilidade a suas praticas em sala de aula através de
relatos escritos ou orais ou outros tipos de registros para, progressivamente,
contextualiza-las em uma linguagem e em acGes legitimadas em certa base
tedrica. Oferecem-se, assim, enunciados a partir dos quais as praticas podem
ser nomeadas e justificadas e o campo de manobra pelo qual elas séo
autorizadas a transitar, traduzindo, numa nova linguagem, os elementos da
vida social e profissional.
Sobre essa abordagem metodoldgica no d&mbito da formacdo em servigo,
Popkewitz (1997) afirma que as experiéncias de ensino dos professores sdo
descontextualizadas e reformuladas num conjunto de regras, de obrigagdes e
de valores das ciéncias cognitivas. As interpretacdes individuais s&o
separadas de seus contextos sociais e historicos e recolocadas em modelos
de raciocinio. O conhecimento reconceituado faz as relagbes dos processos
de escolarizagdo parecerem naturais. Nessa perspectiva,

[...] os professores sao encorajados “a monitorar seu préprio pensamento”. Tornando

publicamente disponivel o pensamento privado, a psicologia do raciocinio torna 0s

professores individuais mais abertos a inspeg¢ao e a regulagdo. (POPKEWITZ, 1997,
p. 199).

Os vocabularios advindos das ciéncias psicolégicas possibilitaram que as
subjetividades das pessoas fossem traduzidas em novas linguagens para
conducdo das escolas, das prisdes, das fabricas, enfim, das instituicdes
sociais como também permitiram que as préprias subjetividades e
intersubjetividades tornassem-se objetos de gestdo racional (relacGes
familiares, dindmicas de grupo, desenvolvimento mental, higiene etc.).

(ROSE, 1998). “Eles tornaram possivel pensar na realiza¢do dos objetivos
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desejados — satisfacdo, produtividade, sanidade, habilidade intelectual [...]”.
(ROSE, 1998, p. 70, tradugdo minha).

Assim, os Projetos Especiais de Agdo, como se pode observar na
exemplificagdo da modalidade de “tematizagdo das praticas”, objetivam
levar os sujeitos escolares a refletirem sobre si mesmos através de uma
linguagem e um terreno tedrico reconhecidos como adequados. De certa
forma, essa € uma pratica de ajuste, na qual conhecimentos acerca dos
sujeitos, dos modos que aprendem, da gestdo de coletividades, ndo estdo
menos implicados e, portanto, ndo 0 estdo os saberes oriundos do campo
psicoldgico. Além de, tais saberes, encontrarem-se bastante arraigados nas
questdes relativas a propria crianca, a aprendizagem e ao ensino. Como diz
Foucault (2006), a psicologia confiscou a maioria dos dominios que cobriam
as ciéncias humanas.

A dindmica do horario coletivo e as intengdes do PEA da Unidade
pesquisada reiteravam 0s termos teoria e pratica como extensGes de um
mesmo processo. Um processo de totalizagdo de um determinado regime de
verdade para o exercicio da profissdo: enunciados tedricos que circulam e
funcionam como verdadeiros e, ao funcionarem como verdadeiros, incitam
0S sujeitos a avaliarem a si mesmos a partir deles; o0 modo de operar 0
exame de si e de suas praticas profissionais (teoria que ilumina e transforma
as condutas docentes e escolares); a inibicdo de certos modos de agir e de

pensar a profissdo etc.

2.Teoria versus pratica: o saber cientifico-académico e o saber docente

A formacdo em servigo instrumentalizada pelo PEA deve gerar registros
diarios sobre o conteudo dos encontros coletivos. No grupo pesquisado,
esses registros representavam tarefas individuais, ocorridas por
revezamento, em que a professora responsavel deveria ler, interpretar e
preparar uma sintese de um artigo, texto ou outro material de teor didatico-
pedagdgico, selecionado pelo coordenador. Nao se evidenciava um

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 373-395. Maio, 2014.

385



Ana Carolina de Viveiros Beltran

movimento entre 0s termos teoria e pratica da ordem da aplicabilidade, no
qual o docente deveria traduzir o conteido do artigo em objetivos didaticos
e atividades dirigidas aos alunos. A acdo caracterizada, pelo grupo, como
“tedrica” e “dura”, era a relagdo direta das professoras com um texto
académico.

Podia-se dizer, alids, que as tarefas de ler e, a partir disso, elaborar um
registro para o Projeto configuravam-se em atividades “incomodas” para o
grupo de professoras. Realizadas por revezamento, ndo se constituiam uma
proposta coletivamente assumida. A relagdo das professoras do grupo com
essa atividade, elaborar o registro de PEA, podia ser evidenciada em
diversas situacfes do cotidiano pesquisado, sendo categorizada como
“dificil” e “de pouco interesse”.

Contudo, os registros eram necessarios para manter o PEA do grupo em
ordem e apresentavel & oficialidade®. Mesmo ndo sendo a leitura de textos
académicos uma atividade apreciada pelo grupo, esta se constituia uma
tarefa em que era incitado a realizar com frequéncia.

As professoras eram, a todo tempo, chamadas a lidar com producges de
cunho académico ou oficial e a apresentar o resultado disso publicamente
atraves do livro de registros de PEA. Poder-se-ia, em um primeiro
momento, avaliar que os textos selecionados ndo condiziam com as
necessidades formativas das professoras, 0 que provocaria a recusa docente
a leitura, ou ao estudo dos textos selecionados, ou ponderar que 0sS
professores resistiam ao esforco intelectual ou as contribui¢cdes tedricas ao
ambito escolar, porque preferiam a seguranca dos saberes conhecidos a
incerteza dos novos conhecimentos.

Os textos selecionados para a leitura e registro, porém, diziam respeito a
demandas expressas pelo proprio grupo, como por exemplo, a relacdo entre

familia e escola. Entdo, sendo a relacdo com a familia um aspecto

® Portaria n° 1.566/08, artigo 4°, refere-se aos dados minimos que os projetos devem conter, dentre os quais
“descricdo das fases/etapas”. No artigo 6°, §1°, relacionado as incumbéncias da equipe gestora, aponta que esta
deve “adotar procedimento para o registro das fases e atividades”. O artigo 7°, § 1°, item f, explicita como
critério avaliativo “o registro de atividades, que devera ser o mais detalhado possivel”.
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expressivo no cotidiano da escola, por que 0s textos sobre essa tematica ndo

mobilizaram uma adesdo e uma discussdo coletiva do grupo?

Por outro lado, muitas das atividades desempenhadas pelas professoras nos
horarios coletivos relacionavam-se com o0s objetivos do Projeto da escola,
como a confeccdo de um cartaz com fotos de uma sequéncia de atividades,
em que foi proposto que as criangas ouvissem historias, plantassem flores,
criassem seus proprios vasinhos com materiais reciclaveis.

As atividades encaminhadas as criangas eram, também, endossadas pelos
enunciados teoricos oficiais e pelas abordagens tedricas valorizadas e,
intensamente, divulgadas sobre a Educacdo Infantil como contacdo de
historias, producdes realizadas pelas préprias criancas, oportunidades de
aprendizagem mais participativas e elaboracdo de registros atraves de fotos.

Ressalta-se que ndo se pretendeu avaliar 0 quanto essas praticas eram fiéis a
determinadas abordagens tedricas, mas afirma-se que, em alguma medida,
respondiam a discursos pedagogicos legitimados e reconhecidos como
adequados para a Educacdo Infantil. No entanto, por que as atividades
encaminhadas aos alunos e evidenciadas através das fotos produzidas pela
professora ndo constituiram o registro do PEA?

De um lado, tinha-se a acdo tedrica viavel de ser registrada no livro do
Projeto Especial de Ac¢do e acessada, pelas professoras, através da leitura e
da sintese de textos académicos, de capitulos de livros sobre Educacdo
Infantil, de enunciados oficiais e de artigos de revistas educacionais. De
outro, apresentava-se um saber docente valorizado pelas professoras e
reconhecido, por elas, como aquisi¢do decorrente das vivéncias com alunos
e colegas ao longo dos anos de exercicio profissional.

As praticas docentes, mesmo que aparentemente valorizadas nas politicas de
formacdo do Municipio, sdo convocadas ao contexto formativo para,
progressivamente, tornarem-se inteligiveis através de um referencial teérico

especifico e serem reintegradas aos sujeitos e ao cotidiano escolar.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 373-395. Maio, 2014.

387



Ana Carolina de Viveiros Beltran

Sdo exemplos disso, os movimentos de “agdo-reflexdo-acdo” e tematizagao
das préticas. Ddo-lhes a centralidade para figurarem como coadjuvantes.

A promessa da pesquisa sobre o pensamento do professor, base para tais
praticas, é de melhoramento social e progresso a partir do conhecimento que
é imediato, local e benéfico para os individuos. Porém, o que fazem ¢é
redefinir o trabalho docente “de uma maneira que nega Seu conhecimento
pratico e o reformula tornando-o um conhecimento racional, instrumental,
organizado pelos especialistas” (POPKEWITZ, 1997, p. 245).
Acrescentando-se as palavras de Hargreaves,

As tentativas de controlar o ensino e 0 modo como O0S
professores ensinam, por via da imposicdo de certezas cientificas
espurias, figuram entre os derradeiros bastides da modernidade. Tais
tentativas justificam intervengGes burocraticas continuadas por parte
dos administradores na area da educacéo e legitimam a separacéo e a
superioridade da academia enquanto fonte especializada de saber
cientifico que pode dirigir e decretar aquilo que os professores devem
fazer [...]. N&do admira, pois, que continue a ser objecto de uma
resisténcia tdo tenaz. (HARGREAVES, 1998, p. 69).

A desconfianga acerca da eficiéncia dos conhecimentos cientificos, marcou,
no grupo, uma cisdo entre a formacdo/teoria e pratica docente/saber da
experiéncia. Nesse sentido, o conhecimento académico e “intelectualizado”
era da ordem dos Projetos Especiais de Agdo, disponiveis a oficialidade,
como retratos da formagdo. A teoria despontava como algo “duro”, “dificil”
ou, ainda, o acesso a ela configurava-se como uma atividade penosa ou
indesejada. O conhecimento relacionado a saberes formais ocupavam o
lugar dos Projetos enquanto registro de um percurso formativo a ser
mostrado as instancias superiores.

Contudo, ndo era so isso. As atividades desempenhadaspelas professoras
eram passiveis de serem registradas, ja que afinadas com os objetivos do
préprio PEA da escola e com praticas legitimadas no Ensino Infantil.
Porém, eliminou-se a possibilidade de aponta-las no livro de registros. A
pratica ndo valia como formacdo. Assim, ndo era s6 como forma de
apresentacdo a oficialidade que a teoria era considerada para o grupo, mas

como sendo elemento constitutivo e tipico de formacdo. As praticas
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docentes seriam saberes mais “ordinarios” ¢ nado estariam autorizadas a
integrarem os escritos oficiais do Projeto. Afinal, invariavelmente, sdo
chamadas ao centro das propostas formativas para serem recompostas em

uma rede de significados vinculados a determinadas teorizacdes.

Por outro lado, as praticas das professoras estariam imunes aos

conhecimentos tedricos sobre a Educacdo, configurando-se como saberes,

autenticamente, docentes.
Esse conhecimento pratico pode ser considerado como
“conhecimento da receita”, pois parece definir o que ¢
“necessario” para os propdsitos pragmaticos presentes e futuros
nas escolas, fazendo uma separacdo entre teoria e pratica [...].
O conhecimento da receita faz referéncia as tecnologias de
manejo de classe e do conhecimento experiencial do cotidiano
através do qual o professor organiza e controla a instrugéo. O
valor dado ao conhecimento da receita do ensino é

continuamente reiterado nas distingdes entre “teoria” e
“pratica”. (POPKEWITZ, 2001, p. 88).

Um saber desempenhar a profissao, aparentemente blindado as teorizacGes
educacionais e as praticas discursivas circulantes no campo, despontava
como uma agao livre dos professores. Um saber advindo da “experiéncia”,
que confirmaria sua originalidade, de producdo autbnoma, ignorando as
teorizacOes produzidas em ambitos exteriores a escola, mas, a ela, dirigidas.

Reconhecida como uma pratica distinta das arquitetadas através e pelas
teorizacOes relativas a Educacdo, a troca de experiéncia era creditada como
uma via formativa tipicamente docente. Uma via que tinha inicio na sala de
aula e para ela voltava, assumindo como pardmetro de avaliacdo e de
analise, as praticas e as vivéncias das colegas de trabalho, sem depender,
supostamente, do crivo das producdes cientificas e académicas.

O que se apresentava era um sujeito da pratica em oposicao ao sujeito da
acdo teorica, que se instrumentalizava no exercicio da profissdo e na troca
de experiéncias com seus pares, angariando um acervo de respostas Uteis e
pontuais as demandas do cotidiano escolar. Deve-se acrescentar que 0

tempo de experiéncia trazia um estatuto de autoridade as professoras mais
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antigas, que moldavam, nesse caso, uma maneira particular de participacéo
nos horarios coletivos, definida pelo descarte da formacgéo por parte desses
docentes. Dessa forma, falas que relacionavam a necessidade de formacéo
ao tempo de servico no magistério mostravam-se recorrentes de modo que
as professoras mais antigas eram “autorizadas” a prescindir da participacao
nas propostas formativas.
A aquisicdo do “conhecimento da receita” era atribuida ao tempo e a troca
de experiéncia em oposicdo a uma formacédo centrada na leitura e no estudo
de teorizagOes do campo educacional. Eram comuns falas que indicavam a
descartabilidade da formagao em servicgo para as professoras mais antigas, a
associacdo entre tempo de exercicio de magistério e competéncia
profissional, a relevancia dos conselhos dos docentes mais velhos para a
execucdo ou ndo de algumas praticas de trabalho dos mais jovens, a
assuncdo da troca de experiéncias como uma fonte privilegiada de
conhecimento pedagdgico para a lida profissional.
Segundo Popkewitz (2001), a sabedoria da pratica esta sedimentada em um
conjunto de crencas e de valores e em procedimentos generalizaveis para o
ensino que determinam os limites para as acdes das criancas, das familias e
da atuagdo do proprio professor, estipulando “o que funciona” no ensino.
Por isso, as receitas e as praticas de ensino colocam alguns limites ao que é
aceitavel, “normal” e razodvel na classe, bem como ao que ¢ inaceitavel, anormal e
ndo-razoavel no ensino. Conjuntos de normas especificas sdo privilegiados através
da sabedoria da pratica” e das preocupagdes com relacdo ao manejo psicologico das
criangas. [...] Nesse sentido, a pratica ndo é algo organico as atividades dos

professores. Mas, em um sentido mais profundo, o raciocinio experiencial do
professor é um efeito de poder” (POPKEWITZ, 2001, p. 90).

Os saberes advindos do tempo de experiéncia ndo estdo, portanto,
“flutuando” no corpo social ou encapados por uma armadura blindada aos
discursos sobre o ensino e as relagdes de poder. Eles tanto colocam em
pratica normalizacdes referentes ao ensino e as visdes sobre familias e
infancia, configurando-se como instrumentos de poder, como, também, sdo

afetados por praticas discursivas que fornecem modos de compreender a
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educacdo, a formagdo, as criangas, enfim, o mundo de uma maneira
particular e, portanto, constituem-se como efeitos do poder.

Isso quer dizer que as praticas docentes ndo se relacionavam, apenas, aos
saberes advindos do tempo de experiéncia que davam conta das demandas
do dia a dia profissional, mas, também, diziam respeito as concepcdes sobre
aquilo que seria definido como préprio da infancia, do ensino, da escola etc.
Devido a abdicagdo docente as propostas de formacGes mais diretivas, tais
concepcdes e praticas de ensino podiam ser compreendidas como naturais e
tipicas a infancia ou autenticamente docentes conquistadas pelo tempo de
experiéncia. Entendidas como préprias da infancia ou da docéncia tendiam a
tornarem-se inquestionaveis. O risco estd em ignorar as empreitadas mais
difusas e sutis do poder que, por exemplo, fazem circular como verdadeiros
determinados modos de ensino, visdes de infancia e procedimentos
pedagdgicos.

Esse, talvez, fosse um dos efeitos mais nefastos da politica do PEA no grupo
pesquisado. As professoras ndo conseguiam imaginar outros caminhos
formativos, se ndo aqueles desenhados por um processo totalizador entre
teoria e pratica. Como este ndo se cumpria efetivamente, distanciavam-se da
formacdo e prosseguiam na docéncia, crendo que os saberes Uteis eram
provenientes do proprio exercicio da profissdo e blindados as teorizagdes. O
fato é que, dessa forma, condicionaram-se a pensar por duas vias: a da teoria
como oferta de respostas as dificuldades encontradas na realidade concreta,
a qual ndo se concretizava;, e a dos saberes advindos do “tempo de
experiéncia”, que, como se viu, baseiavam-se em uma série de
normalizacdes sobre o ensino, mas que, por serem creditados como naturais
e tipicamente docentes, ndo eram questionados.

Comprometia-se, portanto, mais do que a formacgdo, constrangendo-se
aquilo que deveria ser sua forca vital: o exercicio do pensamento. O novo, 0
inédito e o improvavel ficavam descobertos como situacdes externas a

atividade docente, cabiveis aos especialistas, no limbo do improcedente.
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E isso valia, ndo somente para os acontecimentos do cotidiano escolar

como também para as maneiras de se constituir como professor.

Consideracdes finais

A formacdo em servico, como um conjunto de multiplos acontecimentos
localizados em um espacgo e em um tempo definidos, mostrou-se um campo
aberto de possibilidades. Dele, a teoria e a pratica emergiram como termos
importantes para as professoras definirem a profissdo e a formacgédo e
organizarem seus pensamentos e suas condutas em relacdo as propostas
formativas, oficialmente, estruturadas atraves do PEA.

A teoria e a pratica eram concebidas, pelos participantes do grupo, como
acdes complementares de um processo de totalizagdo, no qual a primeira
deveria iluminar e oferecer solugdes a segunda. Os dois termos deveriam
estar ligados pela possibilidade de aplicacdo da teoria na realidade concreta,
fornecendo a esta uma condi¢cdo melhor. Assim, delimitavam-se 0s sujeitos,
os lugares e as linguagens da acdo teorica e da agdo pratica.

A atividade intelectual, ndo se configurando como uma atividade
tipicamente docente, despontava como uma tarefa desagradavel ao grupo.
Porém, constituia-se como representante da formacdo oficial, devendo ser
apresentada, nos livros de registros de PEA, através de sinteses de textos
académicos ou de revistas educacionais.

Refutando as teorizagdes do campo como férteis a formacao, as professoras
apegavam-se a seu “saber-fazer” conquistado ao longo dos anos de
exercicio profissional. Esse “conhecimento da receita”, opondo-se aos
advindos das teorias e do pensamento educacional, era creditado como
tipicamente docente.

Contudo, os saberes docentes carregavam-se de normalizagdes produzidas
por uma gama de discursos que alcanca a educacdo e a sociedade,

estabelecendo o que seria préprio da infancia e da docéncia. Desse modo, o
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“conhecimento da receita” ndo estava tdo blindado as teorizacBes como
acreditavam as professoras, mas sua naturalizagdo, o mantinha

inquestionavel.

Além disso, a aspiracdo de que a teoria apresentasse solu¢Ges imediatamente
transponiveis as situacdes praticas ndo se materializava, o que fazia com que
as professoras tendessem a aumentar a desconfianca sobre a relevancia das
teorizacGes para 0s espacos concretos de exercicio da profissdo e a
afastarem-se dos contextos formativos.
Nesse sentido, ndo caberia pensarmos relacdes diferentes as, habitualmente,
propostas entre teoria e pratica? Para Deleuze e Foucault (2010b), as
relacdes entre teoria e pratica sdo muito mais parciais e fragmentarias, sendo
que nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de
muro, de obstaculo, que necessita da pratica para ser atravessado. Ambas
sdo acOes, acdo tedrica e agdo pratica, que se distinguem e operam por
revezamentos. “A pratica € um conjunto de revezamentos de uma teoria a
outra e a teoria um revezamento de uma pratica a outra.” (DELEUZE apud
FOUCAULT, 2010b, p. 69 e 70) E, por isso, a teoria ndo é uma pratica a ser
aplicada, ela mesma é uma pratica, que se multiplica a cada choque com as
realidades concretas.
Além disso, e por final, abdicando-se da teoria e do pensamento
educacional, as professoras abriam mdo das histérias que permitem a
reinvencdo do cotidiano e da prépria profissdo.
[...] somos filhos e seguidores de uma longa tradi¢do, bem mais
antiga do que n6s. Uma tradi¢do de educar as novas geragdes;
ensinar-lhes; governar suas atitudes, habitos, sentimentos;
disciplina-las, para que vivam e sobrevivam, relativamente
bem, no tempo e espaco que lhes tocou viver.
Agora... nés ndo podemos negar e destruir totalmente essa
tradicdo. Mesmo quando nos opomos a ela; mesmo quando a
acusamos por seus efeitos negativos; quando criticamos seus
equivocos; quando dizemos que, dela, nada queremos nem

esperamos, ainda é dela que estamos nos ocupando.
(CORAZZA, 2005, p. 7).
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Se os professores abortarem essa tradicdo, de quem serdo filhos, discipulos,
mestres, autores e guias? O que terdo as maos no jogo com as relacGes de
poder? Com que armas lutardo diante do assombro das atuais incertezas e da
eminéncia da ignorancia reciclada a cada novo conhecimento necessario?
Se, em meio a conhecimentos, ideias e valores que se desatualizam e
atualizam velozmente, a abstencdo a teoria e ao pensamento educacional for

uma opc¢ao, ndo se estaria, portanto, produzindo ignorancia generalizada?
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PESQUISADOR, INVESTIGANDO E PROMOVENDO REFLEXAO EM

RESSIGNIFICACAO DA PESQUISA ESCOLAR: O ALUNO-

SEU MEIO, ATRAVES DE GENEROS MULTIMODAIS

Deuzina Elaine Melo Casteluber
Universidade Federal de Minas Gerais

Patricia Santos Costa de Resende
Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Vivemos em uma sociedade cercada por
linguagens iconicas. Compreender essa
particularidade da lingua é fator
fundamental na producdo do sentido. Na
escola, elas precisam ser apreendidas pelos
alunos para que possam fazer o uso
continuo  dessas linguagens.  Nesse
contexto, a concepcdo de lingua e a
mediacdo do professor sdo fundamentais
para 0 sucesso escolar. Assim, surge a
ideia de ressignificar a pesquisa escolar,
tornando o aluno um pesquisador, que
promove reflexdes. Foram selecionados
dois géneros multimodais, para analisar até
que ponto esses géneros produzidos pelos
alunos podem promover reflexdo critica,
mediante aos temas encontrados em seu
meio. Destacamos 0s pressupostos de
Dell’Isola (2010), Dionisio (2006), Rojo
(2004, 2009), Zuin & Reyes (2010),
Barbosa, Mori (2012). Os resultados
comprovaram  que as  atividades
interdisciplinares permitiram ao aluno a
compreensdo e a apreensdo do género
como evento social capaz de atender suas
necessidades de leitor e como possibilidade
de ler criticamente o mundo.

Palavras-chave: Género  multimodal;
Mediagao; Aluno-pesquisador.

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 396-421. Maio, 2014.

396
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REFRAMIG RESEARCH SCHOOL: STUDENT-RESEARCHER,
INVESTIGATING AND REFLECTION IN PROMOTING YOUR MEANS,
BY GENRE MULTIMODAL

Abstract

We live in a society surrounded by iconic languages. Understanding this feature
of the language is a fundamental factor in the production of meaning. At school,
they need to be seized by the students so they can make the continued use of these
languages. In this context, the concept of language and mediation of the teacher
are critical to school success. Thus arises the idea to reframe the research school,
making the student a researcher who promotes reflections. We selected two genres
multimodal, to analyze to what extent these genres produced by students can
promote critical reflection upon the themes found in their midst. We highlight the
assumptions Dell'lsola (20,010), Dionysius (2006), Rojo (2004, 2009), Zuin &
Reyes (2010), Barbosa, Mori (2012). Results showed that the interdisciplinary
activities allowed the students to understand and grasp the genre as social event
able to meet your needs as a player and ability to read critically the world.

Key words: Gender multimodal; Mediation; Student-researcher.
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Introducéo

Ao longo das ultimas décadas a perspectiva de ensino sofreu profundas
modificagdes. Apds a criacdo dos parametros curriculares nacionais, o
aprendizado que antes priorizava o contetudo, passa a ser norteado pelas
competéncias e habilidades. Esse novo enfoque de educacgéo ressignifica a
formacdo do aluno, que ultrapassa a ideia de dominio de determinados
contetdos. A atual concepcdo de ensino prevista pelos parametros
curriculares nacionais visa a formacdo de alunos pesquisadores, alunos que
saibam pensar, refletir e propor solugdes sobre os problemas e questfes
atuais. Isto é, a formacdo de seres criticos e participativos, conscientes de
seu papel nas mudancgas sociais.

Tais transformag0es ressignificam o processo de ensino-aprendizagem e a
relacdo aluno-professor. Se antes o conhecimento era transmitido pelo
professor e o0 aluno assumia posicao passiva de receptor, agora o professor
adquire a funcéo de organizador e o aluno desempenha um papel ativo, pois
interage e atribui novos significados a informacao apreendida. No campo da
linguagem, mais especificamente nas aulas de Lingua Portuguesa e Redacéo
o0 trabalho com texto e os géneros textuais ganham novo enfoque. Mas,
diante dessas mudancas fica a pergunta: Como inseri-las, na pratica, no dia a
dia escolar, a fim de se obter sucesso e ndo o fracasso na busca da
aprendizagem?

Vivemos cercados por diferentes linguagens, em que imagens, sons,
desenhos, gestos e expressbes faciais se integram em todo o tempo e
precisam ser apreendidas pelos alunos para que saibam fazer uso continuo e
adequado dessas novas linguagens e ao mesmo tempo, tenham uma viséo
“situada da lingua em uso”, como postula Rojo (2009, p. 90 e 181). No
entanto, para que 0S sujeitos, hoje, possam participar ativamente da
sociedade e interagir por meio dessas linguagens, & necessario que 0S
leitores compreendam os diferentes textos a sua volta, que ampliem suas
praticas de letramento, isto é, que consigam ir além da decodificacdo
mecanica. Este é apenas o primeiro passo da atividade de leitura. Ler é saber

ir além do ato de decodificar. E saber interagir com a informacéo lida,
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percebendo o néo dito, os elementos implicitos. E saber ressignificar o texto
e utilizd-lo em diferentes praticas e contexto sociais. O ensino de lingua
pautado nesse principio favorece a formagdo do aluno-pesquisador,
consequentemente o sucesso escolar.

Contudo, a ampliagdo do grau de letramento dos sujeitos e a formacdo de
leitores autbnomos e bem sucedidos no processo de comunicacdo depende
da perspectiva de ensino de lingua e texto adotado pelo professor como
também, dos diferentes recursos didaticos utilizados durante as aulas.
Qualquer acdo no ensino € orientada por concepgdes. Sdo essas concepcdes
que levam os professores a optarem por determinados conteddos e nédo
outros, por determinadas préaticas e ndo outras, em sala de aula. Se a leitura
nem sempre € entendida como processo de construcdo de sentidos, iSso se
deve as concepcdes adotadas pelo educador. O texto ndo pode ser visto
como é um produto pronto, acabado, mas sim, construido na interacdo entre
autor-texto-contexto-leitor.

Escolher livros aprovados pelo PNLD , elaborar atividades complementares
que dialogam com o livro adotado sdo pontos importantes para o
desenvolvimento do grau de letramento do individuo. Tais cuidados
contribuem para a formacdo de leitores autbnomos e bem sucedidos no
processo de comunicacio. E importante ressaltar que o livro didatico ndo
pode ser o Unico instrumento de aprendizagem, posto que a aula de Lingua
Portuguesa ndo pode limitar-se apenas as atividades do livro adotado. Este é
um material auxiliar, um recurso a mais para o ensino da lingua.

Quando a escola coloca em préatica essas concepcBes propicia aos alunos a
oportunidade de exercer a cidadania, uma vez que é direito de todo
individuo entender a grande variedade de textos, que veiculam inimeras e
diferentes linguagens construidas por meio de géneros textuais. Favorece
também, a formacdo de seres criticos, participativos e conscientes de seu
papel nas mudancas sociais. E essa postura do educador diante do processo
que determina o sucesso ou ndo da aprendizagem.

O trabalho do professor é essencial para o processo de apropriagdo da lingua
escrita, visto que € o responsavel por mediar o conhecimento cotidiano e o

conhecimento cientifico. E fundamental que o professor faca intervencdes
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introduzindo um novo parametro ao saber prévio do aluno, levando em
consideracdo gque esse conhecimento prévio, muitas vezes, pode estar aquém
das exigéncias que a compreensdo do texto impde. Essa mediacdo faz com
que o leitor va além do que ja interiorizou e permite que construa novas
hip6teses sobre 0 que pensa e Vive.

A partir do exposto e pensando na ressignificacdo da figura do professor
como mediador do conhecimento, surgem as seguintes perguntas: Como o
educador pode promover, nos alunos, a visdo “situada da lingua em uso”,
por meio diferentes leituras e producdes proximas do cotidiano destes?
Como, por meio destes textos, promover reflexdo, construcdo de sentido na
interacdo dos sujeitos envolvidos no processo? Tais aprendizagens podem
propiciar o sucesso escolar, pois favorece a visdo do aluno como sujeito,
agente de suas relacgdes sociais e sujeito de sua relacdo com o mundo, aquele
que utiliza o género como préatica social constituida.

Quando investigamos nos livros didaticos das séries finais do Ensino Médio,
0 quanto as atividades propostas pelos géneros multimodais destacadas
permitem ao aluno a compreensdo do género como evento social real capaz
de atender suas necessidades de leitor e até que ponto a apreensdo do género
possibilita uma leitura critica do mundo, buscamos mostrar o género como
um evento social, capaz de refletir a sociedade em que o educando vive e
como uma pratica social dialégica, mediada pelo professor, através da qual
eles podem sim se ressignificar através dele. Como postula Rojo (2004,
p.20) “é necessario trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com
ela; é preciso discuti-lo, dialogar com ele, replicando-o e avaliando posi¢6es
e ideologias que constituem seus sentidos”.

Assim, diante das andlises dos textos produzidos pelos alunos, temos por
objetivo verificar a importancia do professor como mediador do processo de
formacdo do aluno-pesquisador. Atraves do género multimodal (Cartum e
H/Q) selecionado é possivel conscientizar os jovens e adolescentes da
necessidade de se posicionar como cidaddo perante o problema identificado,
ressignificando-o, e quem sabe, promovendo novas formas de aborda-lo, por
meio dos diferentes recursos persuasivos apresentados por esses géneros,

tdo reais, tdo proximos e tdo atuais. A escolha pelo género multimodal se
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deu por sua diagramacdo, pela constituicdo argumentativa desses textos e
por suas marcas de posicionamento do autor, que oportunizam ao
aluno/leitor interagir por meio dele.

A entrada dos géneros textuais, em especial 0os géneros multimodais, na sala
de aula, introduz novos horizontes ao ensino e a aprendizagem da leitura e
da escrita. Textos dessa natureza necessitam ser lidos, argumentados e
discutidos, dando a oportunidade de revelar estilos proprios de linguagem
que reflitam as relacdes entre os elementos dialdgicos textuais, levando a
selecdo de conteudos e objetivos (explicitos e implicitos) que culminardo na
sua divulgacdo. Enfim, a proposta ¢é apresentar e defender o valor da escrita
desses géneros, pois neles sdo delineados os parametros de producdo e
circulagdo nas praticas sociais de linguagem, como observa Marcuschi
(2008).

1.Algumas concepg¢des na abordagem sociointeracionista

Para refletir sobre os questionamentos propostos, este estudo baseia-se na
abordagem sociointeracionista, perspectiva que considera o contexto e a
interacdo entre os sujeitos. Nessa abordagem a leitura é entendida como o
processo de construcdo de sentido, que vai além da decodificacdo e que
permite aos sujeitos sua participacio mais ativa numa sociedade letrada. E,
portanto, uma atividade interativa, complexa de producdo de sentidos
construidos a partir de elementos linguisticos presentes no texto. O sentido
de um texto é construido na interagdo texto-sujeitos e ndo é algo que
preexista a essa interacdo. O leitor assume papel ativo, pois constréi o
sentido textual através de estratégias, tais como: selecdo, antecipacao,
inferéncia e verificagdo, entre outras operagfes mentais. Ao assumir esse
papel, torna-se proficiente, critico, aquele que sabe fazer o uso da lingua em
diferentes situacbes de comunicacdo. Para Soares (2001, apud
DELL’ISOLA, 2001, p. 8) o texto ndo preexiste a sua leitura, e esta ndo é
aceitacdo passiva, mas € construcdo ativa. O texto se constitui atraves do
processo desencadeado pela leitura. Segundo a autora, o que € reiterado por

Cafiero (2010, p. 12), o texto e o leitor sdo 0 ponto de partida para a
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compreensao, e esta sO se efetiva, isto é, torna-se producdo de sentido, na
interagdo de ambos.

O sucesso na formagao do aluno-pesquisador depende da concepcéo ensino
adotada pelo professor. O aluno sO sera critico, proficiente e
consequentemente pesquisador se, através da mediacdo deste, aprender a
estabelecer objetivos de leitura e a redefini-los ao longo do texto lido.
Através deles, podera verificar o que compreendeu e o que falta
compreender sobre a informacédo lida, interagindo assim com o texto. De
acordo com os estudos de Kleiman (2008b), conduzir o aluno a conceber a
leitura como um processo de interacdo, que ocorre via texto, entre leitor e
autor € um dos passos para a formacao de um leitor proficiente. Quando o
aluno é motivado a formular objetivos, hipdteses e a levantar expectativas
sobre o texto que serd lido, mobiliza seus conhecimentos prévios, apreende
as pistas formais deixadas pelo autor, interagindo e construindo um
significado global para o texto em estudo. Nessa mesma perspectiva,
Marcuschi (2008, 2552) afirma que “compreender é essencialmente uma
atividade de relacionar conhecimentos, experiéncias e agfes num
movimento interativo e negociado”.

Ainda nessa perspectiva, Vygotsky, Bakthin e Freire, (apud Reyes e Zuin,
2010, p.32) concebem a linguagem como um processo de interacdo e
constituicdo das relagdes sociais e, portanto, da constituicdo dos individuos
e de sua consciéncia. Por ser um processo de interacdo é necessario que 0s
professores, como mediadores intencionais, tenham o conhecimento da
lingua e da linguagem enquanto criacdo viva, enquanto a principal
mediadora do homem com o mundo, a fim de que possam mudar
efetivamente as relacdes de ensino-aprendizagem.

Cabe salientar ainda a necessidade de o professor, como mediador, em
primeiro lugar, dominar os contetdos e 0s géneros que sistematizem o saber
cientifico de forma a facilitar a aprendizagem dos alunos, sem esquecer-se
de levar em consideracdo o contexto ao qual eles pertencem. Em segundo
lugar, como postula Freire (2006), deve-se em qualquer processo de ensino
aprendizagem, conscientiza-los de que, enguanto sujeitos, sdo eles que

constroem a historia. Ademais, sendo o educador um agente de letramento,
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conforme Souza e Serafim (2012, 19), ele deve mobilizar estratégias
adequadas para que seus aprendizes possam ampliar seu letramento por
meio de leituras diversificadas. Afinal, quanto mais informagdes novas
apreendidas, maior sera o aprendizado. Somente assim o professor sera um
mediador relevante deste processo e estara cumprindo a sua funcéo politica,
socializadora, isto €, dando acesso a producdo humana (REYES e ZUIN
2010, p. 85).

Nessa mesma visdo, Rojo (2004, p. 11) sugere que o estudo de lingua seja
associado & nogdo do género. E importante, segundo a autora, “enfocar, em
sala de aula, o texto em seu funcionamento e em seu contexto de
producéo/leitura, evidenciando as significacbes geradas mais do que as
propriedades formais que dao suporte a funcionamentos cognitivos”.

Numa proposta interativa de ensino da lingua, nesse contexto, ganha sentido
a nocdo de género como ponto de partida e ponto de chegada. Em sua
concepcdo tedrica, Bakhtin (2003, p. 262) afirma que cada campo de
utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
0s quais denominam: géneros do discurso. Segundo Marcuschi (2008, p.
155), géneros sdo “os textos que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composi¢bes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e
técnicas”. Sob essa Otica a compreensdo de um texto estard sempre
associada a compreensdo do funcionamento do género textual, visto que
todo texto pressupde um género.

Trabalhar género em sala de aula, segundo os Parametros Curriculares
Nacionais, € imprescindivel, pois os alunos devem ser capazes de lidar com
diferentes géneros “combinando estratégias de decifragdes com estratégias
de selecdo, antecipagdes, inferéncias e verificagoes.” (BRASIL, 1998, p.
101-104), capazes de produzir textos coerentes e coesos considerando o
leitor e 0 objeto da mensagem; identificar o género como suporte que
melhor atende a intencdo comunicativa. Contudo, esse trabalho precisa ser
planejado. De acordo com Dolz e Schneuwly (2004), trabalhar com géneros

requer a elaboracdo de um modelo didatico do género a ser ensinado,
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construido a partir da analise das caracteristicas comuns de um grupo de
textos. Trabalhar nessa perspectiva possibilita aos alunos o desenvolvimento
de capacidades de linguagens globais como narrar, relatar, argumentar,
expor e descrever agoes.

Nesse sentido, o trabalho com o género multimodal, além de desenvolver as
capacidades descritas anteriormente, conduz o aluno a compreensdo da
linguagem iconica e iconicas-verbais, isto &, através desse género é possivel
leva-lo, através da mediacdo do professor, a perceber que as imagens, sons,
gestos e expressdes faciais se integram com um prop6sito, com um sentido,
0 que é essencial para o desenvolvimento do letramento. Essa percepcao
permite, segundo Rojo (2009, p. 90 e 181), “que o aluno tenha a
competéncia linguistica para atender as demandas e diferentes préaticas
linguisticas sociais”, propiciando uma visdo “situada da lingua em uso”.
Dionisio  (2006), nessa mesma concep¢do, defende que essas
“representacdes ¢ imagens nao sao meramente formas de expressao para
divulgacdo de informacbes ou representacdes naturais, mas sdo acima de
tudo textos, que revelam as nossas relacbes com a sociedade e com o que a
sociedade representa. Por conseguinte, se 0s géneros servem para atender as
necessidades, propdsitos comunicativos de quem fala, de quem os utiliza,
por que ndo trazer para sala de aula, por meio do livro didatico, através da
intervengdo do professor e demais atividades escolares, as praticas desses
géneros multimodais, ampliando assim o letramento dos alunos e
permitindo-lhes multiplos letramentos?

Segundo Fairclough (2001[1992], p.23), é conveniente “estender a nogdo de
discurso a outras formas simbdlicas, tais como imagens visuais e textos que
sdo combinagdes de palavras e imagens”. Isto se justifica porque na
contemporaneidade as imagens passam a compor o sentido dos textos
juntamente com a modalidade escrita, com forte carga semantica e
ideoldgica, deixando de apresentar carater meramente ilustrativo, cabendo,
portanto, investigar os textos como produtos de processos ideologicos que
pertencem aos discursos como eventos sociais completos centrados na

relagdo entre as pessoas.
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2.A linguagem multimodal: Historias em quadrinhos e Cartum

A linguagem multimodal é aquela que apresenta diferentes modos de se
expressar, diferentes recursos graficos, imagéticos, gestuais, entre outros.
Conhecer essa linguagem € importante, pois permite aos alunos a ampliacédo
do letramento. Entretanto, segundo Lemke

(2009, p.269, apud Dionisio) para que géneros multimodais sejam inseridos
na escola, € preciso, através da mediacdo do professor, leva-los a
perceberem caracteristicas proprias desse género. As perguntas respondidas
no quadro abaixo conduzem a compreensdo de aspectos preponderantes
desse género. Organizar o ensino dessa forma permite ao aluno conhecer
ndo so as caracteristicas do género, mas o seu funcionamento. O que vai ao
encontro de Bakhtin que afirma que para se dominar um género é preciso

conhecé-lo.

Quadro 1 — Caracteristicas dos géneros Cartum e HQs na perspectiva de Dionisio (2006, p.140)

Géneros: Cartum e Hist6ria em quadrinhos

O que €? Geénero discursivo que consiste numa reacdo a situagdo vigente na sociedade manifestando
guestionamentos e satirizando fatos, comportamentos, pessoas.

Qual é o proposito? Criticar elementos da realidade, divertindo, conscientizando ao mesmo tempo.

Onde e quando circula? Em jornais e revistas, impressos ou virtuais; de acordo com a periodicidade do
veiculo; circulam diariamente, semanalmente, quinzenalmente, mensalmente.

Quem [&? O cartum principalmente adultos, com nivel médio superior. Pessoas com amplo conhecimento
enciclopédico e atualizadas. J& as Historias em quadrinhos abrangem todos os publicos.

Possivel influéncia na leitura — Conscientizacdo e desenvolvimento do senso critico e do senso de humor. O
Cartum diferentemente da charge ndo “envelhece” porque ele é atemporal. Ele é um texto hibrido misto de
linguagem verbal e ndo-verbal, linguagem persuasiva, Unica cena, tematizando situacbes do cotidiano,
especialmente questdes universais e de diferentes tematicas. De alto teor ideoldgico.

O género HQs, de acordo com Cirne (2000, p. 23-24, apud Mendonca), é
definido como “uma narrativa grafico-visual, impulsionada por sucessivos
cortes, cortes estes que agenciam imagens rabiscadas, desenhadas e/ou
pintadas”. Sdo, portanto, semidticas ou multimodais. Tém uma estrutura
mais curta (até 4 quadrinhos) e podem ser sequenciais. Seu proposito é
satirizar aspectos econémicos e politicos do pais, embora ndo sejam té&o
datadas como a charge. Produz humor através de estratégias discursivas.

Atualmente, permanecem nos jornais e encontram-se em outros veiculos
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midiaticos, tais como, gibis e revistas de diferentes publicos. Circulam
diariamente, semanalmente, quinzenalmente ou mensalmente.
Diferentemente da charge e do cartum, as tiras ou HQs podem, além de
atrair os leitores infantis e juvenis, ter uma funcdo didatica, utilizadas para
dar instrucbes ou para persuadir, em campanhas educativas. Sao
normalmente lidas para divertir e para inteirar os leitores acerca de criticas e
temas polémicos e, de certo modo, formar opini&o. E semelhante ao cartum,
por ser atemporal, e diferente da charge.

A HQs ou tirinha também é um texto hibrido-misto, de linguagem verbal e
ndo-verbal, podem apresentar, além de sequéncias narrativas, sequéncias
caracteristicas de outros tipos textuais, como a argumentacio e a injuncio. E
um género icénico verbal narrativo, sua progressdo temporal se realiza
quadro a quadro. Apresenta quadros, balbes e/ou legendas, nos quais séo
inseridos o0s textos verbais.

O cartum e a tira diferenciam-se, ainda que ambos compdem-se de um ou
mais quadrinhos com uma sequéncia narrativa. Essa sequéncia é opcional
para o cartum e obrigatoria para a HQs, a qual conta com personagens fixos,
conforme Mendonca (2007, pp.197-203).

Quanto aos diversos usos que as HQS podem conceber, segundo Eisner
(1999, p.136-143, apud Mendonca, 2007 p. 205), “as HQs podem se
manifestar em diferentes usos, como por exemplo: serve para a) entreter, b)
dar instrucGes técnicas, ¢) condicionamento de atitudes e d) Story Boards
(usadas para fazer a ponte entre o roteiro do filme e a fotografia final, na
publicidade e no cinema)”.

O conhecimento semiotico, aqui entendido como multimodal, passa por

quatro niveis: o discurso, a produco, a distribuicio e o design*, de acordo

1 O termo design, no ambito da multimodalidade, designa os préprios recursos semiéticos ou o uso desses
recursos propriamente ditos. E a combinacio de todos os modos semidticos utilizados que faz o design; a
producdo pode ser considerada como um trabalho fisico de articulagdo do texto; a organizacdo da expressao ou
do meio de execugdo do que foi elaborado, do design, um “artefato semiotico” (Kress, 2001 b: 6 )a forma como
um material é produzido para ser distribuido também interferiria na interpretacao do leitor, ou seja, na leitura
para a producdo de significado, pois assim como a producao, a interpretacdo, também pode ser considerada um
trabalho fisico que se materializa através de todos os 6rgdos sensoriais; a distribuicdo é a forma como ira ser
veiculado o produto/ peca para o mercado; é a distribuicdo literal desse produto para ser comercializado, em um
dado suporte, como por exemplo, revistas, jornais, camisetas, entre outras muitas formas de veiculagéo.
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com Kress & van Leeuwen?. E importante ressaltar que todo ato semiético
tem conteudo ideoldgico, pois expressa alguma ideia que vai se definir de
acordo com outras regras sociais que estdo por tras desse pensamento ou do
individuo comprometido com esse ato.

Tanto o Cartum, quanto as HQs possuem autoria e sdo datados, elementos
esses importantes no processo de compreensdo. Para entender esses géneros
em sua totalidade, é interessante observar a ideologia que norteia o autor e 0
contexto histérico em que foram produzidos. Contudo, essas informacdes
nem sempre sdo cogitados pelo livro didatico e precisam ser ressaltas pelo
educador.

Esses autores ressaltam a importancia de se compreender o que esta além do
verbal: as expressdes faciais, gestos, imagens faciais, muasica, sons, entre
outros modos semioticos. Segundo os autores, a imagem, ou O Seu
reconhecimento é algo especifico da cultura da qual ela advém. Dessa
forma, “a utilizagao da imagem dependera de contextos sociais especificos
ou do potencial semiotico de textos que poderdo ou ndo atingir muitos

falantes em muitos contextos culturais” (Pimenta, 2007, p.171).
3.Composicdo do corpus e critérios de analise

Aproximar a escrita escolar da ndo escolar fortalece os vinculos existentes,
dentro e fora da escola. Isso possibilita 0 desenvolvimento de um trabalho
mais eficiente e o entendimento, por parte dos alunos, do poder da leitura e
da escrita e seu uso competente na sociedade.

Entretanto, para que esses novos saberes, sejam inseridos na escola, é
preciso que os mediadores estejam plenamente conscientes da existéncia
deles e, além disso, compreendam alguns aspectos preponderantes no ensino
dos géneros multimoldais tais como: Que recursos empregam? Como eles
podem ser integrados um ao outro? Como sdo tipicamente formatados?
Quais sdo os valores e limitacbes deles? Que género utilizar para
determinado tema? Qual € a maneira mais adequada de aborda-lo? Onde e

como buscar as formas mais adequadas de interacdo? Conduzir o aluno ao

?KRESS, G. e vanLEEUWEN, T. Reading Image: the Grammar of Visual Design. Londres: Routledge, 1996.
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entendimento dessas questfes é fundamental no processo de compreensdo
dos géneros multimoldais.

Nessa perspectiva, surge por um lado, a oportunidade de interagir
escola/leitura/linguagem/sociedade, aproximando a escrita escolar da ndo
escolar, fortalecendo vinculos existentes, dentro e fora da escola; por outro
lado, possibilita aos alunos/leitores entender o poder da leitura e da escrita,
tendo ainda a motivacdo para usa-los de forma mais competente na
sociedade. Assim, surge a grande questdo: Como através da linguagem
verbal e ndo verbal o leitor/escritor da Rede publica estadual do 2° e 3° anos
pode, através da mediacdo do professor, intervir em um problema social de
jovens da mesma idade do seu bairro?

Sendo um trabalho interdisciplinar, que disciplinas contribuiriam na
elaboracdo dos temas, das atividades, dos graficos e das entrevistas? Como
poderiam ser feitas as divulgacOes finais dos textos? Quem reproduziria e
distribuiria? Onde seriam veiculados os textos? Esse tipo de abordagem se
justifica pelo valor atribuido pela sociedade a linguagem, principalmente no
que tange a leitura e quanto aos géneros escolhidos porque permitem a
participacdo efetiva do aluno na midia como leitor/escritor, cidadao ativo,
participativo de sua comunidade.

Com a mediacdo de professores de Geografia, na montagem e leitura de
graficos; Biologia, nas pesquisas, dados e orientacdes sobre os temas de
salde levantados; Sociologia, na elaboracdo de questionarios e importancia
social dos textos na comunidade e de Lingua Portuguesa, na aprendizagem e
didlogo com os géneros, bem como a sua estrutura composicional, estilo e
funcdo social, leitura/producdo, releitura e reescrita dos géneros
selecionados foi proposto um desafio aos alunos do 2° e 3° anos do Ensino
Medio da Escola Estadual Flavio dos Santos. Estes deveriam escolher um
problema social de sua comunidade relacionado aos jovens na faixa etaria
entre 14 e 18 anos e junto com os professores mediadores buscar
intervengdo para o problema através de um género multimodal (cartum e
HQ). Para tanto, deveriam responder a pergunta-problema: Como através da
Linguagem multimodal, os alunos, mediados pelos professores, poderiam

intervir nos problemas salientados? Como divulgar os trabalhos nos bairros?

Olh@res, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 396-421. Maio, 2014.

408



Ressignificacdo da pesquisa escolar: o aluno-pesquisador, investigando e promovendo reflexdo em seu meio, através de

géneros multimodais

Tal atividade foi trabalhada em trés meses. Apos a leitura de varios textos
pertinentes aos temas escolhidos e atividades pertinentes as formas
relativamente estaveis dos géneros multimodais selecionados, os alunos
elaborariam textos que materializassem as opinides levantadas do grupo
bem como suas solugdes ou possibilidades de intervencdo ao problema,
respeitando cada particularidade do género escolhido. Por um lado, foi
pedido que o0s textos trouxessem reflexdes e possibilitassem aos
interlocutores de leituras implicitas e desejo de participar ativamente do
processo de mudanca social. E como postula Fairclough (2003, p. 18)
devemos “lancar luz sobre os problemas que as pessoas enfrentam por efeito
de formas particulares da vida social e buscar recursos dos quais essas
pessoas possam se valer para superar esses problemas”.

Por outro lado, perceber que o discurso como pratica social pode e deve
intervir em situacOes opressoras e pode mudar, ou seja, podem ser mudadas,
porque sdo criagbes sociais e, como tal, sdo passiveis de serem
transformadas socialmente. Ademais, ele como sujeito social, como aluno-
pesquisador ndo se contente em apenas descrever e teorizar os problemas
sociais encontrados em sua comunidade, mas antes, como cidaddo ativo
sinta o desejo de participar ativamente dos processos de mudanca e mais
uma vez dialogando com Fairclough (2001[1992], apud Rocha, 2007), vale
salientar que a linguagem ndo é apenas uma forma de representagdo do
mundo, mas também de acdo sobre o0 mundo e sobre o outro.

Buscando respostas para as questBes deste trabalho, a luz dos fundamentos
tedricos apresentados no item anterior, foram analisados, especificamente,
dois textos multimodais. Para tanto, alguns critérios foram estabelecidos aos
alunos: 1. Que o trabalho tivesse coeréncia e coesdo; 2. Fosse relacionado
ao tema proposto; 3. Fosse uma releitura de algum género—modelo; 4.
Apresentasse a voz do grupo, autoria e uma possivel intervencdo ao
problema salientado; 5. Respeitasse a identidade e individualidade, por isso
as pesquisas seriam orientadas por InstituicGes dos bairros pesquisados; 6.
Tivesse ética nas abordagens; 7. Fosse divulgado nas mesmas InstituicGes

pesquisadas com aval destas.
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Na constituicdo do corpus, foi utilizada, como fonte documental, a colecéo
Portugués linguagens: Literatura, Producdo de Texto e Gramatica, de
William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, em sua 72 edicdo,
publicada em 2010, pela Editora Saraiva, aprovada no PNLD 2012. Mais
especificamente em seu volume 2 p.30-32. Além de dois textos multimodais
elaborados pelos alunos e veiculados em sua comunidade, além da escola.

A ideia deste trabalho surge para atender uma expectativa suscitada por uma
atividade proposta pelo livro didatico, acima mencionado, em que em sua
secdo Produzindo o texto de campanha publicitaria, o Manual Didatico
(doravante MD) solicita uma produc¢do de um cartaz publicitario. Diante da
atividade e pensando na ressignificacdo do ensino, nos propomos adequar o
contetdo programatico, no caso o género cartaz publicitario, ao contexto, a
realidade vivenciada pelos alunos.

A atividade proposta pelo MD apresenta um folheto publicitario
denunciando o Trafico Internacional de mulheres publicado pelo Ministério
da Justica com apoio das Nacdes Unidas, seguido de atividades, organizadas
em 8 questdes, que trabalham o género evidenciando a finalidade, o perfil
dos interlocutores, o tema, 0 suporte, estrutura e linguagem. O que se pode
pressupor é que antes de produzir o texto publicitario o MD orienta o
aluno/leitor em relagdo a constituicdo formal do género, bem como sua
fungdo social. Para dar continuidade & atividade, o MD apresenta, conforme

quadro a seguir algumas propostas de producéo.

Quadro 2 — Atividade proposta pelo MD

1-Individualmente ou em grupos, escreva o texto de uma das seguintes campanhas comunitarias, dirigidas
a comunidade escolar ou a comunidade do bairro onde se localiza sua escola ou, ainda ao publico geral.

e Doagdo de livros de literatura infantil e juvenil para a biblioteca da escola.
e Banco de 6culos em prol de uma entidade assistencial de seu bairro ou da cidade.
e Doacgdo de alimentos e agasalhos para uma entidade de seu bairro ou da cidade.

e Doacdo de alimentos e agasalhos para uma entidade assistencial de sua cidade ou para pessoas
vitimas de enchentes

e Brinquedos e roupas em prol de criangas carentes de uma escola de seu bairro ou da cidade.
Siga as instrugdes dadas a proposta anterior g, ainda:
a) Crie um titulo chamativo, que ressalte a intengdo da campanha.

b) Reuna imagens (fotos ou ilustragdes) ao texto, de forma que elas sirvam de apoio e chamamento aos
itens fundamentais da campanha.
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Conforme podemos verificar, apo6s trabalhar as atividades pertinentes a
constituicdo do género, o MD solicita aos alunos, em uma das questdes
propostas, que escrevam um cartaz publicitario dirigido a comunidade
escolar ou & comunidade do bairro onde se localiza sua escola, ou, ainda, ao
publico em geral, sobre uma das campanhas sugeridas.

A luz dessas consideracdes, a atividade sugerida pelo livro didatico foi
ressignificada  visando, em primeiro lugar, a interacdo
aluno/leitor/texto/contexto, com as diferentes linguagens que o cercam,
despertando-lhe o interesse pela pesquisa em si e pelo ato de pesquisar. Em
segundo lugar, aproximacao, interacdo da escrita escolar da néo escolar,
fortalecendo vinculos existentes, dentro e fora da escola. Em terceiro lugar,
0 desenvolvimento de um trabalho mais eficiente, em que os alunos
entenderdo o poder da leitura e da escrita, tendo motivagdo para usa-las de
forma mais competente na sociedade.

Inicialmente, os alunos produziram o género cartaz publicitario, conforme
proposto no MD. Contudo, ao longo do processo, optaram pela HQs e a
charge, objetivando uma interacdo maior com publico alvo. Dos 16
(dezesseis) trabalhos apresentados pelos grupos, selecionamos dois. Para
chegar a esse recorte, fizemos uma analise de todos os textos produzidos. Os
textos que nao apresentavam os critérios pré-estabelecidos, ou apresentavam
o0 seu foco de analise apenas na estrutura dissertativo-argumentativa e ndo
no género em si, foram eliminados. Os trabalhos selecionados destacam-se
por sua multimodalidade na organizacdo, contetdo tematico e funcédo social,
que atendem a diferentes interlocutores e a possibilidade que eles tém de
desenvolver capacidades que buscamos nos alunos como leitores criticos e
atores sociais.

As figuras a seguir representam as duas produgdes selecionadas. Essas
producdes objetivam chamar a atencdo dos interlocutores para um grave
problema social vivenciado pela comunidade. Tal problema tem crescido
assustadoramente entre os jovens adolescentes nos bairros e no ambiente
escolar a ponto de ser palco de pesquisa e possivel intervencdo destes. A
figura 1 apresenta o género quadrinhos e teve como tema a gravidez na

adolescéncia. Ja a figura 2, com o tema saude publica, é representada
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atraves da charge. Diante desses trabalhos surgiu outro questionamento: Da
forma como os textos foram elaborados, desenvolve-se a capacidade de o
sujeito leitor compreender o texto e perceber as opinides que sdo construidas

por meio dele?

Figura 1 — Texto produzido pelos alunos — Quadrinhos
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Figura 2 — Texto produzido pelos alunos — Cartum
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PUBLICA...

Portanto, a motivacao deste trabalho esta relacionada ao desejo de verificar
como se processa, hoje, o trabalho com a leitura de géneros multimodais em
sala de aula, e até que ponto a escola, os professores e 0 MD trabalham
numa perspectiva a incentivar a pesquisa no aluno/leitor; até que ponto esses
mediadores possibilitam ao aluno o didlogo com géneros midiaticos e

possibilitam o uso destes em seu tempo real?
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4.Andlise e resultados das atividades propostas

Algumas etapas nortearam esse trabalho. Na primeira os alunos em equipe
deveriam escolher um problema social polémico, real e atual que envolvesse
jovens entre 14 a 18 da comunidade deles. Em seguida, deveriam escolher
um género multimodal que melhor adequasse o tema. Para tanto os alunos
teriam que elaborar o trabalho a partir de uma pergunta-chave: Como
através da linguagem multimodal o aluno-leitor-pesquisador pode contribuir
criticamente e quem sabe até intervir em um problema social de sua
comunidade? Foi também orientado aos alunos que buscassem ajuda em
instituices sociais: igrejas, posto de salde e escolas. Tal medida foi tomada
para resguardar a identidade dos entrevistados.

O objetivo ndo era denunciar as pessoas e sim o problema, buscando a
possibilidade de como jovem da mesma comunidade poderia intervir no
problema. O trabalho deveria ser veiculado nas institui¢Ges visitadas. Cada
professor ficou responsavel por uma atividade: Biologia trabalhou os temas,
através de palestras, questionamentos. Geografia orientou na confec¢do dos
graficos e no levantamento estatistico a cerca de quantos jovens do bairro
estariam envolvidos no problema destacado. Sociologia orientou-os em
como abordar o problema de forma ética e como deveriam apresentar o
trabalho nas instituicBes. Lingua Portuguesa trabalhou os géneros quanto a
forma composicional, tema, estilo fungéo social.

Foi utilizada a sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly no ensino dos
géneros selecionados. A forma, os temas, a linguagem e a funcdo social do
género foram trabalhados. Para tanto foram utilizadas como fonte de analise
0s parametros de Antunes, para quem o texto deve ser analisado tanto nos
aspectos globais como nos pontuais. Foram também utilizados alguns
critérios de analise de Kress e Van Leenson, bem como Thompson e
Fairclough quanto ao tema, forma composicional e ideologia, claro que em
uma linguagem acessivel e sem nomea-los. O trabalho teve grande
repercussdo dentro e fora do ambiente escolar. Alguns alunos se

empolgaram e criaram blogs.
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O trabalho desenvolvido com os alunos demonstrou que € possivel
promover e incentivar a interacdo social via mediagdo escola x comunidade,
a fim de despertar no aluno o desejo pela pesquisa. Ressignificou a atividade
com a pesquisa, mostrando que pesquisar ¢ ir além do “recortar” e “colar”.
E, segundo Larrousse (2001, p.761) “buscar, investigar para descobrir novos
conhecimentos, recolher elementos para o estudo, inquirir.” Ademais, ¢
mostrar a importancia e poder da linguagem, quando bem utilizada para

atender as necessidades socio-comunicativas.

5.Como a analise foi realizada

Segundo Antunes (2010, p. 45), analisar pressupde “separar elementos” de
um conjunto, e, em um texto, “nada ¢ separavel totalmente”. Tudo se
imbrica, entrelaca, interdepende. Mesmo que ele permita uma analise mais
focalizada de um ou outro aspecto particular, o foco do entendimento deve
ser essa dimensdo global. Segundo a autora, nada no texto é absolutamente
particular, porque no sentido de cada unidade constitui um elo do sentido
maior expresso pelo todo. Todos os textos sdo passiveis de analise, logo
todos devem ser ensinados, independentemente do tipo, género, tamanho,
funcdo, textos verbais, ndo verbais, mistos, multimodais (imagens, charges,
historias em quadrinhos, graficos, tabelas mapas).

Analisar um texto significa considerar todos 0s recursos, tanto 0s que se
materializam linguisticamente, quanto outros responsaveis por sua
funcionalidade sociointerativa. A analise pode ocorrer atraves da
observacdo do texto como um todo, isto é, de sua dimensdo global, ou
apenas de partes especificas, de seus aspectos pontuais. Contudo, o
importante a considerar é que o texto é o ponto de chegada e o ponto de
partida, € o objeto dos estudos, das analises, das descricdes (BRASIL 1998;
CAFIERO, 2010, DELL’ISOLA, 2001; MARCUSCHI, 2001, GERALDI,
2006).

A luz dessas consideracdes e baseadas em Antunes (2010, p. 56-58) é que
propomos uma analise dos textos e das atividades de compreensdo

observando, primeiramente, a dimensédo global para, posteriormente, focar
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circulacio. E nessa perspectiva que Fowler (1991, apud PINHEIRO, 2002,
p. 277) afirma que “cada género emprega estratégias textuais especificas
geradoras de expectativas de um tipo particular de experiéncias discursivas,
de uma parte do mundo representado”.

A luz dessas consideracdes, vale salientar, nesse ensejo, que Kress e van
Leeuwen, Fairclough e Thompson apresentam categorias importantes de
analise no que tange & modalidade visual, verbal e construcdo ideoldgica
dos géneros multimodais, que valem a pena serem ressaltadas (quem sabe
em uma proxima analise).

Diante do exposto, o primeiro texto, “Gravidez na Adolescéncia”, pertence
ao género argumentativo (humoristico) opinativo, que, normalmente, serve-
se de mais de um tipo de linguagem a verbal e a visual, de maneira que uma
completa a outra, apoiando, refutando ou reforcando a outra. Além disso,
negocia tomada de posicdo, através de argumentos, para persuadir o
interlocutor. O segundo texto, “A saude Publica” consiste em um texto
explicativo, que em sua constituicdo composicional apresenta um cartum
como argumento central para demonstrar que o texto ndo se limita a
linguagem verbal, mas se estende a outras modalidades ndo verbais,
valorizando também outras expressdes como as faciais, as diagramacoes,
como igualmente significativas na constru¢cdo do texto critico capaz de

persuadir ou seduzir o interlocutor.
6.Analise na perspectiva de Antunes

Apresentamos a seguir, um quadro sob a perspectiva de Antunes (2010),
retratando a sintese dos critérios utilizados para a analise da dimensdo
global dos textos selecionados. Em fungdo de nossos dados, foi necessario
redefini-la, adequando-a em relacdo aos géneros que estamos analisando.

Na HQs, na Charge, podemos perceber o universo de referéncia do texto. As
linguagens verbal e ndo verbal trazem ao leitor a informagéo de que o texto
parte de um fato real, concreto e do cotidiano do aluno.

A unidade semantica é construida por meio da disposicdo dos quadros: trés
no primeiro; um no segundo e um no terceiro e pelo esquema de

composicdo dos proprios géneros. No primeiro texto o emprego dos
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substantivos proprios Maria, Pedro e Jodo denota a presenca de
interlocutores reais, de forma generalizada, a fim de respeitar a
individualidade destes e mostrar que o problema é social. H& também, a
preocupacdo de ressaltar que a alternancia de parceiros pode trazer
consequéncias graves e inesperadas. No segundo texto, a diferenca de idade
das personagens apresentadas e local onde estdo mostram que o descaso

com a salde publica vai da infancia a maior idade.

Quadro 3 — Andlise dimenséo global texto um e dois

Géneros Multimodais selecionados

Dimenséao Global no eixo da coeréncia.

HQs: Gravidez na Adolescéncia

Cartum: A Salde
Pablica

A) O universo da referéncia

X

B) Unidade semantica

C) Progressdo do tema

D) Proposito ou intengdo mais especifica

E) A relevancia informativa

X
X
X
X

X | X | X| X| X]| X

F) As relagBes com outros textos, o que inclui, mais especificamente,
as alusdes, as parafrases, as parddias...

G) A direcdo argumentativa assumida

H) As particularidades da superestrutura de cada género X

O emprego das reticéncias, a virgula e as interrogac¢6es, utilizados em todos
0s textos, juntamente com as caracteristicas fisicas das personagens
confirmam que o tema é real, atual e do cotidiano dos alunos. Se
observarmos as expressdes faciais, poderemos notar que os interlocutores
refletem nas posturas o que estdo vivenciando.

Além disso, essa ideia é também reforcada pela selegéo das cores utilizadas:
rosa, azul, amarelo, verde, laranja, marrom, branco e preto presentes em
todos os géneros, com algumas excecBes; em que O rosa representa
ingenuidade, romantismo e fragilidade. O amarelo simboliza a alegria,
descontracdo, vigor, juventude, poder de persuasdo. O azul retrata
seguranca, salde e harmonia e o laranja a sensacdo de sucesso, desejo de ter
algo; o preto, introspecgdo, emocdes ndo desejadas e o branco, presente
apenas no segundo texto: A salde Publica, bem pertinente simboliza paz,

verdade, calma.
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Essas cores constroem todos os quadrinhos com algumas inovagdes como a
introducdo do roxo e marrom que simbolizam mistério, imaginacéo
estabilidade (apenas para a personagem Pedro e no banco onde estdo
sentadas as pessoas, no primeiro e segundo textos). Interessante notar o
dominio das cores verde e vermelho que simbolizam paixao, forca, energia,
esperanga, equilibrio, recomeco e a introducdo do preto como alerta,
presentes nos trés textos, como consequéncia das escolhas anteriores que
leva a introspeccao, emocdes ndo desejadas, presentes nos textos 1 e 2.

O tema é situado e apresentado de forma implicita ao leitor nos dois. Ja se
percebe o teor tematico que serd abordado, da direcdo argumentativa
assumida. Além disso, como 0s enunciados presentes nos textos delimitam,
direcionam o olhar do aluno tanto para a organizacdo tematica do texto
guanto para Seus esquemas de organizagdo. Ao mesmo tempo situa o
posicionamento das autoras. Subtende-se que 0 texto segue uma progressao
tematica preocupando-se com esse encadeamento, estruturado nessa
perspectiva.

A linguagem multimodal, constituida por palavras, gestos, cores, expressoes
faciais, entre outras, utilizadas em ambos os textos, permite explorar ndo s6
a unidade semantica, como a progressdo do tema, esquema de composic¢ao e
relevancia informativa. Ademais, a disposicdo desses elementos
multimodais enfatizados pela linguagem verbal em ambos os textos,
fortalecem o teor argumentativo dos textos.

Os enunciados também j& indicam que hd argumentos: “alternancia entre
parceiros”, “a vida ndo tem prioridade” e onde eles estio no texto. O
trabalho do leitor € ir a busca desses argumentos, fazendo uma leitura de
localizacdo; mas ndo apenas localizar, deve conseguir compreendé-lo.
Compreensédo pressupde interagdo entre texto-autor-leitor. Segundo Cafiero
(2010, p.86) “Ler é atribuir sentidos. E, ao compreender o texto como um
todo coerente, o leitor pode ser capaz de refletir sobre ele, de critica-lo, de
saber como uséa-lo em sua vida”.

Para que o proposito do texto seja alcangado que é persuadir, conduzir o
leitor a uma reflexdo sobre o problema social elencado e refletir sobre a

postura utilizada, questionando e criticando torna-se necessario, entender 0s
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implicitos, as inferéncias, as vozes explicitadas pelas autoras, por meio dos
argumentos apresentados por cada um dos textos.

Além do mais, para melhor entender esses géneros multimodais
argumentativos opinativos deve-se relacionar além dos aspectos globais
destacados por Antunes (2010, p.56, 57), os diversos aspectos pontuais,
como o uso dos déiticos pessoais, espaciais e temporais e a relacdo dessas
expressdes com elementos do contexto; os efeitos de sentido (énfase,
reiteracdo, refutacdo, ambiguidade, humor, gradacéo, contraste) pretendidos
pela escolha de determinada palavra, ou por certos recursos morfossintaticos
e graficos (reticéncias, diferentes cores, tamanhos e disposi¢Oes das letras
ou figuras, expressoes faciais etc.).

Podemos ainda destacar os efeitos de sentido pretendidos pela transgressao
de qualquer um dos padrdes morfossintaticos e semanticos estabelecidos; a
ocorréncia de parafrases e suas marcas indicativas; as marcas de ironia; as
marcas do envolvimento do autor frente ao que é dito; a forma (direta ou
indireta) de como o interlocutor estd presente ou apenas suposto; as falas
que se fazem ouvir; os implicitos ou ‘vazios’ de sentido”, as marcas das
especificidades de uso da oralidade ou da escrita; o nivel de menor
formalidade da linguagem utilizada; a presenca de sinais que indicam a
distribuicdo das informacdes em itens, em pontos distintos; aspectos da
pontuacgdo, da ortografia das palavras e da apresentacdo grafica dos textos,
subordinados, sempre, a coeréncia e a relevancia; os diferentes usos e
correlagbes dos tempos e modos verbais; o nivel de maior ou menor
formalidade da linguagem utilizada; a presenca de sinais que indicam a
distribuicdo das informacdes sem itens, em pontos distintos e outras

questdes que se ponham em uma outra andlise.
Consideracdes finais

As atividades interdisciplinares permitiram, em um primeiro momento, ao
aluno a compreensdo do género como evento social real capaz de atender
suas necessidades de leitor; em um segundo momento, a apreensdo do
género como possibilidade de ler criticamente o mundo, a vida e atribuir-

Ihes novos significados.
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Ademais ao desejo de mostrar ao aluno que o texto discursivo é um modo
de acdo, uma forma em que as pessoas podem agir sobre o mundo e,
especialmente, sobre os outros Fairclough (2001). Além disso, que em todo
0 discurso ecoa vozes do passado, que criam perspectivas novas da
realidade social, permitindo uma abordagem multidimensional, (Bakhtin) e
que ele, aluno pode através de um didlogo com diferentes géneros e
diferentes temas posicionar-se como cidaddo critico, como
leitor/escritor/pesquisador, frente a problemas controversos de sua
comunidade.

A anélise mostrou, por um lado que o género multimodal é um excelente
recurso linguistico de interacdo social, de poder, pois atraves de suas
diferentes modalidades o locutor pode interagir com o seu interlocutor de
maneira real, critica e humoristica, por meio de suas imagens fortes, seus
tracos sugestivos, proporcionando vantagens, mais facilmente do que o
puramente linguistico; por conseguinte, penetram rapidamente na cognicao
social, modificando ideologias e paradigmas, como postula Maroun (2007,
p.104). Por outro lado, que é necessario que as escolas, 0 MD e o0s
professores, principais mediadores, preparem pessoas capazes de interpretar
de maneira eficiente, textos mistos, verbais e ndo verbais; pessoas que sejam
capazes de interagir com eles e por meio deles, sendo capazes de usa-los
efetivamente, para atender suas necessidades sociocomunicativas. Sendo por
um lado pesquisadores conscientes, criticos; por outro, lado produtores de
informacdes capazes de, através de dialogos, gerar outras fontes de
conhecimentos. Vale ressaltar que o interesse desse estudo nao se restringe a
construcdo de categorias, mas ao desejo de ver tais géneros serem
trabalhados como os demais, em sua forma, funcgéo e estilo, oportunizando
assim o conhecimento de novos géneros e novos saberes, além da apreensdo

de novas linguagens.
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Resumo

O artigo busca investigar a identidade
cultural de alunos de um curso de
engenharia sob a Gtica dos que podem
ser apontados com potencial elevado no
uso de softwares e internet. Explica que
a identidade cultural de um grupo trata-
se da imagem mental de como ele é
percebido pelos outros, sendo possivel
delined-la por caracteristicas comuns de
seus individuos, levantadas a partir de
questionarios  autoavaliativos.  Esse
desenho, ao destacar o que € comum,
estabelece também a ideia da diferenca.
O referencial tedrico pautou-se em
autores de estudos culturais e de
educacdo especial e na legislagdo. A
metodologia foi exploratéria e de
campo. Os resultados sugerem que o
sucesso  escolar dos ingressantes
aparenta vir do esforgo individual,
familiar e das escolas onde estudaram.
Concluiu-se  sobre o papel da
universidade quanto a prover fluéncia
tecnologica e pela pertinéncia dos
conhecimentos da educagdo especial e
estudos culturais em contribuicio
interdisciplinar.

Palavras-chave: Altas Habilidades ou
Superdotacéo em softwares;
Diversidade; Curso de Engenharia de
Producéo.
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DIVERSITY IN THE ENGINEERING COURSE IN THE
PERSPECTIVE OF SKILLED STUDENTS IN SOFTWARES

Abstract

The paper reaches to investigate the cultural identity and diversity on students in the
engineering course under the view who can be pointed out with high potential in the use
of software and internet .1t explains that cultural identity of a group is the mental frame
of them and how they are perceived for the others. It’s possible to design the common
characteristics among the individuals by the evaluation surveys. This frame points out
what is common establishes the idea of difference. The theoretical framework was based
in cultural studies and special education authors and legislation. The methodology used
for the study was exploratory and field. The results suggest that the academic success of
fresh students can come in the individual effort, family, and schools where they studied.
It’s concluded about the role of the university in providing technological fluency and
relevance of the special education knowledge for cultural studies in interdisciplinary
contribution.

Keywords: High skills or giftedness in softwares; Diversity; Production Engineering
Course.

Olh@res, Guarulhos, V. 2, n. 1, p. 422-440. Maio, 2014,

423



Cladice Nobile Diniz & Rosemeire de Araujo Rangni

Introducéo

Os estudantes que optam por estudar engenharia sdo vistos, em geral,
como individuos com conhecimentos e habilidades muito bons em
contelidos de ciéncias exatas, destacando-se em matemética. Essas
observacGes se confirmam no senso comum devido a nota minima
exigida nos exames para ingresso em cursos de engenharia, que
costuma ser maior do que em muitos outros cursos, situacdo em que as
notas em conteldos de base matematica exercem um importante
papel.

No entanto, ndo é claro se essas competéncias foram adquiridas até
essa fase da vida por uma formacéo que se voltou para esse propdsito
e muita dedicacdo, ou se € uma dotacdo especifica. Para embaralhar
qualquer conclusdo empirica, observa-se que esses estudantes ao
cursarem disciplinas de ciéncias exatas, nos primeiros anos da vida
universitaria, nem sempre se mantém com a mesma performance,
podendo apresentar insucesso repentino em disciplinas ditas “duras”;
um fator que pesa na taxa de evasdo, se ndo causal, ao menos
interveniente.

Considerando-se a evasdo, um primeiro olhar sugere ser ocasionada
por razbes de disponibilidade de tempo para o estudo devido ao
trabalho, compatibilidade do horario do curso com a do trabalho,
desencanto com a carreira relacionada ao curso e descompasso
didatico-pedagdgico do ensino proposto com a realidade do aluno.
Tendo essas questbes em pauta e ndo se dispondo de informacdes
sobre os ingressantes do Curso de Engenharia de Producdo em
quantidade suficiente para subsidiar a acdo docente desejada, propds-
se uma pesquisa socioeconémica e cultural para levantar a identidade
cultural do grupo e sua diversidade, especialmente, quanto aqueles
seus componentes que podem ser apontados com indicadores de altas

habilidades ou superdotacdo®, especificamente, no uso de softwares de

'Denominacéo oficial da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996), alterada pela
Leil2.796 (BRASIL, 2013).
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computacdo pessoal e internet. Para tanto, com esses indicadores,
busca-se facilitar o atendimento educacional especializado e alinhar o
curso em questdo ao Decreto No 7.611, de 17 de novembro de 2011
(BRASIL, 2011).

A motivacdo em fazer na pesquisa corte especifico em altas
habilidades ou superdotacdo foi pela hipGtese de ingressantes com
essa condicdo, devido as consideragdes inicialmente apresentadas.
Devido ao amplo leque de disciplinas da area de exatas e tecnologia,
escolheu-se pesquisar as habilidades no uso de software, por serem
ndo somente da &rea de conhecimento abordada, mas, também, sua
aquisicdo implicar em atitudes de autonomia, curiosidade e
persisténcia, que sdo caracteristicas muitas vezes de pessoas com altas
habilidades ou superdotacdo de acordo com Alencar e Fleith (2001),
Sabatella (2005), Guenther (2011), Freitas e Pérez (2012), entre
outros.

Quanto ao recurso adotado, o da identidade cultural, é utilizado nos
estudos culturais para se conhecer um determinado grupo a partir do
levantamento de signos que constituem a imagem mental com que se
identifica o coletivo focalizado (BHABBA, 1998; SAHLINS, 2007;
WOODWARD, 2009).

Os estudos de multiculturalidade e diversidade sdo importantes porque
tornam possivel se destacar subgrupos com questdes a serem social e
culturalmente resolvidas, como as de ser provido ou nédo de suficientes
habilidades tecnocomputacionais para o éxito profissional. Também,
aqueles decorrentes de caracteristicas culturalmente depreciadas e cujo
subgrupo é tratado de forma que se mascaram ou atenuam as situagdes
de desfavorecimento, como sdo os de género e com deficiéncias e/ou

altas habilidades ou superdotacéo.
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Objetivos

Geral
Apresentar os resultados de uma investigacdo de identidade cultural e
diversidade aplicada a ingressantes de um curso de Engenharia de
Producdo, apontando possiveis alunos com altas habilidades ou

superdotacdo no uso de softwares e internet.

Especificos
Analisar dados socioecondmicos e culturais dos alunos, coletados de
forma quantitativa, por meio do software livre de andlise estatistica e
probabilistica (PSPP), distribuido por Boaventura (2011).

Metodologia

A metodologia adotada na pesquisa se deu por meio de pesquisas
exploratorias para levantamento da identidade cultural dos estudantes
do primeiro periodo do Curso de Engenharia de Producdo e de sua
diversidade. Contou-se com pesquisa de campo apoiada em
questionario semiestruturado que operacionalizou 136 variaveis em
dez topicos para coletar dados socioecondmicos e culturais dos
participantes.

Os dados coletados no questionario foram tratados quantitativamente,
por meio do software livre de analise estatistica e probabilistica
(PSPP), distribuido por Boaventura (2011).

Também como pesquisa documental empregada, foram investigados
os histéricos escolares dos participantes.

Os alunos investigados sdo o0s ingressantes das quatro primeiras
turmas semestrais, de 2010 e 2011, que somam um total de 78
individuos do Curso de Engenharia de Produgdo da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro. E um curso gratuito, em periodo
vespertino-noturno e que prevé o ingresso pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) para formar turmas semestrais de até 25

alunos. N&o houve ingresso por cotas no periodo investigado.
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1.1dentidade de grupo e multiculturalidade

A identidade cultural de um individuo ou grupo, também denominada
simplesmente identidade, € um objeto somente tedrico e conceitual,
afirma Bhabba (1998). O mencionado autor explica que se refere a
imagem gerada na mente dos que tecem ponderagdes a seu respeito.
Essa imagem forma-se marcando mentalmente para o sujeito quais sdo
suas diferencas em relacdo aos outros, gerando um conjunto que lhe é
representativo.

Segundo explicacdo creditada por Woodward (2009), a antropologa
Mary Douglas, essa ordenacdo seletiva da realidade pelas estruturas
cognitivas é mediada pela cultura. Ao se destacar e posicionar as
diferencas percebidas nas coisas e pessoas produzem-se Seus
significados, com isso, ocasiona a reproducdo das relacbes sociais.
Esse mecanismo, segundo Sahlins (2007), torna cultural o ato de
perceber algo e atribuir significados, levando os sentidos a distinguir
algumas diferengas reais e ndo a outras; ao implementar-se ou ndo no
cérebro o que a cultura oferece.

Essa proposicao, para Woodward (2009), que cita Hall (1997), é
fundamentada na ideia de Emile Durkheim de que cada grupo tem sua
vida social organizada e ordenada pelos sistemas de classificacdo de
sua cultura, os quais agem a partir das falas e rituais, com cada coisa
ou pessoa ganhando seu sentido no grupo pela linguagem, que as
posiciona em relacdo as demais.

Contudo, Bauman (1999) assinala que nestes tempos p6s-modernos
ocorrem subgrupos, de tal maneira que a variabilidade cultural gerada
cria resisténcias a uma rigidez classificatoria, o que faz o poder da
classificagdo passar a ter limites pela impossibilidade de se classificar,
fragmentar e nomear as coisas sem ambivaléncias e/ou ambiguidades.
Como consequéncia, os sistemas de poder gerados na cultura

hegemonica ficam enfraquecidos.
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Uma consideracdo semelhante também se encontra em Canclini
(2009), que pontua que as identidades se veem em remodelacdes
constantes no que tange aos seus modos de ser e as suas relacdes
sociais. Por elas serem apresentadas a outros modos de vida e
condicionantes acabam levando-as a negociarem e confrontarem o
poder por diferentes sistemas socioculturais gerando a
multiculturalidade, devido a necessidade dos individuos de diferentes
culturas conviverem bem.

A multiculturalidade é um tema-padrdo que esta presente em todos 0s
ambientes, até mesmo naqueles que estimulam fortemente uma
identidade hegemonica e, segundo Canclini (2009), Jullien (2009),
Woodward (2009), Eagleton (2010), as questdes a ela relacionadas
sobressaem nos estudos culturais.

Bhabba (1998), Wallerstein (2006), Sahlins (2007) e Eagleton (2010)
assinalam que os estudos culturais compfem uma area do
conhecimento e que pesquisam os individuos que integram o grupo,
inclusive as suas percepcdes sobre assuntos criticos, pressionam a
sociedade atual, impactam culturalmente o coletivo exigindo
posicionamento, de forma tal que se destacam como temas-padrdes
nas agendas politicas e na midia, razdo pela qual recebem a
denominacéo de agendas.

A metodologia dessa area, para tracar a identidade cultural e a
multiculturalidade, parte  dos  posicionamentos individuais
manifestados sobre questbes de agenda. Isso busca levantar pontos
identificadores que reflitam posicdes coletivas para posicionar 0 grupo
e destacar a sua concepcdo de vida social entre as diferentes e
conflitantes concepcdes de vidas sociais que se observa existir, fato
que propicia a Moreira e Silva (1995, p. 27) o comentario de que a
cultura “é aquilo pelo qual se luta, e ndo aquilo que recebemos”.

Entre as agendas atuais, destacam-se:

a) A informatizacdo do mundo, pressionando por muitas habilidades
em tecnologia da informacdo (SASSEN, 2007), a ponto de requerer o
reconhecimento como tecnologicamente alfabetizado, segundo Diniz

(2007), como também, ser conhecedor de softwares de processamento
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de texto, apresentacdo e navegacdo na internet e ser habil em planilhas

e banco de dados;

b) A ascensdo da classe media e a da urbanizacdo, destacado por
Wallerstein  (2006), que traz questbes de renda e habitos de
entretenimento e lazer, entre outros; e

c) A diversidade cultural, que, conforme explica Lopes (2007), surge
devido a caracteristicas corporais, como género ou ter uma deficiéncia
ou destacar-se com potencialidades acima da média em algum campo,

nomeados com altas habilidades ou superdotacéo.

2.Reducdo da multiculturalidade a diversidade

Os grupos que compdem a multiculturalidade do tecido social tém as
diferengas entre seus componentes articuladas por meio de identidades
culturais especificas, o que leva a se fragmentarem em subgrupos.

As diferencas sdo ocasionadas por fatores e podem ser classificadas de
acordo com sua origem, como individuais, do grupo e do contexto, de
acordo com Gutierrez; Maz (2004). As mencionadas autoras citam o
modelo de pesquisa proposto por Alvarez; Bisquerra (1996), no qual
as diferencas étnicas, de género e socioculturais no grupo sao
explicadas por elementos do contexto escolar, familiar e social e por
diferencas individuais. Sugerem que estas, por sua vez, sao
ocasionadas por etapas individuais de desenvolvimento,
conhecimentos prévios, motivacdes, interesses, expectativas, estilos de
aprendizagem e processos cognitivos especificos, sendo influenciadas
pelo inter-relacionamento no grupo.

Com relacdo a construcao de grupos fixos e preferenciais em salas de
aula, Melo (2002, p. 72) analisando fendmenos de subjetividade, tece
consideragdes sobre a formagdo de ‘“panelinha”, ou “panela”,
definindo-as como sendo um “grupo de pessoas que se escolhem
mutua e consistentemente numa sala de aula”. A mesma autora
também destaca que apesar de ser considerado um fato normal e

corriqueiro, a formagao desses subgrupos é uma situacdo problematica

Olh@res, Guarulhos, V. 2, n. 1, p. 422-440. Maio, 2014,

429



Cladice Nobile Diniz & Rosemeire de Araujo Rangni

devido ao afastamento ou desconhecimento que é gerado entre 0s
participantes de um subgrupo. Com respeito aos demais integrantes da
classe, eles encontram um contraponto na necessidade de atender o
sentimento de pertinéncia a um subgrupo, evitando-se o risco de

sobrar, isto é, de ndo ser escolhido, de ser desprezado e (ou) desprezar.

Se a formacdo dos subgrupos eletivos é probleméatica e merece
atencdo a de subgrupos compulsorios ndo tém como deixar de ser,
como é o caso daqueles formados por diferencas com marcas
corporais. As diferengas quando podem ser detectadas por marcas
corporais, que distingam os subgrupos que elas determinam, originam
a diversidade cultural do grupo, o que é uma reducdo do conceito de
multiculturalidade. Nos casos de subgrupos por diversidade cultural -
por marcas corporais -, a circunstancia ndo sé de sua formagao, mas
de toda a sua existéncia, pode ser critica e levar os seus sujeitos a
franco desfavorecimento (LOPES, 2007).

Omote (2010) alerta que nos casos de diversidade por deficiéncia e/ou
altas habilidades ou superdotacdo o aspecto funcional da diferenca é
considerado como categoria social, com atributos, comportamentos e

afiliacdo grupal os quais visam a adaptabilidade.

3.Reconhecimento de casos e incluséao

No Brasil, como nos outros paises signatarios da Declaracdo de
Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, da Organizacdo das Nacgoes
Unidas, em 1994, todos os individuos devem estar integrados em
sistemas educacionais nacionais regulares, inclusive aqueles que por
condicdes fisicas e/ou psiquica requerem atendimento especial,
conjunto esse que abrange as pessoas que apresentam potencialidades
elevadas — os denominados com altas habilidades ou superdotacéo.

A definicdo do que seja o aluno nessas condi¢es encontra-se no

documento Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da

Olh@res, Guarulhos, V. 2, n. 1, p. 422-440. Maio, 2014,

430



Diversidade em curso de Engenharia na perspectiva de estudantes com habilidades no uso de softwares

Educacdo Inclusiva, da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do
Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2008) que informa:

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado
em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande
criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas
de seu interesse (BRASIL, 2008, p.9). Grifo nosso.

Essa definicdo implica em haver comprovacao objetiva e l6gica de sua
ocorréncia para que se possa dar como “demonstrado”, o que torna
circunscrito a esfera do que € comprovado por demonstragcdo. A
necessidade da comprovacdo € um aspecto comum entre indicadores
de potencialidade elevada e de deficiéncia, situacdes que podem
ocorrer em qualquer individuo.

Tentando explicar a ocorréncia das altas habilidades ou superdotacéo,
Guenther (2000) explicita sobre as faces dos talentos humanos quando
0s caracteriza como permanentes, isto é, ocorréncias de talentos que
surgem a cada geracdo, de forma inesgotavel. Pontua tambeém, a
caracteristica da diversidade, explicando que ndo ha como prever que
talentos venham a surgir ou florescer.

Sob a ética da imprevisibilidade do surgimento dos talentos humanos

a mesma autora (2006) pontua sobre 0 acaso:

A forca do acaso buscou identificar origens de sucesso. Como afirma
Atkinson, os dois grandes determinantes de quase tudo na vida séo frutos de
acaso: a carga genética com se se nasce e 0 meio em que se é criado. Por ser
ao acaso, em principio ndo ha aqui espago para se exercer qualquer
influéncia, pois, ao que se sabe, ao nivel das pessoas, nada se pode fazer para
controlar a for¢a e dire¢do do acaso (GUENTHER, 2006, p. 25).

Mesmo com a perspectiva do acaso, hd porcentagens consideradas
entre os estudiosos para o fendmeno das altas habilidades ou
superdotacdo na populacdo em geral como: 10% para Gagné e 15 a
20% para Renzulli (RANGNI, 2012).
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E importante assinalar, que o nimero de pessoas com deficiéncia estdo
mais ou menos pareado as porcentagens assinaladas anteriormente, as
altas habilidades ou superdotacéo, levando a inferir que o fendbmeno,
tanto das altas habilidades ou superdotacdo como da deficiéncia nos
individuos, podem vistas em comum, se forem olhadas pelo prisma da
diferenca.

No ambito educacional, tanto as deficiéncias quanto as altas
habilidades ou superdotacdo sdo contempladas como publico atendido
pela educacdo especial; em todos os niveis de ensino (BRASIL, 2011).
Portanto, os estudantes do ensino superior que sejam identificados
nesses grupos devem receber atendimento especializado.

Deve-se colocar para reflexdo e discussdo, que os alunos com altas
habilidades ou superdotacdo nem sempre apresentam facilidade e
agilidade em aprender, se analisarmos pelo viés intelectual. O que
dizer daqueles alunos com fracasso escolar e que se destacam em
outras areas de dominio de capacidade? Lembramos que as areas
contempladas sdo seis quais sejam: inteligéncia geral, académica,
criatividade, artistica, lideranca e psicomotricidade (BRASIL, 2008).
N&o se pode esquecer, que os individuos podem apresentar uma area
com limitacdo, mas se destacarem em outra ou outras, pela propria
defini¢do orientada no mesmo documento anteriormente ‘“potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas” (BRASIL, 2008, p.9) (grifo nosso).

Sobre o atendimento das altas habilidades ou superdotacdo no ensino
superior, ha necessidade de identificacdo, a fim de melhor atendé-los,
conforme orienta Virgolim (2007, p. 15): “Os educadores que querem
ajudar os jovens a obterem éxito no mundo atual devem estimular
certos aspectos de sua personalidade que os permitam expandir seus
talentos e aplica-los em algum campo do conhecimento e da cultura”.
O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é um servico de
educacao especial organizado para apoiar os alunos com deficiéncia,
com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades
ou superdotacdo, os quais sdo definidos pela Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva, da
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Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, 2008) como publico alvo

da educacao especial.

Na literatura pertinente & Educagdo Especial, hd muitos estudos de
pesquisa-acdo, pesquisas participantes e pesquisas aplicadas a casos,
ndo raro envolvendo a metodologia de pesquisa fenomenoldgica,
talvez devido a haver mais casos de intervencGes individualizadas
sendo oferecidos para estudo, o que leva a impulsionar o surgimento
de métodos e recursos que os apoiem. Villarraga, Martinez e
Benavides (2004) citando Monks e Mason (2000) informam haver
classificado mais de 100 construtos, cada um baseado em defini¢do
especifica para as altas habilidades ou superdotacdo, destacando-se 0s
resultados e realizagdes.

Guenther (2000), Virgolim (2007), Chagas (2009), Delou (2010)
apresentam instrumentos para operacionalizar a identificacdo. Esta,
para Bates e Munday (2007), pode ser feita por observacdo direta dos
professores e por conversas sobre o assunto, entre si e com 0S
estudantes, valendo-se de mecanismos para dar objetividade a
constatagdo individual.

Delou (2010) e Freitas e Pérez (2012) propdem a identificacdo em
duas fases, uma prévia, de triagem dos que se destacam em
autonomeacdo e nomeacdo por colegas, e outra, da identificacdo
propriamente dita, por profissional especializado. Freitas e Pérez
(2012) alertam que é possivel haver mascaramento nas respostas de
questionarios de triagem, por razdes de autoestima ou autoconfianca.
Uma consideragdo importante quanto a caracteristicas de pessoas com
altas habilidades ou superdotacdo é assinalada por Freitas e Pérez
(2012), sobre a leitura precoce e o elevado volume de leitura, com a
média de 25 livros lidos fora dos exigidos pela escola, sendo 7 por
ano. As referidas autoras informam, ainda, que em estudo sobre
moralidade as acGes de participantes com potencial superior foram

regidas por valores éticos e morais.
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4.Resultados

Com o uso do software PSPP levantou-se sinais de precocidade na
aprendizagem, de desempenho superior em habilidades
tecnocomputacionais, de autonomia, pro-atividade, ética e de
aprendizagem diferenciada, tendo em conta as suas vivéncias e
opinides.

A pesquisa documental mostrou que, o curso ndo teve caso de alunos
com deficiéncia ou altas habilidades ou superdotacdo notificados ao
Censo Escolar no periodo.

Selecionaram-se, dos resultados da pesquisa de campo, alguns
representativos das vivéncias dos ingressantes do curso, apresentando
um quadro de alunos composto em grande maioria (57,7%), por
jovens entre 18 e 21 anos, do género masculino (73,08%). Ha poucos
menores de 18 anos (8,97%), sendo que o0 mais jovem tinha 16 anos.

O local de residéncia de grande parte da turma € a cidade do Rio de
Janeiro e a maioria (64,10%) habita com os pais. Quanto a instrucdo
dos pais, todos sdo alfabetizados, sendo que 82,06% dos pais e
85,90% das maes tém o ensino médio completo e 24,36%, tanto de
pais como de mdes sdo formados no ensino superior.

Nesse panorama, € de se esperar uma situacdo financeira razoavel para
a maioria, o que se verifica observando que 65,28% declararam renda
familiar acima de R$3.500,00, sendo que mais de um quarto deles
(26,39%), tém-na superior a R$7.000,00. E um contexto que leva a
ndo surpreender com a quantidade dos que viajaram ao exterior, que
também é maioria (53,85%) e de 76,91% deles terem cursado o ensino
fundamental e médio em escolas privadas. Ainda assim, encontra-se
30,56% com renda familiar entre R$1.500,00 e R$ 3.500,00; e outros
4,17% com a familia recebendo entre R$1.001,00 e R$1.500,00. Esses
valores evidenciam estudantes que superam dificuldades econdmicas
para chegar a universidade.

De suas formacdes culturais, a metade (50%) dos alunos sabe outra
lingua além da inglesa, idioma que a ampla maioria (90,48%) afirma

ler de razoavel a bem. Eles apresentam bons valores também, como se
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pode inferir com o fato de que 85,90% deles afirmarem tender a
concordar, ou concordarem totalmente, que o plagio de textos da

internet ndo é ético.

Considerando-se os habitos de leitura, enquanto o mais frequente dado
foi o de ndo ter lido nenhum (23,08%) e quase metade (43,58%) ter
lido até trés livros ndo escolares, um (1,35%) aluno se destacou, tendo
lido 50.

Os respondentes percebem a informatizacdo do mundo como fato
significativo e todos tém computadores com conexdo com a internet.
Quanto a tecnologia da informacdo, a grande maioria (71,79%) tende
a concordar, ou concorda totalmente que é importante para a carreira
aprendé-la. E, também, 89,75% assinalam que irdo precisar de mais
conhecimentos sobre ela do que tinham ao ingressar na faculdade,
além do que, 84,62% mencionam que ha necessidade de ser pro-ativo
e independente para aprender novas tecnologias.

A maioria (59,74%) teve como local de aprendizagem de grande parte
dos softwares a propria casa, onde entre os cinco e 10 anos, 32,0%
deles aprenderam a usar o computador, idades nas quais ndo se pode
creditar como sinal de precocidade na aprendizagem tecnologica,
tendo-se em conta o0 uso que dao ao computador. Diariamente, 70,51%
usam a internet, ndo tanto para jogos, que é atividade de somente
18,01% deles, porém, uma boa parte (76,92%) utiliza-a para acessar
redes sociais diariamente e/ou varias vezes por semana. Usam-na
também, varias vezes por semana, quando ndo é diariamente, para
acessarem grupos de discussao (41,03%) e chats (33,33%). Essas sdo
atividades em que a tecnologia é utilizada em ac¢des de uso quase
sempre intuitivo.

Apenas 37,18% tendem a concordar em estarem melhores
posicionados que os colegas em tecnologia da informacdo (TI) e
apenas um (1,28%) se considera melhor, o que é uma informacéo
significativa, a partir do fato que essa percep¢do refere-se a um
posicionamento em relacdo aos colegas do ensino médio, pois ao

ingressar ndo conhece as condi¢des dos colegas ingressantes.
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Dessa forma, se a grande maioria ndo se percebeu com
posicionamento destacado em relacdo a seus colegas quanto as
habilidades em TI, que € uma tecnologia acessivel a maioria, ndo é
despropositado afirmar que a escolha da carreira tecnoldgica nao se
deve ao fato de se perceberem com facilidade ou potencial elevado
para tecnologia. Talvez esse seja 0 motivo de menos de um quarto
(24,26%) avaliarem o préprio desempenho como muito bom e, para
uma parcela ainda menor (15,38%), se sentirem muito bem preparados
para a futura profisséo.

A maioria (53,85%) também considera que a iniciativa de aprender
novas tecnologias deve partir dos professores, 0o que sugere ter
autonomia na busca de conhecimentos; ainda em consolidacéo e para
isso confiam na instituicéo.

Considerando-se esses dados, na diversidade destacada pela triagem
para altas habilidades ou superdotacdo, tem-se um caso, a do leitor
que se mostrou voraz naquele contexto e que significativamente foi o
que se percebia no uso da Tl como sempre melhor posicionado que 0s

colegas.

Consideracdes Finais

A identidade cultural de um individuo ou de um grupo trata-se da
imagem mental de como ele € percebido pelos outros. Esse “retrato” ¢
obtido a partir signos que os caracterizam e € conhecido por
identidade cultural. Da 6tica das altas habilidades ou superdotacdo em
softwares de computagdo pessoal e internet, é possivel levantar
caracteristicas significativas que compdem esse “retrato” a partir de
tratamento de dados coletados por questionarios de percepcao cultural,
isto é, a moldada pela Cultura.

Quanto a identidade cultural de um grupo, pressup8e-se a ocorréncia
de caracteristicas comuns entre 0s seus individuos que delineiam a sua
imagem. Esse desenho ao destacar o que é comum, estabelece também

a ideia da diferenca.
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A investigacdo da identidade cultural de ingressantes do curso de
engenharia de producdo estudado apresentou como resultado um caso
para triagem de potencialidade elevada, ou seja, um estudante entre 78
pesquisados, o que demonstra um indicio que o questionario utilizado
nesse tipo de pesquisa pode ser visto como um instrumento para
coletar percepgcbes do desempenho elevado - altas habilidades ou
superdotacao.

A possibilidade de indicacdo de grupos, no caso estudantes de
engenharia de producdo, pode instrumentalizar o atendimento
especializado previsto nos dispositivos legais e levar a cabo melhores
condicdes educacionais.

Esse uso do questiondrio de percepgdo para investigar indicios de
desempenho elevado - altas habilidades ou superdotacdo — permitira o
estudo de casos de grupos populacionais para os quais tenham sido
aplicados questionarios autoavaliativos, que, por sinal, sdo
instrumentos utilizados para estudos desde a década de sessenta do
século passado.

Observa-se na busca de indicadores de altas habilidades ou
superdotacdo pontos a melhorar no questiondrio de levantamento
socioecondmico-cultural utilizado na investigacdo. Desta forma,
concluiu-se a pertinéncia de conhecimentos nas duas areas, de
Educacdo Especial e de Estudos Culturais, antevendo a possibilidade

de maiores contribui¢des interdisciplinares.
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Resumo

O Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE) foi criado em 1997 com
0 objetivo de democratizar 0 acesso ao
livro e incentivar a leitura. Em 2006, o
programa passou a selecionar obras em
quadrinhos, o que, segundo Vergueiro e
Ramos (2009), é um reflexo do uso de
tiras, charges e cartuns em provas,
vestibulares e em livros didaticos, e a
insercdo da necessidade de se trabalhar
géneros ndo-verbais nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). E, para
0s pesquisadores, ha uma preferéncia
nos editais por obras em quadrinhos de
adaptacoes literarias, todavia quais sdo
0s beneficios e os maleficios dessa
preferéncia, e principalmente de
selecdo? E 0 que nos propomos a
discutir e a tentar responder ao longo
deste artigo, com enfoque no trabalho
em sala de aula.

Palavras-chaves: PNBE; Quadrinhos;
Adaptac0es literarias.
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THE LITERARY ADAPTATIONS IN
COMIC BOOKS SELECTED BY PNBE:
SOLUTIONS AND PROBLEMS IN
CLASSROOM

Abstract

The Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)
created in 1997, was developed to guarantee the access to
books and to stimulate the reading. In 2006, the program
started selecting works in comic books, according
Vergueiro and Ramos (2009), this inclusion is the
reflection of the use of the comic strips, caricatures and
cartoons in tests, entrance exams and textbook and the
insertion of the necessity to work with non-verbal genres,
specifically comics, in Parametros Curriculares Nacionais
(PCN).And for researchers, there is a preference in bids
for comic masterpieces of literary adaptations, but what
are the benefits and harms of this preference, and
principally of this selection? It is what we propose to
discuss in and try to answer throughout this article,
focusing on work in the classroom

Key words: PNBE; Comic books; Literary adaptations.
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Introducéo®

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso foi criado? o PNBE
(Programa Nacional Biblioteca da Escola) com o objetivo de
democratizar e garantir o acesso ao livro, desta forma incentivar a
leitura. A partir de 1998 todos os anos o0 MEC (Ministério da
Educacdo) compra e distribui obras para as escolas publicas do pais
que atendam aos requisitos, a) se a escola estd cadastrada no censo
escolar realizado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), b) se ela se enquadra no
nivel atendido® e c) a quantidade de alunos matriculados na escola.

Em 2006, segundo Vergueiro e Ramos (2009), as historias em
quadrinhos sdo inseridas no programa, destinadas a todos os niveis
com selecdo em todos os anos desde entdo. Para os pesquisadores, ha
uma preferéncia por quadrinhos de adaptacdes literarias, transmitindo
a ideia de que o governo entende os quadrinhos como facilitadores de
leitura da obra adaptada.

Devido a isso, nossa pesquisa buscou verificar quantas e quais foram
as obras de HQ (Histéria em Quadrinho) de adaptacGes literarias
selecionadas pelo programa de 2006 a 2012. Também realizou-se uma
analise dos dados encontrados, apontando possiveis solucdes para o
uso dessas obras em sala de aula e quais seriam o0s problemas a serem
enfrentados. Além de discutir sobre as vantagens e desvantagens desta

preferéncia e de selegdo.
1.0 PNBE

De acordo com Fernandes (2007), a partir de programas, congressos,
movimentos e campanhas de incentivo a leitura houve um aumento
consideravel de producdo e circulagdo de obras, transformando o

Brasil no 8° mercado editorial do mundo, sendo o governo federal o

! Graduada em Letras pela Universidade Federal de Sao Paulo. Aluna Especial do Programa de P6s-
Graduagdo em Educacdo na mesma universidade.
20 programa foi criado em 1997.

% A cada ano troca-se o nivel escolar, em um ano atendem-se os anos iniciais do Ensino Fundamental,
Educacdo Infantil e ao EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), noutro os anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio.
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principal comprador, por causa das politicas publicas de distribuicdo

de livros didaticos e paradidaticos.

Atualmente, o PNBE, através do FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo), é o principal comprador de livros
paradidaticos no mercado editorial brasileiro. Segundo Paiva (2012), o
programa foi criado em 1997 com o objetivo de democratizar e
permitir o acesso as obras de literatura e incentivar a leitura.
Destinado as escolas publicas brasileiras de Educacdo Basica
(Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Médio) e em 2000 foram
destinados materiais didatico pedagdgico ao EJA (Educacéo de Jovens
e Adultos) e desde 2003 sdo distribuidas obras para este nivel de
ensino.

Para a pesquisadora, além da compra do acervo se faz necessaria uma
politica publica que viabilize a circulacdo das obras, visto que, como
apontado por Montuani (2012), em pesquisa realizada em Belo
Horizonte, na rede municipal de ensino, hd escolas em que 0s
funcionarios ndo sabiam sobre a existéncia do o acervo, casos em que
estavam em processo de catalogacdo e até que estavam em caixas.
Contudo, é necessario ressaltar a importancia da distribuicdo dos
acervos devido ao historico do nosso pais em relacdo ao numero de
leitores, pois, a partir do PNBE e outras politicas publicas que foram
desenvolvidas ao longo dos anos, democratizou-se 0 acesso ao livro.
E, se levarmos em consideracdo as condi¢cdes socioecondmicas e 0
historico de analfabetismo em nosso pais entenderemos sua aplicagao.
Fernandes (2007) considera ndo ser possivel dissociar o acesso ao
livro as condigfes financeiras do cidaddo ao analisar os dados da

Camara Brasileira do Livro de 2001.

As estatisticas indicam que o mercado comprador de livros representa 20%
da populagdo brasileira alfabetizada com 14 anos ou mais (CAMARA
BRASILEIRA DO LIVRO, 2001, p. 20). Dessa pequena parcela de
compradores, 60% tém mais de 30anos, 53% sdo moradores da Regido
Sudeste e mais da metade sdo de cidades grandes e metrépoles (Ibid., p. 26).
Os maiores indices de leitura e compra de livros encontram-se nos estados de
renda mais elevada: classe A e com instrugdo superior. Ou seja, 1% da
populagdo possui 22% dos livros, revelando que a posse de livros "apresenta
dindmica idéntica a distribui¢do de renda no pais, onde poucos tém muito e
muitos tém pouco" (lbid., p. 36). (FERNANDES: 2007, p. 18-19)
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Desta forma, mesmo com a dificuldade em fazer com que os livros
circulem nas escolas e fora dela, o PNBE, no primeiro momento e
quando de fato sdo disponibilizados nas escolas, garante e permite o
acesso ao livro, agora sdao necessarias politicas de formacéo de leitores
e mediadores, visto que, como define Kalman (2004), a
disponibilidade ndo garante o acesso, pois disponibilidade denota a
presenca fisica do material, a garantia de infraestrutura, enquanto que
acesso refere-se as oportunidades existentes de praticas do uso da

lingua escrita a partir da leitura ou da escrita.

2.0 processo de selecéo

Segundo Paiva (2012), para a selecdo do acervo do programa, 0
CEALE (Centro de Alfabetizago, Leitura e Escrita) da Universidade
Federal de Minas Gerais, responsavel pela selecéo, utiliza os seguintes
critérios: qualidade do texto, adequacdo tematica e projeto gréfico.
Antes, porém, todos os livros inscritos passam por uma triagem feita
pelo Instituto de Pesquisas Tecnologicas (IPT). No proprio CEALE
sdo excluidas as producfes que ndo atendam ao edital: "quanto a
estrutura editorial e as especificacfes técnicas minimas como formato,
capa, miolo, acabamento, além de obras de cunho explicitamente
moralizantes e didatizantes - sdo automaticamente excluidas.” (op. cit.,
2012, p. 25).

Para atender aos critérios qualidade do texto, adequacgdo tematica e
projeto gréfico sdo avaliados os seguintes pontos: 1° as condigdes de
leitura, verifica a qualidade da impressdo, se 0 espacamento entre as
linhas sdo adequados e o tipo de fonte utilizada; 2° a qualidade da
interagdo com o leitor, consiste em constatar se a obra apresenta
questdes referentes a diversidade em contextos sociais, culturais e
historicos e se amplia a expectativa e perspectiva juvenis a partir da
producdo. E também se hd uma possibilidade de incitar novas leituras;
3° a qualidade textual, se ha coesdo, coeréncia e consisténcia e se ha
exploracdo de recursos linguisticos e expressivos; 4° projeto grafico,

avaliado em relagdo ao formato, tamanho, capa, contracapa e em obras
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que ha a relacdo texto-imagem, verifica-se a relacdo e a qualidade de
interacdo quando ha.
Abaixo temos uma tabela com os dados referentes aos nimeros de

livros inscritos pelas editoras e a quantidade de selecionados.

2006 2008 2009 2010 2011 2012 Total
Livros Inscritos 1718 | 1.735 | 2.085 2514 1.612 2.303 11.967
Livros Selecionados 225 153 593 250 300 250 1.771

Tabela 1- Nameros referentes a aquisicio de obras entre 2006 e 2012°

A obra de Paiva (2012) ndo apresenta dados referentes as editoras,
entretanto acreditamos ser um numero baixo devido ao nimero de
obras selecionadas e por ter editoras que podem participar com a
inscricdo de diferentes selos®. Isso ocorre porque ha um limite de
livros® que cada editora pode inscrever, desta forma, editoras com
pequeno acervo completam o limite ou em muitos casos faltam obras,
enquanto que para as grandes editoras é insuficiente. Assim para
poder inscrever mais obras, a inscri¢do ocorre por selos, 0 que acarreta
numa vantagem na "disputa”, fazendo com que se concentre a grande
parcela do acervo do programa em poucas editoras, na maioria dos
casos de grandes editoras com diferentes selos.

A seguir temos os dados referentes a compra e a distribuicdo das obras
do PNBE de 2006 a 2012.

Alunos Escolas
Ano Beneficiados Atendidas Quantidade de Livros Valor
2006 13.504.906 46.700 7.233.075 R$ 46.509.183,56
2008’ 29.284.279 229.889 8.601.932 R$ 65.283.759,50
2009 20.189.550 66.935 10.389.271 R$ 74.447.584,30

* Dados extraidos de PAIVA, Aparecida (org). Literatura Fora da Caixa: O PNBE na escola —
Distribuicéo, Circulacdo e Leitura. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2012, p. 26.

® Uma editora pode ter varios selos, isto é, ela cria uma "marca” dentro de sua prépria empresa que, em
geral, publica obras de determinado assunto ou para determinado publico. Ex. Editora; Companhia das
Letras; Selos: Companhia das Letrinhas, Quadrinhos na Companhia etc.

® Cada editor pode inscrever 15 obras.

" N#o ha dados referentes a 2007, pois até 2006 a nomenclatura era referente ao ano de aquisic&o e passou
a ser de distribuicdo. Assim o ano de 2008 ¢é da distribuicdo e a aquisicdo foi feita em 2007, sendo desta

forma até hoje.
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2010 24.723.464 248.817 10.660.701 R$ 48.766.695,45
2011 20.092.968 69.003 5.585.414 R$ 70.812.088,00
2012 22.305.401 240.201 10.485.353 R$ 81.437.946,11
Total 130.100.558 901.545 52.955.746 R$ 387.257.257,92

Tabela 2 - NGmeros relativos a compra e distribuicdo do PNBE entre 2006 e 2012°
3.1dentificacéo das HQ's
Ao longo do periodo® de selecéo de histérias em quadrinhos foram ao

todo 81 livros, sendo 22 adaptacOes literarias. A seguir, temos uma

tabela que ilustra tais dados, divididos pelos anos de selegéo.

Ano Obras Adquiridas Adaptaces Literarias
2006 11 3

2008 7 1

2009 21 5

2010 9 2

2011 26 8

2012 7 3

Total 81 22

Tabela 3 - Quantidade de obras adquiridas e adaptac@es literérias
A distribuicdo de todas as HQ's por niveis foi feita seguinte forma:
Educacdo Infantil, 1 obra; Ensino Fundamental I, 13 obras; Ensino
Fundamental 11, 41 obras; Ensino Médio, 17 obras; Educacdo de
Jovens e Adultos, 9 obras. Na divisdo das adaptacGes ndo ha obras
destinadas a Educacdo Infantil, para o Ensino Fundamental I, 2 obras;
10 obras para o Ensino Fundamental I1; 6 e 4 obras para Ensino Médio
e Educacéo de Jovens e Adultos, respectivamente.

As adaptacdes selecionadas foram:

Titulo Editora Nivel Ano
A metamorfose Conrad E.F. 1l | 2006
Dom Quixote em quadrinhos Peiropolis E.F. Il | 2006
Contos em quadros Musa E.F. 1l | 2006

® Dados extraidos de PAIVA, Aparecida (org). Literatura Fora da Caixa: O PNBE na escola —
Distribuicéo, Circulacdo e Leitura. S&o Paulo: Editora Unesp, 2012, p. 21.

° De acordo com Vergueiro e Ramos (2009), desde 2006 sdo selecionados quadrinhos para o PNBE.
Contabilizamos até o ano de 2012.
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Os Lusiadas em quadrinhos Peirdpolis E.F.1 | 2008
O Alienista de Machado de Assis Agir E. M. 2009
Dominio Publico: Literatura em quadrinhos DCL E. M. 2009
Oliver Twist Companhia Editora Nacional E.F. 1l | 2009
O beijo no asfalto Nova Fronteira E.F. 1l | 2009
O triste fim de Policarpo Quaresma Companhia Editora Nacional E.F. 1l | 2009
O pequeno principe Agir EJA 2010
Memorias de um sargento de milicias Companhia Editora Nacional EJA 2010
O Guarani em quadrinhos Cortez E. M. 2011
O Cortico Atica E. M. 2011
Robison Crusoé Salamandra E. M. 2011
Frankenstein Salamandra E. M. 2011
O curioso caso de Benjamin Button Ediouro E.F.Il | 2011
O Guarani Atica E.F. 1l | 2011
Memérias de um sargento de milicias Atica E.F.Il | 2011
O triste fim de Policarpo Quaresma Atica E.F. Il | 2011
Turma da Ménica: Romeu e Julieta Panini E.F.1 | 2012
Dracula Companhia Editora Nacional EJA 2012
Frankenstein Companhia Editora Nacional EJA 2012

Tabela 4 - Obras de adapta¢fes em quadrinhos selecionadas pelo programa

4.0s problemas e as solugdes

Para Vergueiro e Ramos (2009), ao selecionar essas obras haveria o
pressuposto de que elas seriam facilitadoras de leitura e pré-leitura da
obra original. Sim, a partir do conceito de adaptar’® esses quadrinhos
podem ser entendidos como facilitadores do original, visto que hd uma
releitura de texto e uma adequacdo a uma nova linguagem, desta
forma lidamos com duas obras, apesar de ambas terem 0 mesmo
enredo. Também podendo ter uma aproximagdo maior com
determinado publico, no caso, por exemplo, dos quadrinhos é claro
que havera uma aproximacgdo com leitores do género, independente de
idade.

10 Bghm (2004) define que adaptar é adequar algo. Neste caso considera-se a linguagem da obra original,
a linguagem na qual sera adaptada, o publico alvo e o suporte, gerando assim um novo produto.
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SELMINHA
()I5SE QUE

Figura 1 - Adaptacdo de O beijo no Afasto ilustra o conceito de B6hm (2004), que visa adaptar a
linguagem. BRANCO, Arnaldo; GOES, Gabriel. O beijo no asfalto. Sdo Paulo: Nova Fronteira,
2007. p. 63

A imagem acima € da adaptacdo O beijo no asfalto. A obra original de
Nelson Rodrigues foi produzida para teatro, desta forma o quadrinista
precisa analisar a linguagem do original para adequar a nova, neste
caso 0s quadrinhos. As falas que sdo construidas a partir de um
travessdo devem estar dentro de um baldo de fala, caracteristica
préopria da HQ. Outro ponto que deve ser ressaltado é o suporte, pois €
a partir dele que séo feitas novas adequacOes e 0 que pode alterar o
género.

No segundo quadrinho vemos que ha uma focalizacdo na personagem,
um recurso dos quadrinhos, chamado primeiro plano, que segundo
Ramos (2009) foca nas expressdes faciais, 0 que em uma encenacao
teatral ndo seria possivel, por isso o suporte’ também deve ser
considerado. E principalmente o publico, porque pode ser distinto ou o
mesmo, aquele que vé a adaptagdo no teatro pode ser ou ndo 0 mesmo
que Ié a adaptacdo em quadrinhos ou a obra original.

As releituras sdo comuns, estdo no cinema, no teatro, nas novelas, nas
animacdes, nas contacdes orais etc. E o telespectador do cinema, por
exemplo, pode assistir ao filme sem ter lido a obra original e ird
compreender, mas ndo por completo como a do telespectador leitor,
pois Ihe faltardo informacdes prévias, contudo nada o impede de ler,

nem o obriga, porque sdo textos distintos?

1 De acordo com Marcuschi (2008), suporte é o locus fisico ou virtual com formato especifico que serve
de base ou ambiente de fixagdo do género materializado como texto. (op. cit. p. 174)

12 Hattnher (2010), o texto que é tomado como base para uma adaptacéo transforma-se em outros, que néo
podem ser considerados nem melhores nem piores, mas diferentes, desta forma, deixa-se de se ter um
texto e passa-se a ter muitos textos.
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Tal formula também pode acontecer com as adaptacdes em
quadrinhos. Um aluno pode ler a HQ e interessar-se pela obra original
ou buscar o quadrinho porque gostou do texto adaptado. Na verdade
esse desejo deve ser despertado e entra como fundamental nesse
processo 0 mediador, que pode e "deve" apresentar as opg¢des de
leitura.

Como professor, o mediador pode discutir a obra original em sala e
pedir para que comparem com a adaptacdo. Ao fim de uma sessao de
um filme buscar e apresentar informacdes sobre em que foi baseado.
Qualquer forma de leitura de adaptagOes ajuda a compreender a obra
original, mas ndo € uma leitura completa se a intencéo é trabalhar com
o0 texto oriundo. Entdo, sim as adaptacOes selecionadas pelo governo
podem ajudar na compreensdo e como incentivador a leitura original,
sem nos esquecermos de que se trata de duas obras.

Uma adaptacéo, seja ela em quadrinhos ou néo, deve ser adequada ao
plblico ao qual é destinada, pois ha niveis de conhecimento®. No
caso da escola é diferente para cada série em que o aluno se encontra,
assim, se houver uma adaptacdo de uma obra que o aluno
provavelmente lera no Ensino Médio destinada ao Ensino
Fundamental 1 e Il podera ajuda-lo na leitura e na compreensdo da
obra original, tendo em vista que ja terd contato com o enredo da
histdria e suas informac6es serdo complementadas.

O que ndo se pode perder é a relagdo com o original, como aconteceu
com a obra Winnie-the-Pooh, de Alan Alexander Milne, que para
muitos estd associado ao filme da Disney™. Para isso é de
fundamental importancia que os mediadores de leitura saibam

trabalhar com adaptac®es literarias para que os alunos procurem o

13 Estabelecemos aqui uma relagdo com o conceito de Piaget (2003) sobre desenvolvimento intelectual
por estagios. O pesquisador divide os estagios em: recém-nascido e o lactente; primeira infancia (2 a 7
anos); Infancia (7 a 12 anos) e Adolescéncia (a partir dos 12 anos). Define que em cada estagio ha
desenvolvimento intelectual e este é feito a partir de interagdes com o mundo. Para o pesquisador, todos
aqueles que, do ponto de vista bioldgico, nasceram sem problemas sdo potencialmente dotados das
mesmas condi¢Bes para 0 desenvolvimento cognitivo, ainda que as condi¢gBes materiais e/ou culturais
possam reforcar ou reprimir em parte esse desenvolvimento. A exemplo, o documentario Babies (2010),
que quatro bebés, em condic¢Bes culturais e socioeconémicas diferentes, se desenvolvem no mesmo
periodo de vida e com préticas sociais parecidas.

A obra é de 1926 e virou adaptagio em 1977.
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original e também para que se tornem leitores de classicos da
literatura mundial. E no caso dos quadrinhos, que haja uma formacéo
sobre sua linguagem, pois, segundo Vergueiro (2010),
A "alfabetizacdo” na linguagem especifica dos
quadrinhos é indispensdvel para que o aluno
decodifique as multiplas mensagens neles presentes e,

também, para que o professor obtenha melhores
resultados em sua utilizacéo. (op. cit., 31)

As multiplas mensagens que o pesquisador refere-se sdo as marcar
linguisticas das HQ's. Para ilustrar temos um quadrinho da adaptagdo
do conto Pai contra Mae, de Machado de Assis. A producdo faz parte
do livro Contos em quadros, que conta com trés adaptacdes de contos

brasileiros, seguidos de seu texto original.

CAND/IDO NEVES - CANDINLO

TINHA UM DEFEITO GRAVE,

NMAO AGLENTAVA EMPREGO

MEM OFIEIO, CARECIA DE -
ESTAB/LIDALE .

COMECOL/POR QUERER P
APRENDER 17P06RAF 4 . R

HUM... E PRECISO ALGUM
TEMPO PARA COMPOR BEM /

K S S
) )

Figura 2 - Contos em Quadros. Adaptacdo de Pai contra Mae ilustra o conceito de adaptar.
CAVALCANTE, Djalma; LIMA, Celia. Contos em quadros. Sao Paulo: Musa, 2002. p. 8

A imagem acima ¢é do primeiro quadrinho da adaptacéo, ela ilustra o
que Vergueiro (2010) defende como multiplas linguagens. O

quadrinho praticamente ndo altera a forma da linguagem escrita do
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texto original, mas o que é importante observar é a manutencdo do que
é essencial para a construcdo do texto com a imagem, pois se
houvesse mantido o texto na integra seria redundante, e 0 uso dos
balGes é outra marca, porque sua construcdo é diferente para o baldo

de fala e de pensamento.

A seguir temos o trecho do texto original para elucidar, reafirmando a
colocacdo do pesquisador em relacdo a alfabetizacdo na linguagem

dos quadrinhos.

Céandido Newes, - em familia, Candinho, - € a pessoa a quem se liga a historia
de uma fuga, cedeu a pobreza quando aderiu o oficio de pegar escravos
fugidos. Tinha um defeito grave esse homem, ndo aguentava emprego nem
oficio, carecia de estabilidade; é o que ele chamava caiporismo. Comegou por
querer aprender tipografia, mas viu cedo que era preciso algum tempo para
compor bem, e ainda assim talvez ndo ganhasse o bastante; foi o que ele disse
a si mesmo. O comércio chamou-lhe a atencdo, era carreira boa. Com algum
esforgo entrou de caixeiro para um armarinho. A obrigacéo, porém de atender
e servir a todos feria-0 na corda do orgulho, e ao cabo de cinco ou seis
semanas estava na rua por sua vontade. (ASSIS: 2002, p. 21)

Todavia, a formagdo dos mediadores para trabalhar com as obras do
PNBE e os obstaculos de disponibilizacdo sdo uns dos problemas que
0 programa precisa enfrentar. Dados evidenciados por Paiva (2012),
ao afirmar que alunos e professores estdo a margem das obras
disponibilizadas, por falta de politicas que avancem no processo de
formacdo de leitores. Para essa formacdo é essencial o mediador,
porque de acordo com Vygotsky apud Oliveira (1997), a intervencao
pedagdgica é essencial para a promocdo do desenvolvimento em cada
individuo, pois este ndo percorreria 0 caminho de desenvolvimento
sem ter experiéncias de aprendizado resultados pela experiéncia de
outros individuos em sua vida e para se desenvolver adequadamente
em sua cultura.

Também ha problemas nas escolhas dessas adaptacGes. Entendemos
como problema a selecdo de quadrinhos destinados ao EJA, pois ao
falarmos deste grau de ensino ndo estdo definidas para quais séries
serdo destinadas, tendo em vista que o aluno do 1° ano do Ensino
Fundamental, ndo € o mesmo leitor do que esta no 1° ano do Ensino
Médio e ndo ha qualquer distin¢do nos editais. E pode ser uma questao

que esteja nas inscrigdes das obras, etapa que as editoras cadastram os
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quadrinhos que passardo pelo processo de sele¢do, sendo que cada
editora tem um limite de obras, por categoria. Todavia, ndo se eximi a
"culpa" dos editais e os selecionadores, porque ndo estdo claros os
critérios para este nivel, que poderia ser feito como a Educacdo Basica
que distingue os anos iniciais e os finais do Ensino Fundamental.
3.2.4. Categoria 4: para escolas que atendem alunos da
educacdo de jovens e adultos - etapas do ensino
fundamental e do ensino médio:
3.2.4.1. Textos em verso — poema, cordel, provérbios,
ditos populares;
3.2.4.2. Textos em prosa - romance, novela, conto,
cronica, teatro, biografia, diario, relato de experiéncia,
texto de tradicdo popular ;
3.2.4.3. Liwros de imagens e livros de histérias em
quadrinhos, dentre os quais se incluem obras cléssicas
da literatura universal, artisticamente adaptadas ao

publico de educacdo de jovens e adultos (ensino
fundamental e médio). (BRASIL, 2012, p. 2)

Outro problema é a manutencdo do texto original, porque pode ser
visto como um facilitador de leitura e ao manter pode ndo exercer tal
funcdo e até mesmo ndo ser adequado ao grau escolar. E o que
acontece, em nosso entender, com a adaptacdo Os Lusiadas em
quadrinhos, porque foi destinada ao Ensino Fundamental I, o que
pode resultar em uma dificuldade de trabalho em sala de aula com
alunos deste nivel, ja que estdo em fase de alfabetizacdo e a linguagem
escrita é complexa até para adultos.

A seguir temos a imagem do quadrinho, seguido do trecho do canto
(Canto Ill, estrofes 119-121) em que o quadrinho se baseou, que
ilustram essa manutencdo textual. O que julgamos poder gerar

problemas em sala de aula.
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afu 50, Tu, PURO AMOR, CoM FORCA CRUA,

QUE 05 CORACOES HUMANOS TANTO OBRIGA,
DESTE CAUSA A MOLESTA MORTE SUA,
COMO SE FORA PERFIDA INIMIGA.

ESTAVAS, LINDA INES, POSTAEM S055GO, [l NOS SAUDOS0S CAMPO5 DO MONDEGO,
DE TEUS ANOS COLHENDO DOcE FRUITQ, - [l DE TEUS FERMOS0S OLHOS NUNCA ENXUITO,
NAQUELE ENGANO DA ALMA, LEDOE (G0, [l A0S MONTES ENSINANDO E A ERVINHAS
QUE A FORTUNA NADDEIXA DURAR MUITO, J O NOVIE QUE NO FEITO ESCRITO TINHAS.

Z
DO TEu PRINCIPE ALI TE RESPONDIAM DE NOITE, £M DOCES SONHOS UE MENTIAM,
16 (EMBRANCAS QUE NA ALMA LHE MRV, [l DE DIA, EM PENSAMENTOS QUE VIGAVAM;
QUE SEMPRE ANTE SEUS OLHOS Te TRAZIAM, [ Z QUANTO, ENFIM, CUIDAVA € QUANTO VIA
QUANDO D05 TEUS FERMO505 <& APARTAVAM) Il ERAM) TUDO MEMORIAS DE ALEGRIA.

¢

Figura 3 - O trecho ilustra a manutengdo do texto original no quadrinho. NESTI, Fido. Os Lusiadas em
guadrinhos. Sédo Paulo: Peirépolis, 2006. p. 9

Tu s0. Tu, puro Amor, com forga crua,
Que os coragdes humanos tanto obriga,
Deste causa a molesta morte sua,
Como se fora pérfida inimiga.

Se dizem, fero Amor, que a sede tua
Nem com lagrimas tristes se mitiga,

E porque e queres, aspero e tirano,
Tuas aras banhar em sangue humano.

Estavas, linda Inés, posta em sossego,
De teus anos colhendo doce fruito,
Naquele engano da alma, ledo e cedo,
Que a Fortuna néo deixa durar muito,
Nos saudosos campos do Mondego,
De teus fermosos olhos nunca enxuito,
Aos montes ensinado e as ervinhas
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O nome que no peito escrito tinhas.

Do teu Principe ali te respondiam

As lembrangas que na alma Ihe moravam,
Que sempre ante seus olhos te traziam,
Quando dos teus fermosos se apartavam;
Da noite, em doces sonhos que mentiam.
De dia, em pensamentos que voavam.

E quanto, enfim, cuidava e quanto via
Eram tudo memorias de alegria.
(CAMOES: 1999, p. 96-97)

Consideracdes Finais

Verificamos que apesar de, segundo Vergueiro e Ramos (2009), haver
uma preferéncia por adaptacdes em quadrinhos o niamero de outros
géneros prevalece (22 obras de adaptagbes em quadrinhos e 59 de
outros géneros). E ha o entendimento de que esses quadrinhos podem
facilitar a leitura para as criangas por conter imagens, tendo em vista

as declaracdes de representantes governamentais.

Os quadrinhos, do ponto de vista do governo, sdo vistos
como uma ferramenta mais atraente para estimular a
leitura. "O papel apelo visual, a figura, é algo que atrai
demais a crianga, € uma forma de ela se interessar para a
leitura por um outro formato", diz Cecilia Correa
Sampaio, coordenadora substituta do departamento de
sele¢do de obras do PNBE. (RAMOS, 2012, p. 225)

Tendo claro que pode haver tal interesse é curioso ver os dados
relativos a compras destinadas ao EJA, pois 0o nimero é crescente e
ndo esta claro qual é o leitor deste grau de ensino. Sdo jovens e
adultos, mas com qual nivel de ensino? Ainda sim, 0 nimero de
adaptacOes destinadas ao Ensino Fundamental Il é o maior, sdo 10
livros e evidencia que h&a o entendimento que para criancas é mais
atraente e que ao lidar com o quadrinho nessa fase pode fazer com que
posteriormente procure a obra original.

De fato, qualquer adequacdo literdria pode ser atrativa e ha a
possibilidade de procura para o original por conta propria, mas seria
ideal, pensando em formacdo de leitores, que haja um trabalho de
mediacdo e para isso os profissionais que exercem tal fungdo precisam

estar preparados para lidar com o acervo do PNBE.
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Contudo, ainda ha problemas na distribuicio que precisam ser
resolvidos, como foi apontado por Montuani (2012), em que ha obras
que chegam as escolas, mas ndo sairam das caixas. E ndo é muito
dificil constatar tais problemas de disponibilidade em escolas
plblicas™, porque muitas ndo possuem uma estrutura fisica adequada
para as bibliotecas, isso quando abrem.

Também é necessario que fique claro alguns critérios de selecdo, para
que editoras ndo submetam quadrinhos que ndo sdo "adequados™ aos
niveis e para ser justa com as pequenas editoras e com obras de
qualidade, tanto em imagem quanto da apropriacdo do texto original.
Apesar de apresentar alguns problemas, ndo podemos deixar de
evidenciar a importancia do programa, como bem fez Paiva (2012),
visto que hd uma iniciativa de formar novos leitores, fazendo com que
as obras possam chegar a eles. E a inclusdo das HQ's mostra que se
esta rompendo uma barreira de preconceitos sobre o género, pois por
um periodo foram proibidas nas escolas™® e é vista socialmente como
um passatempo e ndo como forma de leitura.

E o uso desses quadrinhos em sala de aula é aqui trabalhado como
suposicdo do que pode ser feito, evidenciando os problemas do
programa, que interferem nesse trabalho e quais seriam possiveis
solucBes de uso, mas sdo necessarias pesquisas para constatar se as

questdes aqui levantadas sdo de fato essenciais para o uso em sala.

> Durante minha licenciatura na Universidade Federal de Sdo Paulo pude constatar tal realidade, que
também pode ser verificada no relato de experiéncia de Caretta e Nacaguma (2013).

18 De acordo com Gongalo Janior (2004), nas décadas de 1950/1960 comegou-se a restringir a leitura de
HQ's, pois a partir de uma pesquisa realizada nos Estados Unidos, pelo psiquiatra Frederic Wertham, que
afirmava que o género fazia com os seus leitores se tornassem marginais e tivessem pregui¢a mental, por
causa disso pais e escolas ndo autorizavam a leitura.
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Participar e construir coletivamente a experiéncia de avaliacdo na Educacéo Infantil Italiana

Pesquisa participativa, formacdo de professores/as, qualidade e
avaliacdo sdo os temas abordados no livro Participacdo e qualidade
em educacdo da infancia: percursos de compartilhamento reflexivo
em contextos educativos, organizado por duas pesquisadoras italianas
Ana Bondioli e Donatella Savio, ambas docentes da Universita di
Pavia (ltalia). A obra contou, também, com a colabora¢do de
profissionais da educacdo que atuaram nas pesquisas relatadas,
realizadas em Mddena, regido da Lombardia, na Italia.

Dentre as autoras, destacamos a professora Ana Bondioli que teve
alguns de seus livros traduzidos e publicados no Brasil pela Editora
Autores Associados: Avaliando a pré-escola: uma trajetéria de
formacgdo de professoras, publicado em 2003; O projeto pedagogico
da creche e sua avaliacdo: a qualidade negociada, em 2004 e Ideias
orientadoras para a creche: a qualidade negociada, lancado em 2012.
Sempre organizados e escritos em parceria com outros/as
pesquisadores/as, as obras citadas apresentam o conceito de qualidade
negociada, além dos projetos desenvolvidos na Itélia.

A principal contribuicdo destas obras estd na oposicdo que fazem a
avaliacdo das criancas e professores, pois o0 foco de seus trabalhos é a
avaliagdo institucional e a formagdo em contexto, muito diferente e até
mesmo antagdnico as avaliacbes em larga escala, ranqueamento das
escolas ou tentativas de enquadrar as criangas em parametros e
medidas internacionais. Tal posicdo, das pesquisadoras italianas nas
producdes citadas, vem na defesa da participacdo democréatica e na
construcdo coletiva da qualidade para a educacdo das criancas
pequenas.

Este livro foi organizado em duas partes, na primeira apresenta o
histérico sociopolitico de discussdo dos conceitos de avaliacdo e
qualidade negociada, aléem da fundamentacdo teodrica dos préprios

conceitos.
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Ao tratar de qualidade, no capitulo inicial da primeira parte do livro,
Ana Bondioli esclarece que as familias sdo participantes e
protagonistas no processo educativo e ndo usuarias de um servico.
Destaca a importancia da participacdo democratica que inclua as
familias e a comunidade nos processos avaliativos e evidencia o
carater formativo da avaliacdo em contexto, por ela proposta.

Adriana Querze, secretaria da educacdo em Modena, escreve o
segundo capitulo, e nele relata a luta por espacos de educacéo infantil,
gue nos anos de 1960 teve apoio maci¢co da populacdo que ocupou
terrenos publicos exigindo a construcdo de creches e pré-escolas, e
como a participagdo da comunidade foi marcante na “gestao social”
das escolas nos anos de 1970, até a crescente mercantilizagdo da
educacdo dos anos de 1990 e a atual coexisténcia de creches publicas
e conveniadas. Participavam dos “conselhos de gestdo”, além das
familias e professoras, representantes dos bairros eleitos pelos
cidadaos.

Conta-nos como a iniciativa privatista alterou o foco e empenho das
familias que, inicialmente, eram atentas ao coletivo e aos poucos
foram restringindo a preocupacao apenas para com o préprio filho. E
defende a ideia de uma participacdo construida intencionalmente
“encontrando formas e modalidades capazes de compor os diversos
pontos de vista e valorizar as potencialidades implicitas em toda
mudanca” (Querze, 2013, p. 59).

Em todo o livro as autoras retomam essa historia e nos lembram de
que é esta cultura de participacdo na educacdo italiana um dos
elementos da qualidade.

Na segunda parte do livro, sdo minuciosamente descritas as trés
experiéncias de pesquisa em que, além dos relatos, as autoras analisam
os dados obtidos e fazem varias inferéncias sobre as reflexdes

fomentadas no processo.
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As pesquisadoras agem em consondncia com 0S pressupostos
anunciados ao enviarem 0s questionarios — 0 instrumento da pesquisa
—, para que as familias e as professoras opinassem sobre quais critérios
sdo passiveis de avaliacdo, ou discutindo-os em reunides. Os/as
participantes das trés experiéncias relatadas colaboraram, também,
organizando uma ordem de relevancia dos critérios a serem avaliados.
Em seguida, os questionarios foram refeitos tendo por base “a
validacdo consensual dos instrumentos avaliativos” (Bondioli, 2013,
p. 166). Os formularios da pesquisa, em anexos, facilitam a
visualizacdo e compreensédo do processo pelo qual, com idas e vindas,
0s questionarios foram construidos coletivamente. O relato das
discussdes do instrumento da “boa creche ladica” que compbe a
terceira experiéncia tras a complexidade e a riqueza das reflexdes das
educadoras sobre o tema “brincadeira”.

Bondioli inicia o terceiro capitulo, afirmando que “a participacdo das
familias na vida da escola € parte integrante da cultura pedagdgica da
Italia desde os anos de 1970 (..)” (p. 65). Lamenta o carater
empresarial que tomou conta da educacéo italiana nos anos de 1990.
E, para contrapor-se a esta perspectiva neoliberal, destaca com
veeméncia que a educacdo das criancas tem uma dimensdo social e
ndo pode ser algo privado, ao contrario, exige mobilizacéo,
colaboracgdo, discussdo e debate, por ser responsabilidade de todos.
Lembra-nos ainda, que mesmo com resultados tdo positivos, como no
caso italiano, ainda existe espaco para melhorias e avancgos
importantes.

Na primeira experiéncia a acdo pedagogica aparece como ponto
central, mas, tambem, sdo abordados temas como as condi¢Ges
materiais da instituicdo (moveis, jogos e brinquedos disponiveis) e o
cuidado com as criangas (seja na acolhida, na despedida, ou nos
horarios de alimentacdo e higiene pessoal). A avaliacdo institucional,
feita pelas familias e professoras, aponta que a creche e a pré-escola

sdo consideradas ambientes propicios ao crescimento e
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desenvolvimento infantil. As familias foram implicadas diretamente
no processo educativo por meio de uma autoavaliacdo e foi
considerado satisfatério o apoio que ddo ao processo educativo de
suas criancas.

Destaca-se a afirmacédo feita mais adiante, de que “a creche deveria
poder assumir um papel formativo e cultural para as familias e para a
sociedade, para criar uma imagem diferente da crianga” (D’ Alfonso e
Rilei, 2013, p. 176) como uma importante reflexdo presente na
pesquisa, a qual, ao buscar um consenso entre as educadoras e as
familias e colocar esta questdo em debate nas assembleias realizadas,
parece apostar nesta perspectiva.

A coordenadora pedagdgica, Lucia Selmi, autora do quarto capitulo,
realca que “havia concordancia entre as escolhas das professoras e as
dos pais, e que, além disso, confirmava-se a expectativa dos pais de
avaliar os aspectos mais pedagogicos” (Selmi, 2013, p. 127). Assinala
que ndo havia interesse em indagar sobre o rendimento das criangas
e/ou dos/das professores/as. Nos alerta, entdo, para as diversidades de
género e de cultura, sobretudo, com relacdo as criancas provenientes
de outros paises, que emergiram como um tema a ser debatido.

No quinto capitulo, intitulado A participacdo como objeto e estratégia
de pesquisa, Bondioli reafirma alguns principios que orientaram as
experiéncias e afirma que: “O principio de base é que o juizo relativo
a qualidade s6 pode ter um valor intersubjetivo; ndo é adequagdo a
padrdes pré-definidos e mandados do alto, mas é um empreendimento
coletivo de definicdo comum e compartilhada de tais padrdes”
(Bondioli, 2013, p. 166). Reforca a afirmacdo que a educacdo das
criancas ndo pode ser privada, com responsabilidade apenas da
familia, mas é “uma questdo de interesse publico, um empenho da
coletividade” (p. 169).

O sexto capitulo traz a descricdo de todo o0 processo e percurso da
segunda experiéncia, comentada pelas pedagogas Francesca

D’Alfonso e Patrizia Rilei que reconhecem que “ndo se quer mais
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entender a maternidade como momento privado e individual”
(D’Alfonso e Rilei, 2013, p. 172). Ao analisarem 0s questionarios
encontraram novas variantes, com destaque para a necessidade de
atender as novas demandas sociais, como as diferentes configuracGes
familiares, a imigracdo e a diversidade cultural dai originarias.

A terceira experiéncia, considerada a de maior relevancia, € contada
no ultimo capitulo e inicia com a delimitagdo do campo teorico e
conceitual da sociologia da infancia, em que Donatella Savio escreve
“a afirmacdo do direito e da capacidade da crianca de participar exige
do adulto que desenvolva com ela uma relacdo mais paritaria” (p.
245). Prossegue a autora apontando as escolhas da investigacéo,
afirmando os direitos das criangas a participagdo, definindo a
brincadeira como uma linguagem infantil e anuncia: “a possibilidade
de que a observagdo da brincadeira represente um instrumento
importante para realizar a participacdo infantil nos contextos
educativos pré-escolares” (Savio, 2003, p. 252).

O processo formativo detalhado € riquissimo para a compreenséo de
como a troca de saberes e a reflexdo coletiva das educadoras (em
formacdo continuada) pode construir um conhecimento a partir da
reflexdo sobre as a¢es pedagogicas.

O livro, com a descricdo minuciosa da pesquisa, pode ser de grande
valia para o0s pesquisadores/as interessados/as, que, de alguma
maneira, anseiam que suas investigacGes possam contribuir com a
formacdo de professores/as e com melhorias na educacdo e na vida
das criangas pequenas.

As trés experiéncias relatadas estdo imbricadas nesses dez anos de
pesquisa formativa do municipio de Mddena e, de forma alguma, se
constituem num método ou parametro a ser seguido, mas podem servir
de inspiragdo e fundamentacdo para barrar as tentativas nefastas de
medir, avaliar e excluir, que o empresariado e sua ideologia neoliberal

querem impor aos professores/as, criangas e familias brasileiras.
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